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Resumo

A experiéncia do professor-pesquisador como profetss Desenho Geométrico o auxiliou
a perceber que essa disciplina é lecionada de uam&irma mecanica, na qual os alunos
somente reproduzem os tracados geomeétricos semngudgaioria das vezes, associem
esses tracados com os contetidos ensinados na dlgebra Geometria. Dessa maneira,
com base em varios autores, como, por exemploikSt@85), Miguel (1997) e Mendes
(2009) percebeu-se que a Histéria da Mateméatidezada como um recurso didatico
poderia fornecer algumas potencialidades pedagogpmara a aprendizagem dessa
disciplina. Assim, um dos objetivos dessa pesqua analisar algumas dessas
potencialidades no ensino de conteudos do Deserbm@rico. Para esse estudo, foram
analisadas 6 (seis) aulas de 50 minutos cada,adpbcpara duas turmas do 9° ano do
Ensino Fundamental de um colégio da rede particidaBelo Horizonte. Essas aulas
tiveram como conteddo: Razao e proporcao, Teorenlabks, Semelhanca de Triangulos,
Teorema de Pitagoras e Média Geométrica. O redidsmico da Histéria da Matemética
foi utilizado por meio de histérias contadas ouadidlendas e algumas curiosidades
historicas, que serviram como ponto de partida paegpresentacdo, contextualizacao e
exemplificacdo dos contetudos dessa disciplina. ddudos conteudos ensinados foram
ministrados por meio de reconstrucdes historicaprdblemas matematicos adaptados
para o ensino do Desenho Geométrico. Sendo assiam fcoletados dados que foram
analisados e interpretados por meio dos pressigpdatdeoria Fundamentada (Grounded
Theory), que é uma metodologia analitica que vislboracdo de uma teoria emergente
fundamentada em uma analise rigorosa dos daddsaote A interpretacao da analise dos
resultados dessa pesquisa possibilitou que a qudsténvestigacéo fosse respondida. Os
resultados desse estudo também possibilitaram boralgho de uma teoria emergente
denominada d@otencializando o Ensino e a Aprendizagem do Des&domeétrico por
meio da Historia da Matematicajue procurou entender e compreender a problematica
estudada. Esses resultados permitiram a verificagdo existéncia de 8 (oito)
potencialidades pedagdgicas da Histéria da Matem§tie podem ser utilizadas no ensino

e aprendizagem de conteudos da disciplina Deseebm&trico.

Palavras-chave:Desenho Geométrico, Construgbes Geométricas, ridista Matematica,

Teoria Fundamentada nos Dados, Potencialidadeg®&gidas.



Abstract

Prior experience of this Geometric Drawing teaalesearcher helped to realize that this
course is taught in a mechanical way in which stteleeproduce only geometric drawings
without, in most cases, associating them with thetent found in algebra and geometry.
Based on the work of Struik (1985), Miguel (19%h)d Mendes (2009) it was realized that
the History of Mathematics could be used effectivad a didactic resource and could offer
pedagogical possibilities for the teaching andreay of Geometric Drawing content. The
results in this study suggest that the use of Histd Mathematics is a didactic resource
that can enrich the teaching and learning GeomBtiagving content. For this study, six 50
minute lessons with two classes of 9th graderspnwvate middle school in Belo Horizonte
were analyzed. The content of these classes wdie &a Proportion, Thales Theorem,
Similar Triangles, Pythagorean Theorem and Geomeliedian. The History of
Mathematics as a didactic resource was used thrbiggbries, legends, and historical
curiosities, which served as a starting point fog presentation, contextualization, and
sampling of the content taught through historieglinstructions of mathematical problems
that have been adapted to teach Geometric Dravidata were collected, analyzed and
interpreted using the assumptions found in Ground@ledory, which is an analytical
methodology that aims at developing an emergingrthbased on a rigorous analysis of
the collected data. The interpretation of the symesults made it possible to answer the
research question and also resulted in the developmf an emerging theory named
Leveraging the Teaching and Learning of Geometridewing through the History of
Mathematis, which seeks to understand the problem studidgdisnresearch. The results
obtained in this study showed that is possible #wify the existence of eight (8)
pedagogical potentialities provided in the use @dtdty of Mathematics in the teaching

and learning Geometric Drawing content.

Keywords: Geometric Drawing, Geometric ConstrudiorHistory of Mathematics,

Grounded Theory, Pedagogical Possibilities.
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INTRODUCAO

INICIANDO A TRAJETORIA RUMO A PROBLEMATICADO ESTUD O

A ideia de desenvolver uma pesquisaesalutilizacdo da Historia da Matematica
no ensino e aprendizagem do Desenho Geom&siogiu da experiéncia do professor-
pesquisaddrcomo docente dessa disciplina que, por muitassygmecebeu inquietacdes
de seus alunos a respeito dos tracados constrertgala de aula.

O primeiro contato do professor-pesglosacom o0 ensino das construcdes
geomeétricas foi como estudante, nos 8° e 9° and&ndmo Fundamental, no qual teve a
oportunidade de estudar em um colégio técnico dia particular de Belo Horizonte, cujo
curriculo escolar continha a disciplina Desenho r&&aco. Apds esse periodo, o seu
proximo encontro com o estudo das construcbes dgeocas ocorreu no Curso de
Licenciatura em Matematica quando cursou as disaplDesenho Geométrico e Desenho
Descritivo, das quais, posteriormente, se tornoaitoo

Apés a conclusdo desse curso, em 200professor-pesquisador comegou a
lecionar Desenho Geométrico em uma escola técmaicade particular de ensino de Belo
Horizonte, que por julgar importante o ensino dasstrugcdes geomeétricas nos anos finais
do Ensino Fundamental, a sua grade curricular moatessa disciplina. Nesse mesmo ano,
o professor-pesquisador também comecou a lecionauéra escola da rede particular de
ensino, na qual o Desenho Geométrico estava imsend conteudos desenvolvidos na
disciplina de Educacéo Artistica.

Durante o periodo em que ministrou as aulas de ribes&eométrico nessas
escolas, o professor-pesquisador teve a chancerdeber e conhecer as inquietagdes que
os alunos apresentavam na aprendizagem dessalidécigssas inquietacdes foram
percebidas pelo fato de os alunos sempre questibnsobre @orquée opara quédos
tracados que estavam sendo ensinados. Além dissealizarem as tarefas que envolviam
muitos tracados, os alunos mostravam-se desmosivgao terem que decorar as

construcdes que eram propostas nas atividadeswdargs em sala de aula.

'Nesse estudo, serd considerado como Desenho Gemméir disciplina que estuda as construgdes
geomeétricas e desenvolve a construcdo de tracamnsacutilizacdo de qualquer um dos instrumentos de
desenho, como por exemplo, a régua, 0 compassu, deesquadros e o transferidor.

’Nesse estudo, seré utilizada a denomingcéfessor-pesquisadgrara se referir ao autor dessa pesquisa. E
importante ressaltar que a denominacdo professgusador é utilizada devido a participacdo do rauto

como sujeito dessa pesquisa, pois 0 autor dedsalltoatambém é o professor da disciplina das turmas
pesquisadas.
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Trés anos depois, em 2005, o profesesgyisador teve a oportunidade de lecionar
a disciplina Desenho Geométrico em uma escola amilla rede federal de ensino,
percebendo
gque os seus novos alunos tinham as mesmas indigstaelacionadas ao ensino e
aprendizagem dos conteudos dessa disciplina. Atummén o professor-pesquisador
leciona, em uma escola da rede particular de erdgn®elo Horizonte, que integra a
disciplina Desenho Geométrico em seu curriculolasco

Assim, durante anos de experiéncia lecionando Des&eométrico, o professor-
pesquisador procurou respostas papamjuéde muitas construcdes geométricasntidas
em varios livros didaticos dessa disciplina. Noaetd, encontrava, nesses livros,
construcdes geométricas apresentadas de maneiéaigggoccom a utilizacdo de modelos
gue mostravam, passo a passo, a resolucdo dessasicoes, que eram desvinculadas de
qualquer situagédo-problema que tivesse sentidogsmedunos. Entdo, nessa disciplina, as
construcbes geométricas eram sempre percebidas akeloos somente como receitas a
serem decoradas e que ndo possuiam justificativasme conexdes com o0s conteudos
estudados na Matematica.

Com isso, em sua pratica pedagogica, no ensingsdipltha Desenho Geométrico,

o professor-pesquisador buscava apresentar conda8esonstrucbes geométricas com a
geometria e com a algebra, percebendo que os aliiceosam surpresos com essa

abordagem, pois ndo conseguiam perceber, de iroedidigacdo entre essas areas de
estudo da Matematica. Por exemplo, uma explicagamgtrica para os produtos notaveis

com a utilizagcdo do instrumental utilizado no easio Desenho Geomeétrico trazia grande

satisfacdo aos alunos, pois, em geral, os professiyordam esse conteudo de maneira
mecanica.

A figura 1 mostra como o professor-pesquisador didbas produtos notaveis em
suas aulas de Desenho Geométrico lecionadas nndcElRghdamental. Contudo, ressalta-
se que topicos matematicos e geométricos como athascha figura 1 ndo sao tratados nos
livros didaticos de Desenho Geométrico, apesaredars apresentados nos Elementos de
Euclides (BICUDO, 2009).

®Nesse estudo, os tracados ou conjunto de tracambeégricos, a partir dos entes primitivos como @ont
reta e plano, realizados com o uso do instrumedéaldesenho; serdo denominados de construcdes
geomeétricas.
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Figura 1: Uma abordagem diferenciada para o emsamendizagem dos produtos
notaveis

Caso uma linha reta seja cortada, ao acaso, o quadrado sobre a reta toda € igual aos
gquadrados sobre os segmentos e também duas vezes o retingulo contido pelos
segmentos (BICUDO, 2009, p.137).

3

Aszsim:

xy |yy

= xI+2xy+y?
s xy

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

De acordo com essa perspectiva, verifica-se québaadagem adotada pelo
professor-pesquisador em sala de aula pode seidetaa como uma metodologia
adequada para o ensino do conteldo da disciplirseribe Geométrico, pois essa
abordagem apresenta conexdes entre as construgdegiihs planas, calculo de areas e
operacdes com segmentos de reta por meio da viag@ti dessas operacdes. A habilidade
de visualizacdo possibilitada pelo Desenho Geooweti importante, pois ao visualizar
objetos geométricos, os alunos desenvolvem habtidglae controle sobre o conjunto das
operagBes mentais basicas exigidas no ensino daéhéa (KALEFF, 2003).

Nesse contexto, é importante ressaltar que existeeaessidade de que os
professores de Desenho Geométrico apresentem, rirenaficaz, a ligacdo do contetudo
abordado nessa disciplina com o ensino da Algelta &eometria, pois a Matematica
ensinada atualmente nas escolas teve como basenefia grega, que era fundamentada
em tracados geométricos (ROSA e OREY, 2009). dhlilo esses argumentos como um
embasamento metodoldgico, o professor-pesquisadoelpeu que, nas aulas de Desenho
Geométrico, pode-se demonstraparquéde teoremas ensinados em Geometria Plana e,
também, apresentar, geometricamente, alguns cargelgébricos.

Por outro lado, Montenegro (1991) argumenta que neine do Desenho
Geométrico é realizado de maneira, quase que @x]ymr mecanismos e procedimentos

gue ndo sdo explicados aos alunos, que apenasiuepro os tracados geométricos sem



20

conecta-los com o estudo das propriedades geoagtestudadas em Geometria. Esse
procedimento pedagdgico, talvez, ocorra devidecatmde que as construgdes geométricas
estiveram ausentes dos curriculos escolares (ZRON1). Nesse sentido, € fundamental
auxiliar os alunos a resgatarem esse conteudo,andst a sua importancia como um

instrumento auxiliar no aprendizado da GeometriAGMER, 1998).

Nesse direcionamento, buscando novas ideias, nmetpa® ou técnicas de ensino,
o professor-pesquisador ingressou no MestradosBrofial em Educacdo Matematica, no
Departamento de Matematica (DEMAT), da Universidadderal de Ouro Preto (UFOP),
onde teve a oportunidade de cursar a disciplin@rderadaHistéria da Matematica e o
seu Potencial no Ensino e Aprendizag@mdendo, dessa maneira, ter a oportunidade de
estudar autores, como por exemplo, Miguel (199#NilS (1985), Eves (2004), Viana
(2006), Mendes (2009), Garbi (2010), entre outros.

Por meio dos estudos das potencialidades da HistiariMatematica (MIGUEL,
1997), o professor-pesquisador percebeu que podesizar na Historia da Matematica, a
resposta para muitas inquietacdes demonstradas pels alunos, em sala de aula, no
ensino da disciplina Desenho Geomeétrico. Assim, rofepsor-pesquisador também
percebeu que poderia utilizar a Histéria da Mat@aaomo um recurso facilitador do
ensino e aprendizagem dessa disciplina, apresentardatematica como uma criacao
humana bem como mostrando as liga¢des dos contevatematicos com a Geometria e 0
Desenho Geométrico. Nessa perspectiva, Marmo e Mét804) afirmam que existe um
relacionamento entre o Desenho Geométrico e a GEam@ois essas areas do
conhecimento humano estudam as figuras geométrasasseus conceitos e as suas
propriedades.

Nesse direcionamento, a Historia da Matematica pacdiar a contextualizacao
do conhecimento matematico, mostrando que os dosceiatematicos ou simplesmente
geométricos foram e sao resultados de acontecisi@ttorridos em uma determinada
época histérica. Entdo, existe a necessidade déranas Algebra, a Geometria e o
Desenho Geomeétrico inseridos em um contexto cliltaezial, ambiental, econdmico e
politico, apresentando-os como uma criagdo humapketa de erros e acertos, como
conhecimentos abertos a producéo de novos salbeDEsA, 2010).

Dessa maneira, nesse estudo, buscaram-se fundaffemtaedricas para a
utilizacdo da Histéria da Matematica no ensino dosteudos da disciplina Desenho

Geométrico para que essa abordagem pudesse conpaba a melhoria da aprendizagem
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dessa disciplina, fortalecendo o seu resgate camoamponente curricular, que, durante
muito tempo, foi praticamente abandonado do cuoide muitas escolas (ZUIN, 2002).
Essas preocupacdes conduziram o professor-pesquisadeguinte questdo de
investigacao:
Quais sdo as possiveis potencialidades pedagogices a Historia da
Matematica pode oferecer ao processo de ensino rendizagem da

disciplina Desenho Geométrico?

Assim, o objetivo principal desse estudo serda destantar algumas possiveis
potencialidades pedagdgicas que a utilizacao d@iitida Matemética pode trazer para o
ensino da disciplina Desenho Geométrico. Nessédsemt professor-pesquisador pretende
analisar algumas das potencialidades pedagdgieascafas pela Histéria da Matematica,
no ensino de conteddos do Desenho Geométrico,embénde que essas potencialidades
podem apresentar um carater facilitador para andjp@gem dos conteudos.

Nesse estudo, o trabalho com a Historia da Matem&era utilizado como um
recurso didatico, que serve como um instrumentoiaded entre 0s conteudos a serem
ensinados e os alunos, favorecendo dessa mangura @prendizagem (BRAVIM, 2007).
Assim, a Histdria da Matematica pode ser consideraio um auxiliar potencializador
no processo de ensino e aprendizagem, pois sgakarece e apresenta a motivagcado das
grandes ideias que levaram ao desenvolvimento dte@do matematico a ser ensinado
(OLIVEIRA GROEWALD, DE OLIVEIRA SAUER e FUELBER FRHK, 2005).

Entdo, para verificar as possiveis potencialidguEtagogicas que a Historia da
Matematica pode oferecer ao ensino e aprendizageoomtetdos da disciplina Desenho
Geométrico, foram analisadas as atividades de MDes@&eométrico realizadas pelos
participantes nas aulas propostas no registro dectal) o caderno de campo do
professor-pesquisador, as gravacbes em audio das, as fotos tiradas durante a
conducdo das atividades, as respostas dadas sogueétionarios, que tiveram como
objetivo colher dados sobre as atividades propostasambém, sobre a visdo dos
participantes desse estudo com relacéo a essplitiaci

Nesse estudo, o trabalho pedagdgico com o Deserbm@rico foi direcionado
para o ensino e aprendizagem de construcdes gécasé&tom a utilizagdo de instrumentos
de desenho; como, por exemplo, régua, compassdepasquadros e transferidor. Apesar

de o professor-pesquisador ter conhecimento solfitgases de geometria como Geogebra
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e Cabri Géometre Il, esse estudo se desenvolveargersom as construgdes realizadas
com a utilizacao desses instrumentais.

Com a intencao de apresentar algumas potenciaiddefendidas para a utilizacéo
da Historia da Matematica para a realizacdo destsel® foi realizada uma pesquisa em
alguns livros didaticos, artigos cientificos e osatrtrabalhos académicos visando
apresentar como alguns autores, como por exemiplok £1985), Ozamiz e Perez (1993),
Berlingoff e Gouvéa (2008), percebem a importandéa utilizacdo da Historia da
Matematica como um recurso didatico para o ensingprendizagem dos conteudos
matematicos.

Diante desse contexto, a Historia da Mateméaticaestudada como um recurso
didatico para o ensino da disciplina Desenho Gemroétnha qual os seguintes contetdos
foram trabalhados com os participantes desse estudo

* Segmentos proporcionais.

» Teorema de Tales.

» Semelhanca de poligonos.

* Semelhanca de triangulos.

* Teorema de Pitagoras.

* Relagdes métricas no triangulo retangulo.

Desse modo, esse estudo se desenvolveu com @ ideuliuscar as conexdes entre
as construcdes geométricas e 0s conceitos estudadddatematica e, em particular, em
Geometria, em responder perquésde alguns tracados realizados nessa disciplina, e,
principalmente, em analisar o potencial pedagogiaoHistoria da Matematica para o
ensino e aprendizagem da disciplina Desenho Gelmmeétr

Assim, para a realizacao desse estudo, essa diggeifbi organizada em 5 (cinco)
capitulos, que foram complementados pela IntroduCaasideracdes Finais, Referéncias
Bibliograficas e Apéndices.

A introducéo discute a experiéncia do professorpeador bem como 0os motivos
gue o levaram ao desenvolvimento dessa pesquigauito de determinar uma resposta
ao problema estabelecido, de acordo com a fundag@mtteorica utilizada e a
metodologia adotada para essa investigacao.

O capitulo 1 contém a revisdo de literatura pemtmeao tema estudado, sendo
composto pelos topicos que embasaram essa pesquigdesenho Geométrico, Um
Possivel Cenario para o Ensino e Aprendizagem desed® Geométrico, Desenho
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Geomeétrico: definicdo e instrumentais para uma iapte disciplina curricular, Uma
breve historia do Desenho Geométrico, Histéria desddbho Geométrico no Brasil,
Historia da Matematica, Historiando o Ensino daeéviatica, Motivacdo e Aprendizagem
Significativa e Parametros Curriculares NacionBiSNs) de Matematica

O capitulo 2 descreve a metodologia adotada paa ssquisa, explicitando as
etapas e as escolhas metodoldgicas realizadappetssor-pesquisador, caracterizando
os participantes desse estudo, apresentando nsnesitos de coleta de dados, detalhando
os procedimentos metodologicos e explicitando dsendos dados.

O capitulo 3 apresenta os resultados da analisdattzs quantitativos e qualitativos
coletados nos instrumentos de coleta, de acordo osmpressupostos da Teoria
Fundamentada e com o referencial tedrico analisad@visdo de literatura. Esse capitulo
também analisa as respostas dadas pelos partespans questionarios e as atividades
propostas nas aulas contidas no registro documpatal a determinacéo da codificacdo
aberta que foi obtida por meio da identificacdo dagdigos preliminares, enquanto que a
codificacéo axial foi obtida por meio da identifpé®@ dos codigos conceituais.

O capitulo 4 apresenta a interpretacao dos ressltde acordo com 0s pressupostos
da Teoria Fundamentada, fornecendo a respostaotikepratica desse estudo por meio da
breve descricdo das oito categorias emergenteseN&pitulo, a codificacdo seletiva
originou a categoria central, que englobou as catgjcriadas anteriormente.

O capitulo 5 apresenta a teoria emeegmdamentada nos dados, que tém por
objetivo justificar a importancia da utilizacdo Hstéria da Matematica no ensino e
aprendizagem do Desenho Geométrico, visando apetemcializar o ensino dessa érea do
conhecimento.

Finalizando, continuando com a estrutura organireti desse estudo, foram
tracadas as consideracdes finais, que foram colasld partir da interpretacdo da analise
de dados e da fundamentacdo teoricas. As refegemiidiograficas e os apéndices

também compdem a estrutura organizacional dessartigao.



CAPITULO 1

BUSCANDO E CONSTRUINDO ARGUMENTOS PARA A FUNDAMENTA CAO
TEORICA DO ESTUDO

O objetivo deste capitulo foi providemcuma revisdo de literatura relacionada
com o tema desse estudo para apresentar as pisnitipdamentacdes tedricas em relacao
a Historia da Matemética e ao Desenho Geomeétrico.

Assim o foco dessa revisao de literatordaseado nos seguintes topicos:
a) Desenho Geométrico
b) Um Possivel Cenéario para o Ensino e Aprendizad@ibesenho Geométrico
c) Desenho Geomeétrico: definicho e instrumentaisa pama importante disciplina
curricular
d) Uma breve histéria do Desenho Geométrico
e) Histéria do Desenho Geométrico no Brasil
f) Historia da Matematica
g) Historiando o ensino da Matematica
h) Motivacao e Aprendizagem Significativa
i) Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Matea

1.1. Desenho Geométrico

A disciplina Desenho Geométrico foi retirada doriouio da Escola Basica
brasileira em 1971, com a promulgacéo da Lei detizes e Bases 5692 (BRASIL,
1971), quando deixou de ser disciplina obrigatgo@ra constar apenas nha parte
diversificada do curriculo. Esse fato associadx@usdo do Desenho Geométrico dos
vestibulares de Arquitetura e Engenharia tornoa éssciplina praticamente abandonada
da grade curricular do Ensino Fundamental e Médigrdnde parte das escolas brasileiras
(ZUIN, 2001), pois cada escola tinha autonomia pdadorar a parte diversificada do
curriculo escolar. Nesse contexto, muitas escolas:

(...) excluiram o Desenho Geométrico, j& que efi® era mais uma
disciplina obrigatoéria. A situacdo instalada, aposDB 5692/71, em

relacdo ao ensino do Desenho Geométrico, aconteded®ms 0s estados
do Brasil. Isso é comprovado com a acentuada quedanda dos livros
didaticos de Desenho Geométrico, em todo pais (ZROE1, p. 91).
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Na década de 80, apesar de nao integradrriculo da maioria das escolas
brasileiras, o ensino da disciplina Desenho Gedooétecebe um novo impulso com a
publicacdo de novas colecdes de livros didatichéiNZ 2001) por editoras importantes,
como a Scipione, a Atica e a FTD. Porém, o resgessa disciplina no curriculo escolar

nao se concretizou, pois:

O lancamento de novos livros ndo despertou osetitgy da educacdo
para que a disciplina retornasse ao ensino basic@mbito nacional.
Embora muitas escolas voltassem a incluir o Deséiéométrico em
seus curriculos, existiam instituicbes que contiamando abordando as
construcdes geomeétricas. Isto aconteceu, princgrgkm em instituicbes
publicas, que se pautavam na LDB 5692/71, ondestsdalecia que o
Desenho Geométrico ndo seria mais uma disciplimayatidria (ZUIN,
2002, p. 6).

Diante dessa perspectiva, com a elininalp Desenho Geométrico do curriculo

escolar e do vestibular:

(...) os professores do ramo comegaram 0 movimgelm seu retorno.
Simposios, reunides e abaixo assinados resultargrmudes. Puderal
Sequer foi estabelecida uma estratégia de acém sBlvar as aparéncias,
comegou-se a discutir um novo curriculo, na suposde que uma vez
elaborado, o Desenho voltaria a escola. Talvez agd® de uma fada,
com poderes maiores do que o0 ministro. Na pressguém cuidou de
analisar os programas antigos, de discutir a agdagwgica, de avaliar
0s resultados do ensino tradicional, muito menosladalizar suas
deficiéncias e de aproveitar 0 que vinha dand@ddONTENEGRO,
1991, p. 157).

No final da década de 90, a necessidimdestudo das construcbes geomeétricas
ressurge nos Parametros Curriculares Nacionaisatenvatica — PCNs (BRASIL, 1998),
que reforcaram a importancia das constru¢bes gecasto curriculo matematico, e
orientavam a utilizacdo da régua, do compasso,ada@ esquadros e do transferidor no
desenvolvimento do conteldo matematico a ser debad® na Escola Basica. Nesse
sentido, um aspecto que “merece atencdo neste €idoensino de procedimentos de
construcdo com régua e compasso e a utilizacdouttesoinstrumentos, como por
exemplo, esquadro e transferidor” (BRASIL, 1998,68). Essa abordagem tem por
objetivo estabelecer relacdes entre tais procedosem as propriedades geométricas que

estdo presentes nessas construgoes.

1.1.1. Um Possivel Cenario para o Ensino e Aprermigem do Desenho Geométrico
Os PCNs de Matematica (BRASIL, 1998) ressaltamagieonceitos geométricos

constituem uma parte importante do curriculo deelkfdtica no Ensino Fundamental, pois
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utilizando as construgbes geométricas, os aluneengelvem um tipo especial de
pensamento que l|hes permitem compreender, desceevegpresentar, de maneira
organizada, o mundo em que vivem. Esse documembéta relata que o trabalho

pedagogico com:

(...) espaco e forma pressupde que o professor atenhtica explore
situacdes em que sejam necessarias algumas cdestrgeomeétricas
com régua e compasso, como visualizacdo e aplicdedwopriedades
das figuras, além da construcdo de outras rela@RASIL, 1998, p.
51).

Com relagdo ao quarto ciclo do Ensinndaumental da Escola Basica, os PCNs de
Matematica (BRASIL, 1998) também apresentam a itApoia das construcdes
geomeétricas com a utilizacdo de régua, compasso,dpaesquadros e transferidor,
advertindo que existe a necessidade de que ossponés desenvolvam o emprego das
verificagbes empiricas com a utilizacdo desse umsntal. Para desenvolver essas
verificagbes, com a utilizacdo dos materiais deewles, os PCNs de Matematica
(BRASIL, 1998) também sugerem a realizacdo de umbatho pedagogico com a
representacdo decimal infinita e ndo periddica lm®@mo a sua localizacdo na reta
numeérica, a divisdo de segmentos em partes prapaisi a construcao de retas paralelas
e retas perpendiculares, a resolugcéo de situagdbkema que envolva a obtencdo da
mediatriz de um segmento, a bissetriz de um angule alguns angulos notaveis. Nesse
sentido, destaca-se a importancia da utilizaca®esenho Geométrico para o ensino e
aprendizagem em Matematica, pois:

Quando os alunos tém de representar um objeto geoconpor meio de
um desenho, buscam uma relagéo entre a represemtagibjeto e suas
propriedades e organizam o conjunto do desenho nda mnaneira
compativel com a imagem mental global que tém detol{BRASIL,
1998, p. 125).

Diante dessa perspectiva, de acordoa@®PCNs de Matematica (BRASIL, 1998),

esta previsto para os ultimos anos do Ensino Fuedtah) a utilizacao de:

(...) instrumentos de desenho, com finalidade d#nan procedimentos
de construcdo com régua e compasso, e a utilizalifiooutros
instrumentos, como esquadro e transferidor, estadretio-se a relacdo
entre tais procedimentos e as propriedades geaatrpresentes
(GIOVANNI, GIOVANNI JR., FERNANDES eGASSAWARA, p. 6,
2010).

Contudo, é importante ressaltar a nét&de de que as atividades de construcdes

geométricas mantenham ligagBes estreitas com odcestle outros conteldos,
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particularmente, com as atividades numéricas e icasir e com a nocgcdo de
proporcionalidade (GIOVANNI et al, 2010) em uma m@agem pedagdgica
interdisciplinar.

Por outro lado, existe a necessidadequie 0 contetdo da disciplina Desenho
Geométrico seja oferecido em um contexto histdgae possa apresenta-lo de maneira
apropriada (MONTENEGRO, 1991), para que os aluankam condi¢cdes de perceber a
sua importancia e possam utilizar os conhecimestbee as construcfes geométricas para
a aprendizagem da Geometria (BONGIOVANNI et al, ZO0Assim, o “Desenho
Geométrico caminha lado a lado com a GeometriaR@B, 2008, p. 5), pois essas
disciplinas podem ser consideradas como “conhectoaaque tém caracteristicas préprias,
mas que se complementam” (JORGE, 2008, p. 5).

Com relacéo a utilizacdo dos livros didaticos dedddo Geométrico, esse material
pedagogico contém poucas atividades contextuakzadgeralmente, apresentam apenas
exercicios mecanicos como, por exemplo, a congirdgduma determinada figura e a
divisho de uma circunferéncia em partes iguais KZUROO1l). Nesse sentido,
corroborando com essa percepcdo, os resultadodosbpelo estudo conduzido por
Nascimento (1999) mostram que os livros de Desé&dmmeétrico que foram analisados
tém como:

(...) preocupacdo maior o dominio do processo nathai das figuras
geométricas planas, [pois] apresentam as consgugdadas entre si
(...) ndo discutindo como as formas construidas eqac ser
aproveitadas para explorar tanto o espaco plan® aptnidimensional
(NASCIMENTO, 1999, p. 162).

Com relacdo a essa assercdo, € de suma importgneiaos livros didaticos
disponiveis para o ensino e aprendizagem do Degeebmétrico sejam utilizados como
um instrumento auxiliar no trabalho pedagdgico deskido com a Matematica, pois
esses livros apresentam poucas relacdes com ssgdida (NASCIMENTO, 1999).

Os resultados do estudo conduzido pan Z2001) sobre a analise realizada com
colecdes de livros didaticos revelam que:

(...) o ensino desse saber, principalmente na panmetade do século
XX, seguiu sempre a mesma linha didatica com pouaaacdes. De um
modo geral, encontramos em alguns livros um maiomenor nidmero
de definicbes e conceitos, a presenca ou nao demalgeoria e
justificativas das construgdes, a inclusdo ou néapulicagbes (ZUIN,
2001, p. 183).
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Para essa autora, a construcdo geomédsid, na maioria das vezes, relacionada
com a execucado dos tracados por meiopdssos de construgaque se constituem em um
roteiro a ser seguido pelos alunos em sala de &g relacdo aos livros textos de
Matematica, as atividades de construcdo geométsieamostram insuficientes e
descontextualizadas para o ensino da Matematica @ebmetria, apresentando apenas
exemplos, que estdo expostos no final de cada dmigara serem reproduzidos pelos
alunos (ZUIN, 2001).

Por outro lado, historicamente, o ensino e a ajxagdm de conteudos de
Geometria e Desenho Geométrico apresentam umadeéideunas conceituais. De acordo
com essa perspectiva, Silva (2006) argumenta gquei@ia dos professores ndo detém os
conhecimentos de geometria e de construcfes geoasetmecessarias para o
desenvolvimento da propria pratica pedagogica. &nt& possivel afirmar que os
professores de Matematica se:

(...) distanciaram dos conhecimentos de construg@esétricas. Suas
formacBes, em tese, para a maioria deles, néo ctampm
conhecimentos de Geometria e de Desenho a por6-ites em prética
na atividade pedagogica. Com a perda desta conuet@nGeometria é
abordada com enfoque nas relagbes matematicasosntlementos, isto
€, apenas com calculo aritmético ou algébrico (12006, p. 44).

Com relacédo ao ensino das constru¢cdes geométimcasgio dos livros didaticos
de Matematica, Zuin (2002) afirma que essas coggl aparecem como atividades
complementares. Contudo, apesar de alguns lividétidds de Matematica seguirem as
orientacdes dos PCNs de Matematica (BRASIL, 198i8)ns professores ainda ensinam
os conteudos de Desenho Geométrico de acordo ceua @rientacdo pedagogica, nao
atentando para os direcionamentos propostos pealosnentos oficiais. Diante desse
contexto, o ensino das constru¢fes geométricggdticamente abandonado:

(...) no ensino béasico e em cursos de licenciadigraviatematica, por
muitos anos, [e] ndo se incorporaram a formacaicd&dou académica
de diversos professores. Deste modo, como o parfésguem comanda
as atividades nas suas aulas, ndo é garantido lgudradalhe as
construcdes geométricas com os seus alunos (ZOD2,2.15).

De acordo com esse ponto de vista, 0 ensino dadragdes geométricas segue a
mesma didatica dos livros utilizados ha mais deeaquia anos, apresentando-o de maneira
metodica, sem a utilizacdo de um contexto histque@ o conteudo abordado em sala de

bY

aula. Esse ensino continua vinculado a geometriserd®lvida pelos gregos na
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antiguidade, por volta do ano 300 a.C., que utihma apenas um compasso e uma régua
ndo graduada nas constru¢des geométricas (HEINLEXRAAIA, 2009).

Na proposta pedagogica apresentada por esses, livressino das construcdes
geomeétricas é estatico, fechado em si mesmo, etoeple tracados que devem ser
memorizados e reproduzidos. No entanto, esse tgp@rdtica esta desvinculada das
propriedades da Geometria e dos tracados geonstripodendo ocasionar uma
desmotivacao dos alunos para estudar as constrgedggtricas necessarias para resolver
as situacoes-problema apresentadas em sala d&atéa, € importante entender que:

(...) uma nova relacdo de ensino e aprendizageme soltras bases
cognitivas e afetivas € um desafio complexo e uggemma vez que
educar ndo é repetir regras e memorizar técnicas,3m criar ideias e
encantar (FAINGUELERNT e NUNES, 2006, p. 10).

Assim, os conteudos da disciplina Desenho Georoétgae sdo ensinados nesse
contexto, ndo contribuem para o aprendizado dososjuque apenas memorizam 0S
tracados e reproduzem as técnicas operatoriassé@eiesspara a resolucao dos problemas
enfrentados no cotidiano (MONTENEGRO, 1991). Ngssiaspectiva, 0os alunos também
nao conseguem interligar os tracados do Desenhaooestudo da Geometria, perdendo o
prazer de estudar essa disciplina. Concordando esse ponto de vista, existe a
necessidade de que um determinado ambiente dedga@gem, como por exemplo, a sala
de aula, fornega um:

(...) material atraente e que alimente pensamejtois] concentrar-se no
aspecto superficial de tracados néo leva a solagian criar e nem a
formular problemas. Vale muito mais interessar ssudantes em
aprender do que a competéncia ou uma habilidadelqupra
(MONTENEGRO, 1991, p. 163).

Entdo, se as construgcdes geométricas estudadassimo edos contetdos da
disciplina Desenho Geomeétrico, forem desencadeadas nenhuma justificativa, os
alunos néo terdo um aprendizado significativo (AB&U, NOVAK, HANESIAN, 1980)

e os tracados somente serdo apresentados como egoé@nsia de procedimentos
mecanicos sem significado (ZUIN, 2001).

Contudo, depois do surgimento dos PCNs de MateadB&RASIL, 1998), os
livros didaticos de Matematica comecaram a abordfvidades de construcdes
geométricas, porém, quase sempre no final dos utapitde tépicos referentes aos
conteudos de geometria. Concordando com esse pgentista, Lorenzato e Vila (1993)

argumentam que muitos livros didaticos ainda trazermoontedudo de geometria e de
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desenho geométrico em seus Uultimos capitulos, uttdiecdo, assim, o0 ensino e
aprendizagem desses conteudos, que geralmente ocofinal do ano letivo. Além disso,
muitos desses livros somente abordam a geometiiaesenho geométrico por meio de
definicbes, propriedades e formulas em situacdes dpsvinculam esse conteudo do
cotidiano dos alunos.

Por outro lado, as construgcbes geométricas abadada livros didaticos de
Matematica estéo restritas a contetdos muito rddazi

(...) fixando-se apenas a alguns tdpicos, ndo Ipbssido uma visdo
mais ampla da sua integracdo com a geometria e&urdidPelo fato de os
conteldos presentes nesses livros serem limitadognsino das
construcdes geométricas nos mesmos ficard muinagioes programas
das escolas que mantém o Desenho Geométrico, clas semanais e
um professor especifico para ministrgZ&IN, 2001, p. 191).

Por meio do estudo dos autores citadmsiaa percebe-se que as construcdes
geomeétricas expostas nos livros didaticos de Dese@Geométrico apresentam-se
descontextualizadas e repletas de atividades dstrogfies realizadas de maneira
mecanica e sem conexdo com o ensino da Algebra @edanetria (MONTENEGRO,
1991). E quanto a sua exposicdo nos livros didatt®m Matematica, os conteudos séo
apresentados em quantidade insuficiente, de madesaontextualizada, sem conexao
com o ensino da Geometria e raramente aplicaddrasaéreas do conhecimento, pois de
uma maneira geral, existe um despreparo dos porésssle Matemética com relacdo ao

ensino dessas construcdes (ZUIN, 2001).

1.1.2. Desenho Geométrico: DefinicAo e Instrumeng&ipara uma Importante
Disciplina Curricular

No final do século XX e no inicio do século XXIl,gahs autorescomo, por
exemplo, Wagner (2007), Rezende e Queiréz (200i@arama denominacao construcdes
geométricas para os tracados geométricos enquargoodtros como Jorge (2008) e
Bongiovanni et al (2007), denominaram esses tragai® Desenho Geométrico. E
importante ressaltar que, nesse estudo, os tracgdomiétricos construidos com a
utilizacdo de qualquer um dos instrumentos de d@seomo, por exemplo, a régua, o
compasso, o par de esquadros e o transferidor derfininados de Desenho Geométrico.
Os resultados do estudo conduzido por Zuin (200byesa analise de alguns livros
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didaticos de Desenho Geométrico mostraram que agua®ssas obrastilizam a régua, o
compasso, o par de esquadros e o transferidor éostimumentos necessarios para as
construcdes durante o processo de resolucéo dolepras geométricos.

Dessa maneira, o0 Desenho Geométrico pode ser eoadad como a linguagem
grafica da Matemética, pois o ensino dessa diseigor meio de seus tragados e com a
utilizagdo dos instrumentais do desenho, auxiliapoendizado das definicdes e das
demonstracdes, que sao imprescindiveis para o damento dos conceitos das
propriedades e das relacbes geométricas e algelf8tavA, 2006). Nesse sentido, com
excecao dos aspectos aritméticos menos compleassiefacdes da Matematica com o
Desenho sdo tdo intrinsecas que, na maioria dass,casimpossivel entender as leis
matematicas sem 0s recursos graficos ofertados p@geésenho Geométrico”
(RAYMUNDO, 2010, p. 18).

Nesse direcionamento, os resultadossti@e conduzido por Silva (2006) mostram
gue o ensino do Desenho Geométrico pode auxiliature®s na compreensao de conceitos
matematicos, favorecendo ainda o desenvolvimentoatddidades motoras manuais, por
manusear instrumentos de construcdes geomeétrica®, cpor exemplo, a régua, 0O
compasso, o transferidor e os esquadros, facititantbbtencédo das figuras geométricas
pretendidas” (SILVA, 2006, p. 49).

De acordo com esse contexto, Marmo e Marmo (198dham que a disciplina
Desenho Geométrico auxilia os alunos a concretizaoss conhecimentos tedricos
relacionados com a Geometria, fortalecendo o endiegse importante componente
curricular. Entdo, o Desenho Geométrico pode sasiderado como uma expressao
gréfica de conceitos e propriedades das figuramétiras, que desenvolve o raciocinio
reflexivo e estimula a inteligéncia dos alunos (EAL. ALMEIDA e BARBOSA, 1995).

Compartilhando com esse ponto de vista, Jorge [18@8nha que essa disciplina
proporciona a capacidade de promover o entendintentmtros conhecimentos em outros
campos da atividade humana, pois auxilia os alardesenvolverem o raciocinio l6gico, o
pensamento divergente, a organizacdo e a criatigidBara esses autores, a pratica do

Desenho Geomeétrico possibilita a:

“Desenho Geométricescrito por José Rui Giovanni, Tereza Morangonin&iedes e Elenice Lumico
Ogassawara em 198Bgsenho Geomeétricescrito por Elizabeth Teixeira Lopes Cecilia kujKanegae em
1987;Desenho Geométricescrito por Isaias Marchesi Junior em 1998; GeanetDesenho Geométrico
escrito por José Carlos Putnoki em 1991.
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(...) a aquisicdo de valores e o desenvolvimentoatizides que

constroem a capacidade de aprendizagem do aluis,ctao: a

perseveranca na busca de solugdes; a confianca uempdpria

capacidade; o espirito de colaboracéo; o interpske pesquisa e pela
investigacdo; a iniciativa e a construcdo da automoa participacédo
critica, a seguranca na defesa de seus argumemtagreciacdo da
precisdo, da limpeza e da ordem na realizacdo de desenhos; a
sensibilidade para observar as formas geométrigasatureza e a sua
aplicacéo através do Desenho Geométrico, na produgéana (JORGE,
1998, p. 4).

No entanto, existem autores que tém uma visdo aeuemto a utilizacdo de outro
tipo de instrumental, que ndo seja o instrumentahpoio, para o desenvolvimento do
Desenho Geométrico, pois:

Os Unicos instrumentos permitidos no Desenho ge@mogtalém do
lapis, da prancheta, do papel e da borracha (ch@smadtrumentos de
apoio), sdo a régua ndo graduada e os compasdaplde pontas secas e
comum (uma ponta seca e outra grafitada). (...)lggea outro
instrumento de Desenho, entre os quais podemogderakesquadro, o
transferidor, a régua T, etc, tém uso proibido resdmho Geométrico
(MARMO, 1964apudVARHIDY, 2010, p. 27).

Porém, Varhidy (2010) afirma que o prépvilarmo e muitos outros autores, para
ganhar tempo na resolucdo de um determinado prablatiizam o jogo de esquadros
para tracar paralelas, pois somente o empregayda B2compasso demandaria pelo menos
cinco passos para a construcao dessas paralelasol@® com esse autor, a utilizagéo dos
esquadros nao implica um “pecado mortal” (VARHIDXQ10, p. 27) com relagdo aos
ideais geométricos de Euclides. Concordando com mssto de vista, Nascimento (1999)
critica a abordagem de néo se utilizar os instraaieme desenho como, por exemplo, o
esquadro, para o ensino de determinado conteudoBedenho Geométrico, pois 0
emprego dos esquadros nos desenhos busca a siagéldi dos tragcados geomeétricos,
garantindo, assim, uma maior rapidez e precisacuanrelaboracdo. No entanto, mesmo
sendo possivel inventar novos instrumentais dentteséos principais [ainda] séo a régua
graduada, o compasso, 0 jogo de esquadros e tetidos’ (MARMO e MARMO, 1994,

p. 22).

Contudo, Nascimento (1999) argumenta questiicdo desses instrumentais, que
auxilia a fixacdo dos processos de resolucdo grafims desenhos, tornou-se um dos
maiores problemas para o ensino dessa disciplmaelmplo, os tracados sdo, muitas
vezes, complexos, obrigando a memorizagéo difisaltdesses tracados pelos alunos,
descaracterizando, dessa maneira, a funcdo educaldvy disciplina de Desenho

Geométrico. Assim, € importante o desenvolvimengoudn trabalho pedagogico que
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impeca que o raciocinio dedutivo, que € considecatdto “um dos principais objetivos da
disciplina, se reduza um mero exercicio de mema@eafixacdo de uma seqiéncia de
operacdes, que € légica sim, mas de que o alunton@oconsciéncia” (NASCIMENTO,
1999, p. 142).

Contrapondo essa abordagem, Bongiovanni, SaviettoMa&eira (2007)
desenvolveram tragcados geométricos com a utilizdedegua e compasso, ressaltando,
porém, gue existem outros processos e instrumeuaos o desenvolvimento dessas
constru¢cbes como, por exemplo, régua graduada,ardgutransferidor, esquadros,
compasso e eurva francesa

Por outro lado, buscando argumentos que reforcempartancia do ensino do
Desenho Geomeétrico para a aprendizagem de contetmddsmaticos, € importante
salientar que essa disciplina pode estabelecer um:

(...) canal de comunicacdo universal para a trasssoi da linguagem
grafica. E [essa] disciplina que permite ao esttedtirar uma série muito
grande de conclus@es a partir de um minimo derrdgdes, liberando a
criatividade. Interliga as demais disciplinas apataa compreenséo de
desenhos em geral e a resolucdo de questbes dezaajwratica do

cotidiano (MARMO e MARMO, 1994, p. 6).

Contudo, o Desenho Geométrico também pode seridesado como uma
disciplina adequada para incutir nos alunos borstdgade zelo e capricho. Entdo, os
instrumentos de desenho auxiliam os alunos a adeiresses habitos, pois existe a
necessidade de que esses instrumentos sejam “m@®m&am capricho e conhecimento”
(MARMO e MARMO, 1994, p. 22).

Com relagcdo ao aspecto interdisciplinar Desenho Geométrico, é de suma
importancia mostrar que as disciplinas curriculanés podem ser consideradas como
compartimentos estanques e que o conhecimento loun@m é interrelacionado. Dessa
maneira, todas as disciplinas sdo igualmente irapta$, contudo, € necessario enfatizar
gue "sob este aspecto, cumpre lembrar que o Desedboé um mero auxiliar da
Matematica. Na verdade, o Desenho e a Matematoaeésao auxiliares das profissdes
produtivas” (MARMO e MARMO, 1994, p. 3).

Diante desse contexto, o Desenho Geométrico tem impartancia tedrica e
pratica que é fundamental para o ensino e apregelizala Geometria e da Matematica,
pois representa uma ferramenta indispensavel paranwestigacdes matematicas e

geomeétricas (OLIVEIRA, 2009). Nesse sentido, arada do Desenho Geométrico do

°A curva francesa é uma das réguas constantemditadasts na modelagem de roupas, especialmente na
hora de desenhar cavas e decotes. E uma régua stanapenas por curvas com raios variados.
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Ensino Fundamental e da Geometria Descritiva dinBridédio afetou o aprendizado da
linguagem grafica e o desenvolvimento da visdoa@aharejudicando o aprendizado dos
conteudos geométricos dos alunos (SILVA, 2006).

Entdo, a auséncia da Geometria na grade curricalaéducacdo Basica e dos
recursos facilitadores do Desenho Geométrico e @am@tria Descritiva significa
“desperdicar oportunidades e deixar de promovema@o eficiente, o raciocinio logico e
espacial do aluno, na faixa etaria em que se ercamio a desenvolvé-los” (SILVA,
2006, p. 45). Em outras palavras, a nao utilizalgssas ferramentas para as construcoes
geométricas, pode tornar os alunos incapazes delaabm os conteldos geométricos e
matematicos com maior profundidade. Seguindo ésbka e raciocinio, quando esses

contelidos ndo se relacionam os:

(...) prejuizos que afetam o aprendizado dos alqnasdo privados dos
conhecimentos proporcionados pelas constru¢8eséigoas, as maiores
recaem sobre o estudo da Geometria Plana e comsememte da
Geometria Espacial, da Matematica do ensino bé&sisaperior, e das
disciplinas que dependem da visdo espacial e daaisleompeténcias
aprimoradas pelo Desenho Geométrico (RAYMUNDO, 2@1A08).

Na perspectiva apresentada por essarcaeseverifica-se que o Desenho
Geométrico € um auxiliar importantissimo na apresgiem dos conteudos algébricos e
geomeétricos, ou seja, hos conteldos matematicas e geu ensino também contribui para
que os alunos desenvolvam a visualizacdo, compeedodmelhor os conceitos a serem
estudados. Assim, € necessario uma retomada dooedsi Desenho Geométrico no
Ensino Basico e, também, nos demais niveis de@(RKYMUNDO, 2010).

Nesse direcionamento, os resultados dos estudaduzidins por Dias (1998),
Liblik e Pinheiro (1998) e Peres e Zuin (2001) mast que o trabalho com construgbes
geomeétricas auxiliam o desenvolvimento do pensamgabmeétrico dos alunos. Entéo, é
importante enfatizar a importancia do ensino dessastrucoes por meio de atividades
curriculares que permitam que os alunos utilizergiia e o compasso em sua resolucgao.
De acordo com esse ponto de vista, a capacidaperdeber uma forma ou um objeto é de
fundamental importancia para promover a aprendimagk conceitos geometricos
(FAINGUELERNT e NUNES, 2006).

Portanto, existe a necessidade de que a Geomeairiaesenho Geométrico sejam
considerados como instrumentos importantes parangreensdo, descricdo e interacao

com 0 espaco no qual os alunos estdo inseridos, oiecessario que desenvolvam e
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adquiram uma concepc¢ao visual para perceberem ddatematica tem conexdes com
outras areas de estudo (BIGODE, s/d). Entdo, éme smportancia ressaltar que:

O Desenho Geométrico € a base necessaria parawucaérade qualquer
tipo de desenho de precisdo. Desenvolve o racotigico e € util na
obtencdo de solugBes aproximadas de problemas dtates além de
complementar o estudo da Geometria Plana (BONGIONAN
SAVIETTO e MOREIRA, 2007, p. 9).

Corroborando com essa assercdao, Wadif7) relata que os problemas de
construcbes sdo motivadores, as vezes intrigantefrequentemente, conduzem a
descoberta de novas propriedades geométricas. Nestdo, as construcdes geométricas
possibilitam a utilizacdo de estratégias de resmlude problemas e de planejamento de
acOes. Assim, como a pratica das constru¢cdes geoasétlustra, explica e motiva os
alunos na aprendizagem dos conceitos matematigesraétricos, existe a necessidade de
gue o Desenho Geomeétrico seja considerado comalistiglina obrigatdria do curriculo
escolar (VARHIDY, 2010).

A preocupacdo com o ensino de construcdes geoagiaum assunto que vem
sendo investigado nas ultimas trés décadas. Ponpdae Kalter (1986) conduziu uma
investigacdo exploratéria com 136 alunos de 8% s#&iseis escolas de Curitiba, com o
intuito de comparar os rendimentos entre 0s ppdites que estudaram os conteudos de
Desenho Geométrico com aqueles que nao tiveramoduoplade de estuda-los. Os
resultados desse estudo mostraram que os alunesazas que ofereceram os contetudos
de Desenho Geométrico apresentaram um desempeghificativamente melhor em
relacdo aos demais participantes. Concluindo o estudo, Kalter (1986) ressalta a
importancia do Desenho Geométrico no curriculo les@o sugerir 0 seu retorno como
uma disciplina obrigatdria da grade curricular éssolas do Ensino Fundamental.

Em um estudo mais recente, Guarnierl12@onduziu um projeto no qual alunos
de um Curso de Licenciatura em Matematica lecionaaalas de Desenho Geométrico
para alunos do Ensino Fundamental de uma escolécglda periferia da cidade de
Apucarana, no estado do Parana. Esse projeto visawahoria do ensino da Geometria,
utilizando as constru¢cdes geométricas como metgaolde ensino. Esse projeto teve a
duracdo de um semestre com duas aulas por semeadaaquinze dias, apresentando
como resultado uma sensivel melhora no desempeodi@ldnos, principalmente com
relacdo a sua participacao e interesse nas atesdadriculares propostas em sala de aula.
Os resultados desse projeto também mostraram gakimss participantes nunca haviam

manuseados 0s instrumentais de Desenho Geométrico.
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Desse modo, é possivel concluir que para melhorquadidade no ensino de
Geometria, € importante que o Desenho GeométrjaautiBzado na representacdo grafica
e na visualizacdo de conceitos geométricos, poiscasstrucdes realizadas “com
instrumentos auxiliam o raciocinio e contribuemexacucado do conhecimento tedrico”
(GUARNIERI, 2011, p. 67).

Finalmente, com relacdo a importancia adeescolas oferecerem a disciplina
Desenho Geométrico, é importante que essas igstsiide ensino continuem investindo
nessa disciplina, como parte integrante da gradecolar, para que possam oferecer um
ensino diferenciado e superior aguele sugeridosg@Ns de Matematica (ZUIN, 2001).

Diante desse contexto, a revisdo de literatura agédo a esse tdépico mostra que
uma grande parte dos autores discutidos argumeeta gnsino do Desenho Geomeétrico,
por meio de suas construcbes geométricas, awdlialonos no desenvolvimento do
raciocinio légico, da criatividade, da precisao tragados e do capricho, que os auxilia a
perceber as suas interligagbes com os conteudesdigpos nas aulas de Geometria e
Matematica. Por outro lado, verifica-se que autam@no, por exemplo, Varhidy (2010),
Raymundo (2010), Kalter (1986) e Zuin (2001) detando retorno do Desenho

Geométrico como uma disciplina permanente do auaiescolar brasileiro.

1.1.3. Uma Breve Historia do Desenho Geométrico

De uma maneira pouco sistematizada, pode-se argancue o desenho sempre
esteve presente nas atividades e tarefas cotidieaaizadas pela humanidade. Por meio
dos desenhos encontrados nas cavernas e nos oartefalturais pode-se tomar
conhecimento e estudar os costumes bem como weerificdesenvolvimento técnico e
intelectual de grupos socioculturais que viveramuema determinada época da historia.

Assim, desde o tempo das inscricbes nas cavernasgimanidade se utiliza dos
desenhos, que podem ser considerados como umad@aguuniversal que tem como
objetivo analisar, interferir e transformar a piapealidade desses grupos. Nesse sentido,
o desenho se tornou um fator preponderante pamnlacéo e o desenvolvimento da
histéria da humanidade, pois:

(...) a preocupacdo do homem pré-histérico comigorecdes e relacbes
pode estar relacionada com o sentimento estéticprazer causado pela
beleza das formas, motivos que, muitas vezes, signam a matematica
hoje (CYRINO, 2006, p. 12).

Por outro lado, por meio da Geometria, consideragge alguns tracados

geomeétricos tenham se desenvolvido no Egito, n&ggwadade, pela necessidade da
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medicdo de terras, que eram divididas em lotes, g®iagricultores egipcios cultivavam
plantacdes que estavam localizadas em terrenosaegens do rio Nilo. Na época das
chuvas, o Nilo transbordava alagando a terra eydpusgoltava ao nivel normal, deixava o
solo fertilizado, ideal para a agricultura. Comonazarcas dos lotes eram carregadas pela
cheia do rio, tornava-se necessario refazer asrdagi@s para que esses lotes pudessem
ser redistribuidos aos agricultores. Nesse contargumenta-se que:

(...) a geometria egipcia estava relacionada caistema de avaliacdo de
terras produtivas. Este aspecto do conhecimentemddico egipcio
evidenciava um sistema de producdo que estavaiamd@lo com as
estruturas socio-econdmicas dessa cultura. Nestegso, a interacao da
cultura egipcia com o meio-ambiente ocorria atral@slesenvolvimento
de técnicas aritméticas e geométricas que eranss@i@s para a medi¢ao
das terras ao longo das margens do Rio Nilo (ROS2R&Y, 2005, p.
367).

Assim, por meio da medi¢cdo e do desenho dos tesrersoegipcios descobriram
métodos e técnicas matematicas, adquirindo coneeti® geomeétricos que,
posteriormente, foram aprendidos pelos gregos.udonforam os gregos que estudaram e
desenvolveram os conhecimentos geométricos, astnaio-os em um determinado ramo
da Matematica, que foi denominado de Geometriaaf®do com essa perspectiva, 0S

gregos nao estavam preocupados com:

(...) os resultados obtidos para as situacOes cam @ropostas para
resolucdo dos problemas algébricos, pois estavamidides em
demonstrar, provar e validar, através de métodométicos, as solucdes
gue eram determinadas (KLINE, 1983udROSA e OREY, 2009, p. 14).

Assim, durante o periodo classico da cultura gregaf00 a.C. a 300 a.C., os
gregos ‘“enfatizaram a utilizagdo ampla do raciacitbgico, por meio do qual
estabeleceram a maioria das conclusdes obtidasspducdo de problemas geomeétricos”
(ROSA e OREY, 2012).

Nesse periodo, Euclides realizou as primeiras naog@s graficas, descobrindo
relacdes importantes entre os elementos geométhNiesse sentido, € importante salientar
que:

(...) os pitagoéricos influenciaram o trabalho deliies, que considerou o
método axiomatico fundamental para a resolucdo gosblemas
geométricos, 0s quais foram organizados e sistead#is na obra escrita
por volta de 300 a.C. e que foi denominadaOdeElementogROSA e
OREY, 2009, p. 16-17).

Contudo, como a Matematica grega era basicamentafuentada em contetudos

geométricos, a Geometria era considerada como ocipi® mais importante do
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desenvolvimento matematico (BERLINGOFF e GOUVEA)ZOHEIN E VALCANAIA,
2009). Nesse direcionamento, a Geometria era domeinaa Matematica grega, pois
embora os gregos também:

(...) tenham estudado as propriedades dos numet@isos, a teoria das
razdes, astronomia e mecéanica. A maior parte ddsnmddicos gregos
tinha pouco interesse por aritmética pratica ou pooblemas de
efetivamente medir comprimentos ou areas (BERLINE@FGOUVEA,
2008, p. 15).

De acordo com essa assercdo, a utilizacdo daridista Matematica permite a
conscientizacdo de que algumas das:

(...) teorias que hoje parecem estar acabadas es&jeapresentadas de
maneira alinhada resultaram de desafios enfrenfaglos matematicos em
certos momentos histéricos e foram desenvolvidas goande esforco,

muitas vezes em uma ordem diferente de que é apmesecomo uma

teoria formalizada (TRIVIZOLI e MARIOTTO, 2011, p3).

Por outro lado, Euclides (360 a.C. - 295 a.C.), mateméatico e gebmetra grego,
que viveu entre os séculos IV e lll a. C., lecian@m Alexandria, no Egito. Euclides
colecionou os conhecimentos geométricos e os tesrdéonmulados por Tales, Pitagoras,
Eudoxio, Zendo, Demacrito e outros matematicosageatp antiguidade para publica-los
emOs Elementqgsescrita por volta de 300 a.C. Nessa obra, Elcldganizou e sintetizou
0os conhecimentos aritméticos, algébricos e georoétrda Grécia Antiga nos treze
volumes deOs Elementos(ROSA e OREY, 2009), reunindo todas as realizacfes
matematicas desenvolvidas pelos gregos até ageeiedp e, agregando também, o
conhecimento matematico de outros povos.

Historicamente, a Matematica desenvolvida pelogag@a antiguidade, a partir de
Tales de Mileto, durante a primeira metade do sévlla.C., era demonstrativa. Porém,
Dolce e Pompeu (2005) argumentam que, antes dassaa Matematica também passou
pelas seguintes fases:

a) Subconscientena qual embora percebendo formas, tamanhos e€0esla
espaciais, gracas a uma aptiddo natural, a huntEnidao era capaz de
estabelecer conexdes que pudessem proporcionéindesugerais.

b) Cientifica na qual a humanidade é capaz de formular leisigeomo, por
exemplo, a razdo entre uma circunferéncia qualguerseu diametro é uma
constante.

c) Demonstrativa inaugurada pelos gregos, na qual a humanidadeiradg

capacidade de deduzir resultados gerais mediariteaios |6gicos.
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Contudo, na antiguidade, a Matematica grega bassgvlandamentalmente, nas
formas e figuras geométricas como, por exemplogpesacdes aritméticas de soma ou
subtracdo eram realizadas com a utilizacdo de sggmeonsecutivos ou sobrepostos; o
produto de x por y era determinado pela area deetémgulo de lados x e y, podendo ser

determinado por meio da aplicagdo do Teorema desT&®OSA e OREY, 2009). Por
exemplo, um segmentq/xy podia ser encontrado com o tracado de uma média

geomeétrica, que era justificada pela utilizacaosdmelhanca de tridangulos. A figura 2
mostra algumas operacdes matematicas realizadas grelgos na antiguidade por meio de

construcdes geomeétricas.

Figura 2: Operacdes matematicas realizadas petgegna antiguidade por meio de
construcdes geometricas

Dado cs segmentos A8 e CD), faga o que se pade abaixo
a) Adigio de segmentos de reta d) Média Geométrica entre
AE+CD segmentos de reta
A B=C D SJABCD
b} Subtragio de segmentos de reta
S LN
A=C D B A D
¢} Produto entre segmentos de reta
(B ICD)
Sendo:
1 g AB =3 0 [Centro da circunfer&cnia)
X [ a raiz quadrada do produto : AB.CD |
b CD=b
£ 1 = unidade qualquer
x =AB.CDr
1ja=blx

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Em Os ElementgsEuclides apresenta cinco postulados que desennades
teoremas apresentados em sua obra (VARHIDY, 20D@ntre esses postulados,
destacam-se aqueles que estabelecem que as ré¢as per construidas dados dois pontos
no plano e que uma circunferéncia pode ser codstrd@do 0 seu centro e passando por
um outro ponto no plano. Nessa obra, Euclidessapta demonstracées geométricas de
varios teoremas. Historicamente, alguns historegl@omo Eves (2004) e Garbi (2010)
creditam a Tales as demonstragbes de teoremas, gomexemplo, qualquer diametro
bissecta o circulo no qual é tracado, os angulobasa de um triangulo isésceles séo

iguais e dois angulos opostos pelo veértice séo roenges. Como na antiguidade, os
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gregos resolviam os problemas matematicos comlizagio de régua sem escalas e
compasso, baseando-se em elementos geométricoecamo® naquela época (EVES,
2004), verifica-se que, desde a publicacdoCde Elementogsie Euclides, o “Desenho

Geométrico se apresenta ligado a Geometria de forchssolUvel, ndo com esse titulo,

mas com a denominacgdo de Constru¢cdes GeométriRdINOKI, 1988, p. 13).

Diante dessa perspectiva, a conexao existente ahtrenstrugcdes geométricas e o
ensino da Geometria e da Algebra pode ser perceBiolaexemplo, os resultados do
estudo conduzido por Varhidy (2010) mostram a ingyaia das construcdes geométricas
para o ensino de conceitos algébricos. Nessa pesghouve a formulacdo de uma
sequéncia de atividades com a utilizacdo dos m&mntais de desenho, como por exemplo,
régua, compasso e par de esquadros, que foi afgeaqrara os professores de uma rede
de ensino particular de Belo Horizonte. Os instntme de coleta de dados foram
compostos por dois questionarios, que tinham pgetiob de coletar os dados das
atividades realizadas. Os resultados dos dadosadoke no primeiro questionario desse
estudo mostram que os professores tinham opinégetinas sobre a utilizacdo do método
de construcbes geométricas para 0 ensino de eguddem, no decorrer desse estudo,
Varhidy (2010), apresentou resolu¢cbes de equagdel’ @ 2° grau de maneira grafica,
mostrando uma abordagem alternativa para o0 ensiessed conteudos. Nesse
direcionamento, ao coletar o segundo questiondriscando as impressdes desses
professores sobre a utilizacdo do Desenho Geométaensino das equacdes, verificou-
se que houve uma mudanca de opinides dos professome relacdo a utilizacdo desses
instrumentais. Assim, os resultados desse estudtrano que as construgdes geomeétricas
podem ser consideradas como uma ferramenta pedagqge pode proporcionar um
melhor entendimento de conteidos geométricos eragé pelos alunos.

E importante enfatizar que a matematica dos antg@gos era puramente
geométrica (GARBI, 2010) e as construcdes geonadtniealizadas em suas construcdes
eram realizadas apenas com a utilizacdo de réguenpasso. No entanto, é necessario
ressaltar que os gregos esbarraram na impossdslide, somente com régua e compasso,
duplicar o cubo, enquadrar o circulo e trissecgiam angulo qualquer (EVES. 2004).
Esses trés problemas classicos da antiguidade fosamais discutidos e estudados na
Histéria da Matematica e da Geometria. Entretaftiosomente no século XIX que os
matematicos modernos provaram, matematicamentep@ssibilidade da resolucédo desses

problemas com a utilizacdo de apenas régua e camf@saRBI, 2010).
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Posteriormente, “dentre os séculos XIVX¥l propagou-se pela Europa um
movimento artistico e cientifico, iniciado na I#liconhecido comdrenascimento
(MACHADO, 2012, p. 43). Nesse periodo, buscavaepeaesentar o mundo real por meio
das pinturas. Assim, renomados artistas dessa émmua, por exemplo, Piero Della
Francesca (1415-1492), um pintor e gedmetra i@idveonardo da Vinci (1452-1519),
um polimata italiany Luca Pacioli (1445-1517), um matematico itali@nalbrecht Diirer
(1471-1528), um matematico e teorista aleméo; pereen nos tracados da perspectiva
uma maneira para ilustrar mais fielmente as pistu@ suas telas. De acordo com essa
abordagem, a “necessidade de uma representacdistaredb mundo acabou por
sistematizar o conhecimento em desenho, que mals &eria socializado em outros
espacos” (MACHADO, 2012, p. 45).

Nesse mesmo periodo, as primeiras armas de fogegawam a aparecer “para
serem utilizadas na guerra” (MACHADO, 2012, p. 43¢asionando a necessidade do
surgimento de uma nova arquitetura de fortificagc@e® pudessem resistir aos ataques
desses novos armamentos. De acordo com esse mowistal “a necessidade de fortificar
fez uso do saber em desenho constituido no amkam Artes, em um espaco
completamente diferenciado: o espaco militar” (MAKI}O, 2012, p. 48).

Nos séculos seguintes, as constru¢cdes geométecaenstituiram em um saber
autdbnomo com as instalacbes das Corporacdes de,Qfie teve uma amplitude social,
politica e econdémica relevante. Essas corporagégsondiam pela quase totalidade da
producao, dos servi¢os, do comércio e da rede dabsicdades que conformavanfazer
e ossaberesdas sociedades pré-industriais (FRANCO JR., 20Bbsteriormente, na
Europa, as constru¢cdes geométricas foram desviaasilda geometria como um saber
escolar independente, o Desenho Geométrico (MACHAZID?2).

A partir de 1866, considerando o Desenho Geométaooo uma ciéncia, Eugéne
Guillaume, diretor da Escola de Belas Artes desRamum dos membros de uma comisséo
responséavel pela reforma do ensino de Desenhoamgd;rconseguiu que seu método de
ensino “fosse adotado, oficialmente, em todas eslas francesas, durante, cerca de 30
anos, dai se irradiando para influenciar a martgransinar Desenho em todas as regides
do mundo” (BANDEIRA, 1957, p. 75). Esse método &radamentado na resolucao

grafica de problemas classicos de geometria, cueeatizada com rigor nas construcdes

®Polimata é uma palavra de origem grega que sigréfiuele que aprendeu muito, cujo conhecimento néo
esta restrito somente a uma Unica area do conhettirnamano. Informalmente, um polimata pode seirefe
a alguém que detém um grande conhecimento.
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por meio de instrumentais tradicionais de desehhpartir dessa experiéncia, os textos
didaticos sobre os métodos de ensino do Desenhan&eco foram divulgados,
influenciando outros paises a adotarem essa metpdoinovadora (NASCIMENTO,
1994).

Por outro lado, em meados do século XIX, o ensiooDésenho Geométrico
comeca a ser difundido no Brasil, embora ndo fagse pratica pedagogica utilizada em
todas as escolas. Devido a esse fato, o0 Desenhodbém e a Geometria somente foram

estudados de maneira independente no século XX\,Z2001).

1.1.4. Historia do Desenho Geométrico no Brasil

No Brasil, entre os séculos XVII e XVIII, o ensimpa regido pelos jesuitas e
possuia um carater classico-humanista, pois ecadmlem uma filosofia humanista de
educacdo. Nesse periodo, o conteudo mateméaticoaeiosiera “estritamente pratico, e
ensinava quase exclusivamente a escrita dos nuneel@s operagdes, mesmo assim,
destinado apenas a uma pequena elite” (MORALES; RKIBIO; MAGALHAES;
PEDRASSOLLI, 2003, p. 19). Porém, a partir do séxidl, com a:

(...) urgéncia de Portugal em proteger e defenates terras de além-mar,
gue se deram as primeiras iniciativas de um ensiaociéncias,
especialmente de Matematica e Desenho, a fim deaforpessoal
capacitado para trabalhos com fortificacbes md#arTanto que, em
1699, foi criada &ula de Fortificacbesio Rio de Janeiro, cujo objetivo
era ensinar a desenhar e fortificar. (VALEN&jgud MACHADO, 2012,
p. 53).

No século XVIIl, o ensino do Desenho @étrico tornou-se obrigatério para os
oficiais militares. Dessa maneira, a partir de 1788ses cursos de formagédo das
Academias Militares comecaram a oferecer aulaod#idacdes, que incluiam o estudo
dos conteudos do Desenho Geométrico. Assim, 0 @psaposto por essas academias:

(...) pretendia formar engenheiros militares, gaefos e matematicos,
capazes de levar a cabo o levantamento de mapas latdodes
determinadas pelos novos métodos empregados radmgle na Franca,
e habilitar engenheiros a construir fortificacOemrap a defesa dos
dominios ultramarinos (MACHADO, 2012, p. 53).

Em 1808, a corte portuguesa, juntameot@ D. Jodo VI, transferiu-se para o
Brasil, ocasionando mudancas no sistema educadaneblénia. Com a transferéncia da
familia real, algumas iniciativas educacionais nfiaisalizadas comecam a se destacar no
cenario nacional (NASCIMENTO, 1999). Por exemplm, £811, foi criada a Academia
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Real Militar que consolidou “o ensino sistematicas dnatematicas, das ciéncias e da
técnica do Brasil, no inicio do século XIX” (ZUIRQO01, p. 64).

Nesse contexto, € nos “cursos técnico-militares gaiese constituir o rol de
conteudos da Matemaética escolar secundaria qu& ggtsente nos liceus e preparatorios
do século XIX” (VALENTE apud MACHADO, 20120, p. 55). Nesse periodo, com a
chegada de D. Joéo VI ao Brasil, a:

(...) necessidade de se estabelecerem as profigsiiesas e cientificas
faz com que sejam criados cursos de Desenho noRmia comecar a
reverter este quadro, em 1816, a Missdo Francesgposta por 18
integrantes chega ao Rio de Janeiro, a convite ddoBo VI, para
organizar e criar a Escola Real de Ciéncias, Axt@sicios no Brasil. Em
1817, é criado o curso de Desenho em Vila RicaeManto, apenas apos
a abolicdo da escravatura, as artes e o0s trabal@iogais comecam a ser
mais valorizados (ZUIN, 2001, p. 64).

Entédo, no inicio do século XIX, “a educacgéo brasilse espelha no ensino da
Franca, adotando-se seus métodos e livros pedagddi€JIN, 2001, p. 64)No entanto,
€ importante ressaltar que o objetivo da Missdodesa era a implantacdo de um modelo
educacional no Brasil nos moldes da educacao fsancea qual o ensino do Desenho
Geométrico possuia um aspecto artistico (MACHAD@,2). No final do século XVIIl,
termina o ensino jesuita, motivo pelos quais seduma adequacado do ensino brasileiro
as novas ideias educacionais circulantes na Europa.

A Revolugdo Francesa e a Revolucao Industrial, @gereram na Europa em
meados do século XVIII, provocaram mudancas tegmd§ que tiveram impacto no
processo produtivo mundial em nivel econémico éatoEsse cenario possibilitou que o
ensino das ciéncias se tornasse primordial, no@eEsenho Geométrico era considerado
como um saber essencial, que possibilitava a mzdgdo das maquinas industriais
(MACHADO, 2012).

A partir do século XIX, a revolucao industrial erpau-se mundialmente. Nesse
contexto, no Brasil, a urgéncia em formar méo da ebpecializada possibilitou, em 1835,
a criacdo dakscolas NormaijsdosLiceus Provinciais, também d&olégio Pedro llem
1837. Assim, a criagdo dessas instituicdes permiieio ensino do Desenho Geométrico
se expandisse, sendo desvinculado da:

(...) esfera privada dos ateliés e das EscolagakiB, e [se tornasse]
parte da cultura escolar geral. Isso, por contaplofessores militares
convocados para 0 ensino nos preparatorios, o calea difundindo a

escolarizacdo técnico-militar desenvolvida nas Aodds para a esfera
publica (MACHADO, 2012, p.60).
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No final do século XIX, Rui Barbosa, grapa-se com a educacgdo brasileira,
avaliando que paises como a Alemanha, a AustrigEstados Unidos, a Franca e a
Inglaterra estavam em um nivel de desenvolvimegtm@mico e educacional muito
superior ao do Brasil. Para Rui Barbosa, o ensino Dksenho Geométrico era
importantissimo para auxiliar o desenvolviment@dt e, determinou, dessa maneira, que
o Desenho Geométrico fosse considerado “como urersakcolar necessario para o
desenvolvimento industrial” (MACHADO, 2012, p. 68) Brasil.

Posteriormente, na década de 50, o Desenho Geoméstava:

(...) plenamente instituido enquanto disciplina oksc no curriculo
brasileiro. Pode-se inferir, inclusive, que as désade 1930 a 1950
constituiram os anos de ouro dessa disciplina essonpais, dada sua
visibilidade em meio aos documentos educacionaisciai.
(MACHADQO, 2012, p. 68).

Nesse contexto, é importante ressaltar que estdécadas de 30 e 70, o ensino do
Desenho Geométrico era considerado como um comferemricular escolar basico,
permanecendo oficialmente nas matrizes curriculares

Porém em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Eduodsdacional - LDB 4.024/61
determina novos rumos para o ensino do Desenho &goa) tornando-o uma disciplina
curricular optativa. Esse fato ampliou o desprestigessa disciplina nos meios
académicos, pois, nessa época, 0s documentos i®fielaborados pela academia
desvalorizaram o0 Desenho Geométrico, tornando-o udisciplina curricular
complementar, que compunha a parte diversificadawidculo escolar. E importante
ressaltar que apos a determinacdo de que o Desssroétrico ndo fosse considerado
como uma disciplina curricular obrigatéria, o sesieo foi excluido da grande maioria
das escolas brasileiras enquanto que o seu confeidetirado da programacdo dos
principais vestibulares do Brasil (ZUIN, 2001).

Continuando essa discusséao, entre o final da dét=a8a e inicio da década de 60,
inicia-se um movimento, denominado Movimento da éviatica Moderna (MMM),
visando a uma renovacdo do ensino da MatematicaEI(BIWSKI, 2008). Esse
movimento visava aproximar os contetdos matematiatislhados na escola basica com
a Matematica produzida pelos pesquisadores degsa dar conhecimento. Em outras
palavras, esse movimento buscava preparar os agtgddessa disciplina para trabalhar
com a tecnologia emergente da época.

De acordo com essa perspectiva, foram incluidoscuwiculo estudado na

disciplina de Matematica, os conteudos referenteoi@da de conjuntos, a topologia e as
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estruturas algébricas. Assim, esse movimento tiagila reducdo e, em alguns casos,
excluiu o ensino da Geometria Euclidiana em alquaises do mundo, inserindo o Brasil
(ZUIN, 2002). Desse modo, a auséncia da geometrigurriculo matematico também foi
repercutida no ensino do Desenho Geométrico, s @isciplina estuda a geometria e as
suas aplicacdes de uma maneira grafica (COSTA, 4884ZUIN, 2002).

Em 1971, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bat@€ducacao Nacional, Lei
5692, que excluiu definitivamente o Desenho comscigiina obrigatoria da grade
curricular escolar, instituindo a obrigatoriedade eshsino de Educacdo Artistica (ZUIN,
2001). De acordo com o estabelecido nessa lei,pelpdo Desenho Geométrico no
curriculo matematico ndo ficou bem definido, paia eonsiderado como uma disciplina
autbnoma e, também, como parte integrante dos(moaede Educacéo Artistica (ZUIN,
2001). Por exemplo, o parecer 853/71 do Conselderéde Educacao (CFE) relata que
quando o ensino do Desenho Geométrico é centra@eametria, a sua aprendizagem se
desloca com mais propriedade para o campo das i@énta qual o conhecimento
matematico esta inserido. No entanto, € de sumartanria enfatizar que, nesse periodo,
0s pareceres expostos pelo CFE nao foram clarodajaa papel do Desenho Geométrico
na Educacdo Artistica ou mesmo na Matematica (ZWWBD1), pois 0s pareceres e
resolucdes do CFE se mostraram contraditériosefimdos.

Na década de 90, em 1996, foi promulgada a Leiicirizes e Bases da Educacédo
Nacional 9.394 (BRASIL, 1996) na qual o Desenhor@&oco ndo é considerado como
disciplina obrigatoria e nem optativa para o Enstnodamental e Médio. Os Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs para o ensino dassAtb 6° ao 9° anos (BRASIL, 1998)
ndo referenciam a disciplina de Desenho GeométRooem, os PCNs de Matematica
(BRASIL, 1998), para esses mesmo anos, possuemsaigdicativos de que o ensino do
Desenho Geométrico pode contribuir para auxiliar gunceituacdo de conteudos
matematicos. E importante destacar que a timidargde do Desenho Geométrico nos
PCNs de Matematica ndo implica a concretizacd@dessino nas salas de aula.

Atualmente, no Brasil, 0 Desenho Geométrico é damado como uma disciplina
independente, sendo que poucas escolas ainda mastandisciplina em sua matriz
curricular nos dois ultimos anos do Ensino FundaaiédUIN, 2001). Nessa perspectiva,

existem escolas que:
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(...) mantém a disciplina Desenho Geométrico; escajue tratam das
construcdes geométricas dentro da disciplina [d#gsA escolas que nao
possuem a disciplina Desenho Geométrico em suaegmreurriculares e
ndo abordam as construcdes geométricas em nenhument®m nem

mesmo dentro do contetdo de Geometria, desenvaividMatematica; e,
uma outra classe de escolas que trazem a disciplinguestdo em sua
grade curricular, mas o conteudo ndo é cumpridodseestas aulas
preenchidas com o conteado de Matematica, sem neques se

mencionarem as construcdes geométricas (ZUIN, 200H9).

Esse breve historico indica que existe a necessiddal que o0 ensino das
construcbes geométricas por meio da disciplina dseBho Geométrico continue sendo
um conhecimento acessivel a todos os alunos. degsielo, € de suma importancia que a
academia exerca o seu papel de propulsora de oetie@sse saber (STENHOUSE, 1991)

ao curriculo escolar.

1.2. Historia da Matematica
A Historia da Matematica pode ser utilizada comoraourso didatico (OZAMIZ e
PEREZ, 1993) cujos objetivos sao:

« Mostrar que o descobrimento do conhecimento matemn& um processo
dindmico e em desenvolvimento.

« Aceitar os objetos matematicos considerando ossgngicados institucional,
pessoal e temporal.

« Estabelecer distingbes entre prova, argumentag@omenstracdo dos conceitos
matematicos, seja eles aritméticos, algébricosemmegtricos, utilizando-os de
maneira equilibrada no curriculo escolar.

- Destacar a importancia da aplicacdo de provas oueriltuam para 0O
desenvolvimento do conhecimento matematico dosalun

Dessa maneira, para que a Histéria da Matematiea cemsiderada como um

recurso didatico para o ensino e aprendizagem derib® Geométrico, € importante que
as abordagens historicas utilizadas em sala de estam vinculadas ao conteudo
aritmético, algébrico e geométrico a serem estuglgolmcurando encontrar justificativas,
fatos interessantes, g®rquése ospara qués necessarios para suprir a curiosidade dos
alunos. Nesse direcionamento, a Historia da Maiemgtode ser utilizada como uma
aliada pedagdgica no ensino e aprendizagem deUcm#ematematicos (TRIVIZOLI e
MARIOTTO, 2011).
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Com relacdo a importancia da discuss@opdrquése dospara quésdurante o
processo de ensino e aprendizagem em Matematinaequentemente, em Geometria e
Desenho Geomeétrico, é importante destacar que:

Um momento freqliente e muito importante no processsino e
aprendizagem da Matematica em sala de aula é ocamimto da
curiosidade discente sob a forma de POR QUE. Calpeadessor ndo s6
conhecer a resposta correta, isto €, 0 PORQUE, também ensina-la.
Mas o que vem a ser o PORQUE? POR QUE significaegimento
matematico ou seu resultado e, portanto, é elembagico para a
aprendizagem significativa; sem o significado aea@izagem se da de
maneira superficial, sem compreensao (LORENZATTE3L p. 73).

Continuando a discussao sobre a impadate responder agorquésdos alunos
sobre os conteados matematicos e geométricos pordaeutilizacdo do recurso didatico
da Historia da Matemaética, existe a necessidadnfdizar que:

A historia da Matematica possibilita ao professmawexplicacdo melhor
dos conteudos, pois conhecendo bem essa histtatatezdo subsidios
suficientes para responder as perguntas surgidesaknde aula, dando
aos alunos solidas nog¢des do significado e aplesag@o assunto,
tornando a Mateméatica mais agradavel e cheia dgupsera descobrir
(MENDES, 2009, p. 6).
Assim, a opc¢ao pela utilizacdo do recurso didalizdlistéria da Matematica, para
o0 ensino e aprendizagem de conteudos relacionadoBesenho Geométrico, pode
possibilitar um resgate dos fatos histdricos quenftem potencializar o entendimento dos
alunos de que a Matematica, a Geometria e o Degeabmétrico sdo criagbes humanas.
Nesse sentido, o conhecimento de aspectos hisomm conteddo matematico e
geomeétrico também pode viabilizar a explicacaomwgiuésdas construgcdes geometricas
gue sado estudadas na disciplina de Desenho Geomébiante desse contexto, é
necessario que o ensino dessa disciplina acomganhe

(...) Histéria da Ciéncia, [pois] ndo se pode camnegna instrugcdo com
as ideias mais gerais e formulacdes abstratas. fenfeimana, em seu
desenvolvimento, recapitula a Histéria, indo doateto para o abstrato.
Convém insistir que as ideias (matematicas ou sdgem sob a forma
de visdo ou estalo (insight) e passam por variggies antes de alcancar
seu aspecto definitivo ou demonstracdo sistem@éN@NTENEGRO,
1991, p. 158).

Entdo, € importante refor¢car que untatreento puramente matematico, isto €,
recorrente a algebrismos e formulas matematicate per resultante do desconhecimento

dos aspectos histéricos das Ciéncias, da Matematita Geometria (MONTENEGRO,
1991).
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Nesse sentido, procurando uma coneefiddda Historia da Matemética com o
Desenho Geométrico e a Geometria, ressalta-se sjwerstrucdes geométricas podem
conduzir a um processo investigativo e interdigegs| favorecendo a construcdo e a
unificacdo do conhecimento matematico e geométpedtos alunos, partindo de
conhecimentos histéricos sobre os contelddos a sestndados. Por exemplo, o0s
resultados dos estudos conduzidos por BianchiigRQezzi, Dolce, Degenszajn, Perigo
e Almeida (2006), Imenes e Lellis (2002), Mori ea@a (2007), Trivizoli e Mariotto
(2011) mostram que a Histéria da Matematica fawracaprendizagem de conteudos
matematicos conectando-os com outras areas do oo humano. Essa abordagem
contribui para que os alunos desenvolvam e exarciess suas capacidades de
argumentacao escrita e falada ao explorar as s problemas I6gicos, matematicos e
geomeétricos (TRIVIZOLI e MARIOTTO, 2011).

Contudo, existe a necessidade de enfatizar a thmmda da Histéria da Matematica
para 0 ensino e aprendizagem da Geometria e donBegeeométrico, destacando que
esse caminho pode ser promissor para facilitarreandizagem dessas ciéncias (HEIN e
VALCANIA, 2009). Entdo, nessa abordagem, o desemwv@nto da Historia da
Matematica pode facilitar a:

(...) a compreensdo dos conteados mais complexasfoemacdes

importantes [e] obscurecidas na simbologia. Nun@essao como b.c,
por exemplo, pode ficar ofuscado o significado g&mito que

corresponde a &rea de um paralelogramo de basaltbra ¢ (HEIN e

VALCANAIA, 2009, p. 140).

Contudo, é fundamental que os professores tenhamcamhecimento mais
aprofundado sobre a Histéria da Matematica, poiepocompreender melhor e, as vezes,
até prever, as dlvidas mais frequentes que podegir ®m sala de aula (AVILA e
GROENWALD, 2003).

Nesse direcionamento, os PCNs de Matematica (BRA3898) apresentam
diversas situagcfes nas quais o recurso didatioodamciado pela Historia da Matemética
pode esclarecer ideias matematicas, que estdo sendstruidas pelos alunos,
especialmente, para fornecer respostas e justfasatpara alguns procedimentos
matematicos e geométricos e, dessa maneira, agntphra o desenvolvimento de um
olhar mais critico desses conhecimentos.

Concordando com esse ponto de vista; Bianchini §20Bauvel (1991)apud
Mendes, Carvalho, Brito e Miguel (2009), Trivizai Mariotto (2011) afirmam que a

Histéria da Matematica, como um recurso didaticadepcauxiliar os alunos no
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entendimento dos conceitos matematicos, contrilbypaila responder as suas inquietacdes
ao discutir as justificativas de estarem realizagltracados geométricos.

Outra maneira de se utilizar a histéria no ensiaprendizagem da Matematica e,
consequentemente, da Geometria e do Desenho Gammétmanifestada na proposta dos
PCNs de Matematica (BRASIL, 1998), tendo relacam eosua utilizagdo como recurso
didatico. Assim, de acordo com o0s pressupostoseddssumento, a Matematica é
considerada como uma criagdo humana, apresentandecassidades e preocupacdes de
diferentes culturas, em diferentes momentos hegisyipara estabelecer comparacdes entre
0S conceitos e processos matematicos do passado medente, objetivando, dessa
maneira, o desenvolvimento de atitudes e valoreés fa@oraveis aos alunos frente a esse
conhecimento (ROSA, 2010).

Nesse sentido, conhecer a “historia de um conceittiecnica matematica leva [0s
alunos] a um entendimento mais profundo e mais dizgoroprio conceito ou técnica
[matematica ou geométrica]” (BERLINGOFF e GOUVEAQS8, p. 1). Assim, a historia,
muitas vezes, pode providenciar um contexto hgidpara o conteudo matematico ou
geomeétrico a ser ensinado, pois é um recurso dad@ilequado para a elaboracdo de
atividades escolares, que permite que o0s alunamstaam o caminho histérico que
conduziu os mateméticos a descoberta de novos Uttmserelacionados com esses
conhecimentos.

Por outro lado, a Histéria da Matematprzde ser utilizada em sala de aula,
buscando relagbes com outras ciéncias como, ponmae a Arte (MORI e ONAGA,
2007). Nessa abordagem, os alunos podem observaana&ira pela qual ocorreu a
evolucdo das ideias matematicas, reproduzindo é&andsaaula, algumas passagens dessa
evolucdo. Diante desse contexto, reforcando a é@meRrtre a Matematica e a Arte, pode-
se encontrar uma abrangente relacao historicajala g

(...) o desenvolvimento da linguagem da primeirat@hatica] vai ao
encontro das diversas expressdes da segunda [Rae]exemplo, na
Mdusica temos a proporcionalidade matematica naalasamusicais,
utilizadas nos instrumentos de sopro e percussd@s eobras de
arquitetura e expressdo carregam dimensionamentent@iaco nos
varios estilos de época (CASTRO e BRAGANCA, 2003)p

Nessa perspectiva, Castro e Braganc@7§2atilizaram o filme intituladdPato
Donald no Pais da Matemagie@mo um contextualizador para a conexao entre & Art

Historia e a Matematica, apresentando, em segaligianas sugestoes de atividades para



50

serem trabalhadas em sala de aula, como o estuddlifg@entes formas geométricas
encontradas na natureza e nas obras de arte,dw elalguns conceitos cientificos como
a onda e a intensidade sonora de instrumentosrdesgéo, como por exemplo, o violao.

Por outro lado, muitos livros didaticos de Matdostapenas utilizam a historia
dessa disciplina para iniciar um determinado cafderelatando uma breve passagem
histdrica relacionada a esse conteldo ou apresentanminibiografia de um grande
matematico, que influenciou na descoberta de umermi@tado conceito matematico
(REZENDE; GARCIA e COSTA, 2011). Contudo, existemecessidade de se utilizar a
Histéria da Matematica de uma maneira direta (BREMIE 2003). Nesse caso, é
imprescindivel propor o conhecimento da historiapa

(...) poder rechear o ensino de ligacfes entr@nseitos, de exemplos de
aplicacdo, de diferentes modos de pensar, de wiéxdinguagens, de
problemas interessantes, de jogos e de toda cuttaramatica fornecida
pelo estudo da histéria (BROLEZZI, 2003, p. 6).

Nessa perspectiva, a Histéria da Matera pode ser utilizada de uma maneira
mais profunda do que apenas apresentar brevesgpassaistoricas e biografias de
matematicos famosos. Essa abordagem pode aliagsa®librtas matematicas aos fatos
sociais e politicos, aos momentos histéricos, asgmento vigente em uma determinada
época, a corrente filosofica que determinava euénitiava o avanco cientifico e
tecnoldgico de cada época e, principalmente, téntscar, com que 0s alunos associem o
conhecimento matematico e geomeétrico a uma apbcacatica, entendendo, entédo, a
origem desse conhecimento.

No entanto, € importante enfatizar que a utilizagl#o anedotas historicas e
biogréficas da vida e trajetéria de mateméaticasydentemente, tem uma ligagdo distante
com o0 ensino e a aprendizagem de conteudos matesétigeométricos (BERLINGOFF
e GOUVEA, 2008). Porém, algumas historias dessarewd podem auxiliar os alunos a
reterem na memoria alguma ideia matematica, paisliaacdo de contos historicos nas
aulas de Matematica ilustra o contetdo a ser etgjr@odendo motivar a aprendizagem
dos alunos, por estarem recheadas de fatos irdatesssobre a vida e os feitos dos
grandes matematicos (ROSA NETO, 1987).

Assim, as histérias contadas nas aulas de Mateandgicem abordar também uma
histdria social da Matematica, que coloca “essacta@éécomo algo humano, um fato social,
resultado da colaboracdo de todos, e que € edrntaniigada as necessidades sociais”
(ROSA NETO, 1987, p. 7). Dessa forma, € importaapeesentar “o longo caminho

percorrido pela humanidade em trés milhdes de da@xisténcia, ajudando a perceber as
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transformacdes que ocorreram e continuam a ocaiterando a sociedade e a propria
personalidade do homem” (ROSA NETO, 1987, p. 7).
Porém, é importante que os professergsaim a consciéncia de que a:

(...) a Matematica, precisa de belas histérias, ps&a sO, despertar no
aluno o interesse pela matéria, mas principalmegraea situar a

Matemética como uma manifestacao cultural de vide®s em todos o0s
tempos; para mostrar que a Matematica estudadastatas € apenas
uma das muitas formas de Matematica desenvolvidis umanidade;

para mostrar que sua origem esta nas culturastigaidade e, somente a
partir do século XVII, ela conseguiu se situar cati@ncia. Mais ainda:

para mostrar que hoje é uma matéria indispensavebéo o mundo em

consequéncia do desenvolvimento cientifico, tegiot e econémico

gue estamos vivendo (CONTADOR, 2008, p.12).

Sendo assim, muitas dessas histérias como, porptxem folclore em todas as
culturas, sao instrumentos pedagogicos valiososocabegoria ou como ganchos
mnemonicos para auxiliar os alunos a lembraremmnda determinada ideia matematica
(BERLINGOFF e GOUVEA, 2008). Nesse sentido, é istjo@avel que a vida dos
grandes matematicos, como seres humanos, despanidegcuriosidade nos alunos bem
como os episodios ou anedotas, podem ter um graatoledidatico se forem utilizados, de
uma maneira adequada em sala de aula (DOMINGUEZ, 1&%ud EVES, 1992).
Considerando essa linha de raciocinio, o interessemotivacdo dos “alunos em seus
estudos pode ser significativamente aumentadossdugdo dos problemas e a fria l6gica
das demonstracdes forem temperadas com anedotaasehistoricas” (CAJORI, 2007, p.
18). Entdo, os professores que ensinam Matematissupm um instrumento de ensino
valioso que:

(...) pode ser usado com o intuito de desdobraos\bwerizontes fazendo
com que esta metodologia facilite a compreensd@hbim®s através dos
guestionamentos acerca do porqué e para que damitate
(OLIVEIRA, NEVES e NEVES, 2010, p. 4).
De acordo com essa assercao, a utibzaedistorias contadas ou lidas nas aulas de
Matematica, podem propiciar a:

(...) emergéncia de vérias estratégias de resolgg&otranscenderam a
mobilizacdo/producdo de conceitos matematicos, daimoio inclusive
aspectos relativos as crencas, [aos] valores édeslogias presentes em
cada resolugcdo” (ANDRADE, 2007, p. 144).

Nesse direcionamento, € de suma impaeémee os professores de Matematica
utilizem recursos metodolégicos capazes de inavautas. Porém, muitos professores nao
veem a Historia como uma ferramenta de apoio d&praedagdgica docente, ou seja, um

instrumento pedagdgico que pode auxilid-los a mmath@ processo de ensino e
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aprendizagem em Matematica e Geometria (OLIVEIREVHES, NEVES; 2011). Entao,
para que os professores possam alterar essa p@vcgpe possuem sobre a Historia da
Matematica, existe a necessidade de incentivaistsisdo pedagogica interna das escolas
e a elaboracdo de projetos educativos, assim cemo sle material de reflexdo para a
pratica de professores” (BRASIL, 1998, p. 36).

Em outro ponto de vista, a Historia da Mateméataraliém pode ser utilizada em
sala de aula para motivar os alunos a observaneranaira como ocorreu a evolucéo das
ideias matematicas no decorrer da histéria (MORINAGA, 2007). Nesse sentido, essa
metodologia pode criar condicdes para que os altgr@sam uma aprendizagem mais
significativa, pois toda aprendizagem pode seridensda significativa, caso se:

(...) insira de forma ativa na realidade. Intenarreal € o fim Ultimo da

aprendizagem. A condugéo dessa fase passa paldeadiv professor no

sentido de levar o aluno a simular sua acdo nurtextnreal. Apresentar

projetos, desenvolver novas idéias, resolver pnosde aplicar o conceito

em sua vida préatica sdo exemplos de atividadeseaeéquam a fase do
‘transformar’ (SANTOS, 2007, p. 4).

Entéo, a utilizacdo da histéria no ensino de Matea& importante, pois:

(...) aumenta a motivacdo para [a] aprendizagemm tacdo

problematizadora, utilizando em especial o dial@gticula matematica
com outras ciéncias; mostra a importancia da notagiinbdlica

(linguagem) na constituicdo das formas e estrutaratematicas, no
processo histérico de construcdo dos objetos métmedor diversas
culturas e situa a matematica cronologicamente: retacdo aos
produtores e a sua propria constituicdo, para podeipreender as
condi¢cdes de sua produgao (SAD, 2004, p. 4).

De acordo com essa assercao, a Higléarislatematica pode imprimir uma maior
motivacao e criatividade cognitiva as atividadedizadas em sala de aula pelos discentes
(MENDES et al, 2006), pois essa metodologia pode/qaar uma ruptura a pratica de
ensino tradicional vivenciada nas aulas de Matemati

Em outro ponto de vista, em sua abordagem did@gcagdgica, a utilizacdo da
Histéria da Matematica também pode auxiliar os @uma compreenderem algumas
formulas algébricas utilizadas atualmente na Matiemdmotivando-os a se aprofundarem
nos contetdos matematicos, tendo uma visdo de @ssEs tipos de problemas foram
resolvidos no decorrer da histéria (BERLINGOFF elEBA, 2008). Nesse contexto, a
Educacdo Matematica estd sempre buscando novasiniesttos metodoldgicos que
podem ser utilizados pelos professores em suadades escolares (BARONI e NOBRE,

1999).
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Diante dessa perspectiva, a Histéria da Matematide ser considerada como um
desses instrumentos, pois pode extrapolar o campmativacdo e abarcar elementos
instrucionais que interligam os contetdos matemaitom dazerpedagogico.

Por outro lado, com a utilizacdo da Historia da éviaitica no ensino e
aprendizagem em Matematica e, consequentement®edenho Geométrico, Mendes
(2009) defende a sua aplicacdo em atividades quelvam investigacfes historicas
denominadas datividades histéricas investigatoriadNesse contexto, Mendes (2009)
propde o emprego da histéria na geracdo do conbatimmatematico por meio de
atividades que despertem a curiosidade dos alyersjitindo-lhes a reconstrugao do
conhecimento matematico desenvolvido no decorréristéaria para utiliza-la na resolugéo
de situacdes-problema enfrentadas no cotidiancdokrg Histéria da Matematica atua
como um recurso didatico que contribui para deskraraa aprendizagem significativa
(MENDES, 2009).

Dessa maneira, os alunos se tornam capazes detrtgors seu conhecimento
partindo de sua prépria reflexdo acerca do conhetion histérico e transpondo os
resultados dessa reflexdo para a situacéo cotidiaia##f (MENDES, 2009, p. 12).

Nesse processo pedagdgico e metodologico, a Histlri Matematica pode ser
considerada como um recurso didatico de ensino diigeiona para a “sala de aula
guestdes relativas as necessidades humanas que aléggem a conceitos matematicos e
as producdes teoricas consequentes das abstrageesralizacdes obtidas” (VAILATI e
PACHECO, s.d., p. 22).

Contudo, para que esse processo seja utilizad@aknde aula, Struik (1985) elenca
alguns motivos que podem tornar atrativo o estum® aspectos historicos de conteddos
matematicos, pois:

e Mostra como os conteldos matematicos se originaram desenvolveram no

decorrer da historia.

* O estudo dos Classicos pode ser considerado cora@itimdade prazerosa que

pode auxiliar na pesquisa e no ensino.

* Auxilia o entendimento da heranca cultural da hudsde por meio da

compreensao das aplicacfes da matematica em eargss do conhecimento
humano como, por exemplo, a astronomia, a fisi@neoutras ciéncias e,
também, devido as suas relacdes interdisciplinaces campos de estudo
variados como, por exemplo, a arte, a religido,il@sdfia e as técnicas

artesanais.
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* Proporciona um campo de pesquisa no qual os eipesam Matematica e de
outros campos do conhecimento podem encontrar i@megse comum.

* Providencia um pano de fundo para que pesquisadamesstigadores e
educadores possam compreender as tendéncias eracBdudatematica no
passado e no presente.

« llustra e torna mais interessante o ensino da Mateancom historietas.

Porém, é importante que a utilizacéo da HistoriMdeematica em sala de aula ndo
empregue de maneira exagerada alguns abusosdrads;ique incluem:

Motivar a atengdo do aluno através de historietamn#s que nem sempre
reproduzem com fidelidade a realidade, (...) dacedadas culturais para
tornar mais agradavel a exposicéo (...) e fazegidggafid’ matematica
estabelecendo correspondéncia entre semideuselmgrasi matematicos
(FERNANDEZapudMELO, 2003, p.29).

Dessa maneira, Miguel (1997) por meio skus estudos apresenta doze
potencialidades pedagogicas sobre a utilizacdo idirid da Matematica no ensino e
aprendizagem de conteudos matematicos.

1. A Histéria como uma fonte de motivagdo para o ensenaprendizagem da

Matematica

A Histéria como uma fonte de objetivos para o mmsia Matematica.

3. A Historia como uma fonte de métodos para o engnaprendizagem da

Matematica.

4. A Histéria como uma fonte para selecdo de probderpeaticos, curiosos,
informativos e recreativos a serem incorporadosanéess de Matematica.
5. A Historia como um instrumento que possibilitaesmistificacdo da Matematica e

a desalienacao de seu ensino.

6. A Historia como um instrumento de formalizagcdadeceitos mateméaticos

7. A Histéria como um instrumento de promocdo do perwsdo independente e
critico.

8. A Historia como um instrumento unificador dos varcampos da Matematica

9. A Histdria como um instrumento promotor de atitudeslores.

A hagiografia é um tipo de biografia, que consistelescricdo da vida de algum santo ou beato,efsa
a sua prética de virtudes herdicas. As hagiografasriginaram no século XVII sob a influéncia ditwra
clerical por meio de traducdes de vidas de santelatos de milagres.
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10. A Histéria como um instrumento de conscientizaggistemoldgica.
11. A Historia como um instrumento que pode promovapiendizagem significativa
e compreensiva da Matematica.

12. A Histéria como um instrumento que possibilitaesgate da identidade cultural.

Finalizando essa discusséo sobreiaagfio da Histéria da Mateméatica em sala de
aula e para que seja util para o trabalho pedagogializado nas escolas, existe a
necessidade de enfatizar a reconstituicdo dostadssl matematicos e, sobretudo, dos
contextos epistemologico, psicoldgico, social, tomie cultural nos quais esses resultados
foram produzidos e difundidos através das gera@dESUEL, 1997).

Assim, de acordo com esse ponto de vista, € imuertgue os professores
explicitem as relacbes que a Matematica estabel@rea sociedade em geral e com as
diversas atividades praticas produtivas setorizaddsodricas, que séo especificas dos
grupos socioculturais que compdem a sociedade madBfAMBROSIO, 1996).

1.3. Historiando o Ensino da Matematica

A utilizagdo de histérias nas aulas de Matematezpuer intencionalidade, uma
busca pela melhor histéria, ou por uma histériardiite, que tenha sentido para os alunos,
podendo caracterizar um momento didatico unico (RMDE, 2007). Esse ato pode ser
considerado como uma atividade pedagodgica que fgeque os alunos solucionem um
determinado problema por meio da utilizacdo derdasoperacoes.

Porém, os professores devem selecionar uma hisdeguada que possua um
determinado potencial didatico (LORENZATO, 2010pjspmuitas aulas de Matematica
podem ser motivadas pela utilizacdo da historidMdeematica, de histérias do cotidiano,
narrativas e lendas. Assim, a utilizacdo de h@$domo ensino e aprendizagem em
Matematica pode ser denominada Hestbriar o ensing [pois] além de motivadoras, as
histérias divertem e ensinam” (LORENZATO, 2010101).

Nesse direcionamento, o contexto historico deteanais condicbes concretas de
ensino e aprendizagem de acordo com as operacdemati@as que estdo vinculadas a
cada acao resolutéria (LIBANEO, 2004). Entdo, alggio de uma determinada situacio-
problema por meio do ato de utilizar histérias, simfta o desenvolvimento do
imaginario, que pode ser considerado como um pelssbntexto histérico dessa acao
(ANDRADE, 2007).
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Esse contexto facilita o entendimento de que alugdo de uma determinada
situacao problema, como, por exemplo, uma consirgedmeétrica, pode ser considerada
como uma motivacao importante para se contar hastpara os alunos.

Essas historias podem estar baseadas no desemmolwitistorico de contetdos
matematicos a serem ensinados em sala de aula, Em@ passagem histérica que esta
relacionada com um determinado personagem tem aibpmsde de gerar acoes
matematicas operatorias, que podem ser caractasizant sentidos atribuidos aos objetos,
com um significado socialmente construido (ANDRAREQ7).

De um modo geral, a historia pode ser considerada c'uma situacao-problema
gue poderia ser vivida pela humanidade em algum entoti (MOURA e LANNER DE
MOURA, 1998, p. 14), tendo uma funcdo importante emsino e aprendizagem em
Matematica, pois coloca os alunos diante de siegmpdoblema que os auxiliam a refletir
sobre o papel das construcdes de saberes e coehemsmque sdo comodamente
usufruidas (MOURA e LANNER DE MOURA, 1998) no dewarda historia.

Por outro lado, a utilizacdo dessas histérias cama acdo metodoldgica para o
ensino e aprendizagem em Matematica € importanta garesentar ou encerrar um
determinado conteudo, iniciar um exercicio, vivancm problema histérico ou apresentar
uma simples curiosidade, pois busca contextual@aconteddo programatico a ser
ensinado. Autores como Rosa Neto (1987), Andra@87 Cajori, (2007), Berlingoff e
Gouvéa e (2008), Lorenzato (2010) e Oliveira, Neeedleves, (2010) defendem a
utilizacdo de historias nas aulas de Matematica, pam recurso didatico capaz de buscar
um ensino significativo, contextualizado, humamoativador.

Assim, as historias que envolvem o0s conceitos ne&tieos e geomeétricos
contribuem para a producdo de sentidos e signdkambm relacdo ao conhecimento
matematico que é produzido no contexto no quaktbtia se insere (ANDRADE, 2007).
Dessa maneira, pode-se ampliar esses beneficmamhsciplina de Desenho Geométrico
guando se apresenta que os conhecimentos algébrigasmétricos podem ser estudados
por meio de construgcbes geomeétricas com a utilizadd instrumental de desenho
(VARHIDY, 2010).

Assim, o desenvolvimento das aulas com a utilizalgdistorias contribui para a
busca da interdisciplinaridade da Matematica contrasu areas do conhecimento
(ANDRADE, 2007). Nessa abordagem, a Historia daelhaitica:
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(...) pode e deve ser abordada de diferentes naane@los educadores.
N&o ha regra, uma receita pronta para que istoraac@ada professor
deve usar esse recurso em momento oportuno. Tpéarazintroduzir um
novo conceito, ou no decorrer da aula mencionasfaa vida de um
matematico. (...) caberd ao professor utilizarestedrecurso pedagogico
da maneira que melhor Ihe convier (LUTZ, s.d.,)p. 7

De acordo com essa assercdo, a utibzdgdato de utilizar historias pode gerar
resultados positivos no ensino e aprendizagem darvéica, pois além de trazerem uma
motivacdo para a aprendizagem, podem também forseggficados para os contetudos
ensinados aos alunos (ANDRADE, 2007). Dessa maneBse tipo de ensino pode
“possibilitar ao ouvinte imaginar situacdes nacemeiadas, relembrar momentos vividos,
[e] levar o conhecimento da historia passada, pahmente da historia da humanidade”
(ANDRADE, 2007, p. 23). Essa abordagem favorecemprego da historia de uma
maneira ladica nas aulas de Matemética, possimddaque os alunos conhecam o seu
desenvolvimento, apresentando-a como uma criagéautal

As historias contagiam os individuos, pois normalt@eado apresentadas na fase da
infancia. Nesse sentido, quando:

(...) gravadas em nossa mente séo indeléveis eersimamentos passam
a fazer parte de nossas vidas. Ao depararmo-nositoatdes similares,
somos levados a agir de acordo com a experiéncia, qu
inconscientemente, ja vivemos na histéria, dai mleca importancia da
leitura da literatura para a formagao do ser (TAESR MORAES e
BARREIROS, 2008, s.p.).

Sendo assim, as historias estdo entrelacadas tmmmacdo cultural dos individuos
desde a infancia, sendo que o habito de ouvi-lde eonta-las pode contribuir para o
desenvolvimento da imaginacao, da criatividadampgm, pode estabelecer um clima de
cumplicidade entre os alunos e os professores.eNdiB=cionamento, as histérias podem
contribuir para que as aulas sejam mais agradaeisrodutivas (MAINARDES,
2007/2008).

Diante desse contexto, 0 comportamento dos alum@stk o ato de ler, contar ou
ouvir histérias ndo pode ser considerado:

(...) neutro em relagdo ao desempenho que podebsesvar nos
(...) [alunos] nem t&o pouco pode ser limitado apago fisico
onde a interacdo acontece, (pdis se modifica & medida que a
prépria interacdo se vai desenrolando (CARVALHZ2®. 17).
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Essa perspectiva fornece “uma nova definicdo dotegtm [histérico], mais
dindmica, [que] se torna necessaria uma vez que [Emtexto] € (re)criado pelo préprio
desenvolvimento da interacdo” (CARVALHO, 2005, {@).1Assim, os alunos envolvidos
nessas situacoes interpretam os acontecimentad#acom as suas proprias vivéncias e
em conformidade com os “conhecimentos que, indalidente, possuem e precisam
mobilizar naquele momento” (CARVALHO, 2005, p. 1ldg aprendizagem de um
determinado conteddo matematico.

Por outro lado, a partir do ato de contar e ouviaweterminada historia é possivel
realizar uma mediagdo pedagodgica que envolve ondelsemento do conhecimento
cientifico e matematico, permitindo que os alunesapropriem desses conhecimentos,
pois as histdrias sao intencionais, possibilitaadeesolucdo de situacdes-problema no
ambiente escolar e no cotidiano (ANDRADE, 2007xéRg para que se possa garantir o
ensino e aprendizagem de um determinado contelUtBmagco, existe a necessidade de
que os alunos oucam a histéria, pensem sobre dugé&sodas situacdes-problema
presentes nessa histéria e socializem a resoluesgasl situacdes de uma maneira coletiva
com os outros alunos da turma (ANDRADE, 2007).

1.4. Motivacéo e Aprendizagem Significativa

No contexto educacional, a motivacdo dosios € um importante desafio a ser
confrontado, pois tem implicacdes diretas na qadkdde seu envolvimento com o
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentidotiaacdo parece exercer um papel
primordial no desempenho académico dos alunosiaapropriacdo as solicitacdes do
ambiente escolar. Porém, o ensino somente tendseesdi houver uma aprendizagem que
seja significativa (LOURENCO e PAIVA, 2010). Nes$ieecionamento, o significado da
motivacdo decorre do:

(...) conceito de necessidade e de outros concsgtoglhantes. A chave
da motivacdo estd em regular a satisfacdo queiddnd obtém com o
seu comportamento, pois a aprendizagem [signiiggttanto no ambito
escolar quanto no enfrentamento dos problemasis@c@essoais, ocorre
quando as respostas aprendidas ja ndo sdo adecqpedapermitir a
satisfacdo das necessidades do individuo (BZUNEEBQ1 apud
MARTIN, 2008, p. 10).

De acordo com esse ponto de vista, existe a ndeegside que os professores
utilizem estratégias e métodos de ensino que plEsib aos alunos integrarem novos
conhecimentos ao contetdo a ser estudado, poissafnativados atribuem significado ao
conteudo a ser aprendido (LOURENCO e PAIVA, 20B8ndo assim, uma importante
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fonte de motivacdo, é o professor mostrar aos alunsignificado e a importancia das
atividades curriculares propostas em sala de &dasa maneira, se 0s professores nao
conseguirem despertar a motivacdo para a realizdgdoatividades, os alunos podem
perceber uma tarefa ou conteddo como irrelevanteenmo provocar-lhes tédio ou
indiferenca (BUZNECK, GUIMARAES e BORUCHOVITCH, 201

Assim, para despertar o interesse dos alunos, Bkizeieal (2010) apresentam
estratégias motivacionais como, por exemplo, aestndlizacdo de atividades com temas
familiares aos alunos e o trabalho com tarefasaids do cotidiano para apresentar as
utilidades e os objetivos para o aprendizado daelet@arminado conteddo matematico. No
entanto, é importante ressaltar que as tarefasogtap pelos professores devem ser
estimulantes e desafiadoras, sendo necessario sgas ¢arefas tenham um grau de
dificuldade intermediario, pois se forem muito i&ceendem a causar tédio e, se forem
muito dificeis, podem causar ansiedade (BUZNEC#!,62010).

Por outro lado, a motivacdo do aprendizado espalde ser intrinseca e extrinseca
(SIQUEIRA e WECHSLER, 2006). Por exemplo, alunodriegecamente motivados
desempenham uma determinada atividade ou tarefess @stdo interessados em
recompensas externas ou sociais. Assim, essessaksido mais preocupados com a
opinido dos outros, isto é, as tarefas somentesdcutadas para agradar os pais e/ou 0s
professores, para receberem elogios, ou mesmo r@raserem punidos. Os alunos
intrinsecamente motivados se envolvem na realizalg@otarefas e atividades, pois as
consideram agradaveis e geradoras de satisfacdoghetendendo a ter alta realizacéo
escolar (SIQUEIRA e WECHSLER, 2006).

De acordo com Deci e Ryan (19%PudBuzneck et al (2010), as possibilidades de
motivacdo se distinguem em:

» Desmotivacéo: auséncia de intengcdo ou motivacéa paealizacdo de uma

tarefa.

* Motivacdo extrinseca por regulacdo externa: regizade uma tarefa por

presséo ou obediéncia, visando a alguma recompensara evitar punicoes.

* Motivacao extrinseca por regulacéo introjetadqurassdes para a realizacédo de

uma tarefa sdo internas, permitindo que os aluitpgerh pressionados por
sentimento de culpa, por ansiedade ou para atesdestancias ligadas a sua

autoestima.
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* Motivacdo extrinseca por regulacdo identificadatagefa € realizada por
escolha pessoal, pois os alunos decidem realizax tamefa proposta por
vontade propria.

* Motivacdo extrinseca por regulacdo integrada: éo mnais autbnomo das
motivagdes extrinsecas, pois 0s alunos realizaarediat por escolha pessoal,
sem coacgao e por completa autonomia.

* Motivacao intrinseca: a tarefa € realizada pelsfagho de aprender, pois ha
um interesse na atividade proposta, por liberdadestolha e por percebé-la

como importante.

Com relacéo as possibilidades de motivacdo defda Deci e Ryan (199&pud
Buzneck et al (2010), as motivacBes controladasgfitnsecas por regulacdo externa ou
por regulacado introjetada, enquanto que as motesagitbnomas incluem a motivacao
extrinseca por regulacdo identificada, a extrinsgea regulacdo integrada e,
principalmente, a motivacdo intrinseca, que € aivagdo originada nos préprios
individuos.

As motivacbes autbnomas sdo equivalentes as manautbdeterminadas de
regulacdo da motivacdo, pois reunem caracteristittascomportamento intencional,
liberdade psicoldgica e possibilidade de escolbaoBtro lado, as motivacdes controladas
caracterizam-se por uma regulacdo externa, ouae@unos agem em funcao de eventos
externos como pressdes e obrigacdes; mesmo gogeiatta como, por exemplo, prazos,
recompensas, punicdes e ameacas (BUZNECK et &).201

Considerando esse contexto, ndo existe aprendgasioa motivacdo, que pode
estar relacionada com o assunto, com algum interdes alunos ou por curiosidade
(POZO, 2002). Porém, sem a existéncia da motivagao, existiria a vontade de se
adquirir o aprendizado e, sem a vontade de aprewndealunos nao alcancariam uma
aprendizagem significativa (AUSUBEL et al, 1980).

De acordo com Ausubel et al (1980), € necessasooguprofessores considerem o
conhecimento prévio dos alunos para buscarem uncagfoo novo aprendizado. Nessa
direcéo, “a aprendizagem pode ser consideraddisagiia a medida que o novo contetudo
é incorporado as estruturas de conhecimento dosslgue adquirem significado a partir
da relacdo com seu conhecimento prévio” (PELZZARRIEGL, BARON, FINCK e
DOROCINSKI, 2002, p. 38).
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Ainda nessa perspectiva, € importante ressal@rppra que haja a aprendizagem
significativa, sdo necessérias as seguintes coesli¢@ELZZARI et al, 2002):
a) Os alunos precisam ter uma disposicdo para aprersderé, devem estar
motivados para o aprendizado.
b) E importante que o conteido a ser ensinado sefmgatmente significativo,

pois deve ter algum sentido para os alunos.

Nesse sentido, a aprendizagem pode ser considergdiicativa quando esta
relacionada com o conhecimento prévio que os alpassuem, pois 0 novo conhecimento
relaciona-se com os fatos do dia-a-dia, vividoggentiados e experienciados pelos sujeitos
da aprendizagem (MORETTO, 2002). De acordo com esstxto, a tarefa pedagogica
dos professores consiste em programar, organisag@enciar os contelidos para que 0s
alunos possam realizar as atividades propostas gpaprendizagem, incorporando 0s
novos conhecimentos a sua estrutura cognitiva p@IADRUGA, 1996).

Assim, uma das principais caracteristicas da apragem significativa € o fato de
que essa aprendizagem envolve os alunos, holigit@nna realizacdo das atividades
curriculares propostas em sala de aula. Em outsés/pas, o desenvolvimento dessas
atividades é direcionado para as necessidades ldossacujo objetivo € gerar um
desequilibrio em suas estruturas cognitivas, @stdt em uma energia impulsora que pode
motiva-los na busca da aprendizagem. Nesse segtidgortante também:

(...) explicitar a aprendizagem como algo que deresignificativo na vida
do individuo, onde se sobressai a qualidade dendelsénento pessoal,
permanente e que vai ao encontro das necessidadegetto. Sabe-se que
aquilo que néo é tomado como significativo tendersabandonado. Assim
sendo, e, considerando-se a aprendizagem na sitdacgala de aula, onde
eventos de aprendizagem devem ser favorecidosa-sernimportante
referendar a necessidade de estratégias de ense@mpmprtunizem ao
aprendiz vislumbrar o verdadeiro significado (deskrimento, mudanca)
de tudo que é proposto (ZANELLA, 1999, p. 21).

Dessa maneira, € de extrema importancia que hajaules pedagogicos
desafiadores entre os alunos e os contetudos a sm@nmados (ROSA, 2010). Entéo, o
ensino dos conteudos da disciplina Desenho Geawétdevem conter desafios
interessantes, que sejam contextualizados pardegham sentido e significado para os

alunos.
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1.5. Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de Mamatica

Os Parametros Curriculares Nacionaidvidéematica - PCNs (BRASIL, 1998)
visam nortear a formacdao inicial e continuada adessores tornando os fundamentos do
curriculo mais claros, organizados, contribuindeaamelhoria do Ensino Fundamental.

Esse documento tem como finalidade:

(...) fornecer elementos para ampliar o debateonatisobre o ensino
dessa area do conhecimento, socializar informagbe®sultados de
pesquisas, levando-as ao conjunto dos professoasiieiros (BRASIL,

1998, p. 15).

E importante ressaltar que apesar desse documstatmekecer, para os sistemas de
ensino, uma base nacional comum nos curriculosér smmo um eixo norteador na
revisdo ou elaboracdo da proposta curricular deslaess os parametros ndo possuem um
carater de obrigatoriedade, pois ndo ditam regues @s professores, e, nessa perspectiva,
caso necessario, pode-se realizar adaptacOeswdmpdades escolares locais.

Sobre a Matematica, os PCNs (BRASB98) orientam que essa disciplina deve
ter um papel fundamentado na proposicdo de obgetinee mostrem a sua importancia
para os alunos, para que possam valoriza-la commstnumental que é capaz de auxilia-
los na compreensédo do mundo. Esse documento assata a importancia de mostrar ao
corpo discente que a Matematica é uma area do ciomi@o que “estimula o interesse, a
curiosidade, o espirito de investigacdo e o dedeinvento da capacidade para resolver
problemas” (BRASIL, 1998, p. 15).

Esses parametros também estabelecenouemiacdo para os professores sobre a
importancia de os alunos desenvolverem atitudeseggiranca com relacdo a propria
capacidade de construir o conhecimento matemategyltivar a autoestima, de respeitar
o trabalho dos colegas e de perseverar a buscaluighss para as situagdes-problema
enfrentadas no cotidiano.

Para o Ensino Fundamental, os PCNs (BRA®98, p. 47) indicam os objetivos
gerais da Matemética para o Ensino Fundamentalpiguoeiram conduzir os alunos a:

» Identificarem os conhecimentos matematicos commsnpara compreender e
transformar o mundo a sua volta e perceberem decalé jogo intelectual,
caracteristico da Matematica, como um aspecto gtiewda o interesse, a
curiosidade, o espirito de investigacdo e o dedeinvento da capacidade para
resolver problemas.

* Realizarem observacdes sistematicas de aspectostgtizos e qualitativos do

ponto de vista do conhecimento e estabeleceremiar mamero possivel de
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relacdes entre esses aspectos, utilizando para issnhecimento matemaético,
aritmético, geométrico, métrico, algébrico, estatls combinatorio e
probabilistico.

» Selecionarem, organizarem e produzirem informacdelevantes, para
interpreta-las e avalia-las criticamente.

* Resolverem situagdes-problema, sabendo validaatégias e resultados,
desenvolvendo formas de raciocinio e processos,0cdaducao, inducao,
intuicdo, analogia, estimativa, e utilizando cotoi e procedimentos
matematicos, bem como instrumentos tecnolégicgodiseis.

 Comunicarem-se matematicamente, ou seja, descneyvaepresentarem e
apresentarem resultados com precisdo e argumensaidgm® suas conjecturas,
fazendo uso da linguagem oral e estabelecendodedagntre ela e diferentes
representacdes matematicas.

» [Estabelecerem conexdes entre temas matematicatedentes campos e entre
esses temas e conhecimentos de outras areasilawesc

* Sentirem-se seguros da prépria capacidade de wwnstonhecimentos
matematicos, desenvolvendo a autoestima e a peasgae na busca de
solugdes.

* Interagirem com seus pares de forma cooperatafaalttando coletivamente na
busca de solugbes para problemas propostos, idantib aspectos consensuais
ou ndo na discusséo de um assunto, respeitandd® aegpensar dos colegas e

aprendendo com eles.

Nessa perspectiva, o0s PCNs (BRASIL, 1998) de Mdiemmainda apresentam os
objetivos especificos para cada ciclo, assim coswugestdes de conteldos para
desenvolvé-los. O documento também aponta “asvmssionexdes entre os blocos de
conteudos, entre a Matematica e as outras areasri®cimento e suas relacées com o
cotidiano e com os Temas TransvefSgBRASIL, 1998, p. 16).

Sobre a construgdo do conhecimento, essgnmkento ainda apresenta a importancia
de se considerar o conhecimento prévio dos aluaoa qQue haja uma aprendizagem
significativa. Contudo, alerta que € importantelewgy os conteiddos matematicos em

outros contextos como, por exemplo, as questfesnad da propria Matemética e dos

80s temas transversais apresentados pelo PCNs ($868¥tica, orientacdo sexual, meio ambiente,esatd
pluralidade cultural, e trabalho e consumo.



64

problemas histéricos, para nao correr o risco geatéar conteudos importantes, que nao
séo partes da realidade dos alunos ou nao tém plinacéio préatica imediata na resolucéo
de situacbes-problema presentes no cotidiano.

Entdo, a escola tem como funcdo b&gcantir aos seus alunos a aprendizagem
dos conhecimentos, habilidades e valores necessarisua participacdo social. Nesse
sentido, como a formacao de cidadédos criticoslexrebs € um dos principais papéis da
educacao, os parametros curriculares nacionaiaadestque a Matematica pode contribuir
para que esse objetivo seja alcancado ao desenvolve

(...) metodologias que enfatizem a construcdo dwgatégias, a
comprovacao e justificativa de resultados, a eiddide, a iniciativa
pessoal, o trabalho coletivo e a autonomia advidaaconfianca na
prépria capacidade para enfrentar desafios. Rar)outro lado, para a
insercdo de cada individuo no mundo das relacG@aisoa escola deve
estimular o crescimento coletivo e individual, apeito mdtuo e as
formas diferenciadas de abordar os problemas queapsesentam
(BRASIL, 1998, p. 27).

Buscando melhorias no ensino da Matematis PCNs (BRASIL, 1998) destacam
alguns caminhos e dentre as sugestfes apresensadgs, a utilizacdo da Historia da
Matematica que de acordo com esse documento, péelecer uma importante
contribuicdo para o processo de ensino e aprerefizagssa area do conhecimento. Nesse
sentido, esses parametros apresentam a Matemdticawoma:

(...) criacdo humana, ao mostrar necessidadesoeypacoes de diferentes
culturas, em diferentes momentos histéricos e [asftabelecer
comparacdes entre 0os conceitos e processos matemdd passado e do
presente (BRASIL, 1998, p. 42).

Os PCNs (BRASIL, 1998) ainda elencamme sugestbes, uma selecado de
conteudos a serem trabalhados em Matematica, qée dsnensionados em conceitos,
procedimentos e atitudes. Os conteudos conceits@is aqueles que se referem a
construcdo ativa das capacidades intelectuais Wo®sapara que possam operar com
simbolos, ideias, imagens e representacdes querast@m organizar a realidade. Os
contetdos procedimentais expressamsaiver-fazerque envolve a tomada de decisfes e
a realizacdo de uma série de acOes de maneiraadi@enndo aleatoéria, para atingir uma
determinada meta. Os conteudos atitudinais esl@tigrados com o contexto socializador
e com as atitudes transmitidas pela escola endatles cotidianas.

Resumindo, a primeira dimensdo esta relacionada ooroonhecimento de
conceitos, fatos e principios, a segunda referaese conteudos relacionados com o

saber/fazergenquanto que a terceira corresponde aos contejiosstdo associados aos
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valores, atitudes e normas (CARVALHO e CORDEIROQ%0 De acordo com essas
dimensdes, as atitudes envolvem o componente @fetivpredisposicdo, o interesse e

motivacdo que € fundamental no processo de ensaendizagem, como exemplo, a

perseveranca na busca de solucdes, a valorizac@@lwhiho coletivo, a elaboracdo de

estratégias de resolugéo e sua validacao (BRASRS)1

Para os 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental, i@snegdros curriculares nacionais

destacam algumas atitudes a serem desenvolvidaglumoss para 0 processo e ensino e

aprendizagem em Matematica. Essas atitudes est@ioreadas com (BRASIL, 1997, p.

58):

A confianca em suas possibilidades para proposawer problemas.

A perseveranca, esforco e disciplina na buscasidtaelos.

A seguranca na defesa de seus argumentos e figad®l para modifica-los.

O respeito pelo pensamento dos outros, valorizdgémabalho cooperativo e
do intercambio de ideias, como fonte de aprendipage

A apreciacdo da limpeza, ordem, precisao e corregicelaboracdo e na
apresentacao dos trabalhos.

A curiosidade em conhecer a evolugéo histéricandoseros, de seus registros,
de sistemas de medida utilizados por diferentggograulturais.

A confianca na propria capacidade para elaboreatégias pessoais de calculo,
interesse em conhecer e utilizar diferentes egieépara calcular e os
procedimentos de calculo que permitem generalesaedrecisao.

A curiosidade em conhecer a evolugdo histérica @oscedimentos e
instrumentos de calculo utilizados por diferenteggs culturais.

A valorizacdo da utilidade dos sistemas de refémépara localizacdo no
espaco.

A sensibilidade para observar simetrias e outraactaristicas das formas
geomeétricas, na natureza, nas artes, nas edifeacte

A curiosidade em conhecer a evolucdo histdrica rdadidas, unidades de
medida e instrumentos utilizados por diferentes pgsu culturais e
reconhecimento da importancia do uso adequadordtrsiinentos e unidades
de medida convencionais.

O interesse na leitura de tabelas e graficos comoaf de obter informacdes.
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O habito em analisar todos os elementos signi¥icatipresentes em uma

representacao grafica, evitando interpretacdesgimes precipitadas.

Para os 3° e 4° ciclos, os PCNs (BRASR®98, p. 91) destacam as seguintes

atitudes a serem desenvolvidas pelos alunos gae esacionadas com:

A predisposicdo para usar os conhecimentos mateatbmo recursos para
interpretar, analisar e resolver problemas em gtodeliversos.

O desenvolvimento da capacidade de investigacdo gerseveranca na busca
de resultados, valorizando o uso de estratégiagedéicacdo e controle de
resultados.

A predisposicao para encontrar exemplos e coneaplos, formular hipdteses
e comprova-las.

O interesse em comparar diferentes métodos e paxem resolucdo de um
problema, analisando semelhancas e diferencasedesre justificando-os.

O interesse por utilizar as diferentes represeptag®atematicas que se
adaptam com mais precisdo e funcionalidade a cadac&o-problema de
maneira que facilite sua compreensao e andlise.

A compreensédo da importancia da estatistica nalatig humana e de que ela
pode induzir a erros de julgamento, pela manipolagé dados e pela
apresentacao incorreta das informacdes (auséncidredgiéncia relativa,
graficos com escalas inadequadas).

A valorizacao do trabalho coletivo, colaborandointarpretagéo de situagoes-
problema, na elaboracéo de estratégias de resatugdcua validacao.

A predisposi¢cdo para analisar criticamente infoieace opinides veiculadas
pela midia, suscetiveis de ser analisadas a luzattdgecimentos matematicos.
A valorizacdo do uso dos recursos tecnologicos ocimstrumentos que podem
auxiliar na realizacdo de alguns trabalhos, senfaamuesforco da atividade
compreensiva.

O interesse em dispor de critérios e registrosgagspara emitir um juizo de
valor sobre o préprio desempenho, comparando-o @alos professores, de

modo que se aprimorem.
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De acordo com as informagfes apresasiass conteudos sugeridos pelos PCNs
de Matematica (BRASIL, 1998) para cada ciclo do imsFundamental envolvem
“explicacdes, formas de raciocinio, linguagens,oned, sentimentos, interesses e
condutas” (BRASIL, 1998, p. 49). Assim, as dimesapresentadas nesses parametros
também favorecem e promovem a utilizacdo da Hestd@a Matematica para o
esclarecimento das ideias matematicas que os atomstroem no decorrer de sua vida
escolar, especialmente, para responder a algungalgsése justificar a necessidade do
trabalho realizado com os conteldos matematicaslasbs e, assim, contribuir para o

desenvolvimento de sua criticidade para que possaftetir sobre os problemas
enfrentados no cotidiano.



CAPITULO 2

DELINEANDO AS ETAPAS E OS PROCEDIMENTOS METODOLOGIC OS:
RUMO A TEORIA FUNDAMENTADA

Essa pesquisa iniciou-se com uma busca de trabaamps, dissertacdes e teses,
tanto do Brasil como do exterior, em cursos degréguacao, que se relacionavam com a
questdo de pesquisa desse estudo. Assim, o obpetivapal do levantamento de dados
relacionados com a revisdo de literatura visou termdio de ferramentas tedricas e
metodoldgicas que propiciassem a melhor maneiralsedar a problematica dessa
pesquisa, que estava relacionada com a utilizagaHistoria da Matematica como um
recurso didatico para determinar as potencialidagesagdgicas dessa area do
conhecimento no processo de ensino e aprendizageroomtetdos da disciplina de
Desenho Geométrico.

Dessa maneira, de posse das ferramentas tedricaet@doldgicas julgadas
apropriadas para a conducao desse estudo, elabonama proposta de 14 aulas contidas
no registro documental composta por atividades musessem estabelecer um dialogo
entre as constru¢cdes geomeétricas, a Matematicilistéria da Matematica. O objetivo
dessa proposta foi abordar os aspectos histogemessdo necessarios na busca de alguns
dos porquéssolicitados pelos alunos no estudo dessas cofssue, também, buscar
relacionar os contetdos estudados na disciplin@ibesGeométrico com a Algebra e a
Geometria, que sdo ensinados na disciplina Mateaati

Dessa maneira, as 14 aulas, com 50 minutos cada mgalzadas durante a
conducdo desse estudo, com as atividades planepmiasessa proposta, forneceram
condi¢des para que os alunos encontrassem pordaaitilizacdo de historias e, também,
de problemas histéricos, um contexto que apresantgsorquée opara quédo ensino de
algumas construcdes geomeétricas. As construcdeslaelsts na disciplina Desenho
Geométrico foram apresentadas conectando-as asatgmtetdos da algebra e geometria,
gue sao estudados no curriculo matematico.

As aulas, em sua maioria, foram iniciadas com &zatfo de historias ou
curiosidades histéricas visando apresentar aoso®lws conteudos relacionados ao
Desenho Geomeétrico. Essas historias foram narraelas professor-pesquisador com o

auxilio de textos lidos e discutidos em sala de.aBim seguida foram realizadas as
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atividades referentes as construcbes geométricagacionadas com o0s conteudos
matematicos que estavam relacionados com topicbsstiaria da Matematica.

2.1. Contexto Escolar

Essa pesquisa desenvolveu-se em uma escola dpaditelar de ensino, situada
em um bairro nobre de Belo Horizonte, Minas Geras,qual o professor-pesquisador
leciona a disciplina Desenho Geométrico. Trata-seuch colégio com regime semi-
integral, isto €, todas as manhas séo realizadas das 7h30m as 12h e duas tardes, das
13h30m as 17h. Dessa maneira, a escola tem a itidasi® de oferecer disciplinas
eletivas, além daquelas obrigatérias do curricidoolar. Dentre as disciplinas né&o
obrigatdrias no curriculo brasileiro, a escola efer Espanhol, Empreendedorismo e
Desenho Geométrico, do 6° ano do Ensino Fundame¥akérie do Ensino Médio, como
disciplina em sua grade curricular. Essa instituigé ensino, ainda oferece a possibilidade
de regime integral, isto é, nas trés tardes resgtaptoporciona refor¢cos escolares em todas

as disciplinas para os alunos que optarem pargipartdesse reforco.

2.2. Participantes da Pesquisa

A populacao participante desse estudo foi compastatl alunos de duas turmas
de 9° ano do Ensino Fundamental de uma escolaydartida cidade de Belo Horizonte,
Minas Gerais. Em sua maioria, 0s participantesdaestim nessa instituicdo de ensino
desde o 6° ano do Ensino Fundamental, sendo mesadty bairro ou em bairros
adjacentes aquele no qual a escola se localiza.

Para a conducao dessa pesquisa, os alunos forahadds/em 02 (duas) turmas que
foram denominada#é e B, sendo compostas por 20 e 21 participantes, riespeente.
Embora esse estudo tenha sido realizado com duasadu essa pesquisa ndo €
experimental, pois ndo tem como caracteristicacgu@h a constituicAo dos grupos de
experimento e de controle.

Por outro lado, de acordo com os dados coletadassoala, por meio do diario
escolar, pode-se ainda relatar que os alunos déssaas frequentam as aulas com
regularidade e que, geralmente, em sala de awaagiéados. Essas duas turmas foram
escolhidas como participantes desse estudo pedodiata escola oferecer a disciplina
Desenho Geométrico em seu curriculo para o 9° artendino Fundamental. Além disso,

0 pesquisador é o professor dessa disciplina maduas turmas de alunos, facilitando a
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aceitacdo da realizacdo dessa pesquisa pela esaotaia conducdo com os participantes
desse estudo.

2.2.1. Participantes da TurmaA

O numero de participantes dessa turma é de 20 aalDesses, 19 (95%) alunos
responderam ao questionario | (Apéndice 1) aplicaaldia 09 de fevereiro de 2012. Por
meio das respostas dadas para esse questionaetose qados fornecidos pelo diario
escolar foi possivel verificar que essa turma épmsta por 10 (50%) alunos e 10 (50%)
alunas, com idade variando de 13 a 15 anos. O gUadvostra a variagdo percentual das
idades dos alunos pesquisados na turma A.

Quadro 1- Distribuicdo dos alunos da turnpor idade

Variacaodas idades da turma A

Fonte: Arquivo pessoal do professor - pesquisador

Com base nos dados coletados no quéstioh(Apéndice 1) respondido antes do
inicio da pesquisa, constatou-se que 13 (68%) aldeesa turma consideram a disciplina
Desenho Geométrico como cansativa, mas necespara,um melhor aprendizado de
conteldos geométricos. Quanto a importancia deewamnha historia dos contetdos da
disciplina de Desenho Geométrico aprendidos emdsataula, 7 (37%) alunos dessa turma
concordaram que o conhecimento da histdria doeados dessa disciplina é importante,

pois auxiliam no ensino e aprendizagem da Geometria
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2.2.2. Participantes da TurmaB

Essa turma é composta por 21 alunos, sendo que9s¥) (responderam ao
questionario | (Apéndice 1). Por meio das respodsaas para esse questionario e pelos
dados fornecidos pelo diario escolar foi possiveistatar que essa turma € formada por 9
(43 %) alunos e 12 (57%) alunas com idade variaseld3 a 15 anos. O quadro 2

apresenta a variagao percentual das idades dassglesquisados na turBa

Quadro 2: Distribuicdo dos alunos da turyaor idade

Variacdaodas idades da turma B

15 anos
20%

13 anos_/
15%

14 anos
65%

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Com base nos dados coletados no questionario@n@dipe 1), respondido antes do
inicio da pesquisa, constatou-se que 13 (65%) aldacturmaB, que responderam esse
questionario, consideram a disciplina Desenho Ga@mu&omo cansativa, mas necessaria
para um melhor aprendizado de conteldos geomét@uemnto a importancia de conhecer
a histéria dos conteudos da disciplina de Deserdmn@trico aprendidos em sala de aula,
17 (85%) alunos dessa turma concordaram que essea@mento € importante, pois

ensinam construcées geomeétricas importantes papeendizado de Geometria.

2.3. Instrumentos de Coleta de Dados

Para a realizacdo dessa pesquisa foram utilizamo® mstrumentos de coleta de
dados:

a) Questionarios |, Il e lll.

b) Registro Documental das aulas.

c) Caderno de campo do professor-pesquisador.
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As informacdes obtidas com esses instrumentosldeaate dados visaram auxiliar
a obtencao de resposta ao questionamento desde:estu

Quais sédo as possiveis potencialidades pedagogiges a Historia da

Matematica pode oferecer ao processo de ensino rendizagem da

disciplina Desenho Geométrico?

E importante enfatizar que essa pesquisa é de aymlativo, pois se conceitua
“como sendo um processo de reflexdo e analise alalade através da utilizacdo de
métodos e técnicas para compreensdo detalhadajeim ale estudo em seu contexto
histérico e/ou sua estruturacdo” (OLIVEIRA, 2007, 37). Nesse sentido, em uma
pesquisa qualitativa, os pesquisadores estudameratlira existente pertinente ao tema,
analisando as observacdes, os questionarios, esvistds e procedendo a andlise dos
dados para representa-los de maneira descritifigufa 3 mostra, por meio de diagramas,

uma visao geral da pesquisa qualitativa.

Figura 3: Quadro conceitual para abordagem da Esqualitativa

Entrevistas
Questionarios

Analise de
documentos

Observagoes

Objeto de
pesquisa

Fonte: Como fazer pesquisa qualitativa (OLIVEIRB0Z, p. 38)

Existem varias abordagens para uma pEssqualitativa que, de uma maneira
geral, descrevem eventos, fatos, situacdées ou femdsn buscando compreendé-los. Nesse
estudo, a Teoria Fundamentadarqunded Theoryfoi utilizada como fundamentacao
metodoldgica por meio de etapas previamente estdbat para a elaboracdo de um
modelo tedrico-metodoldgico para a coleta e anéiisdados desse estudo. Dessa maneira,
a utilizacdo da Teoria Fundamentada teve como iebjet desenvolvimento de “uma
teoria fundada em dados sistematicamente coledoslisados” (PINTO, 2012, p. 3).

Assim, o professor-pesquisador, durante a coletada#os, reuniu um volume de
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informacdes sobre o fendmeérsmb estudo para determinar o seu desdobramentoagior
da andlise fundamentada nos dados (PINTO, 2012).

Nessa perspectiva, a Teoria Fundamentada é umalole@ fundada em dados
sistematicamente coletados e analisados por meiaonte constante interacdo entre a
analise e a coleta de dados (GLASER e STRAUSS,)18&5salta-se que essas teorias
“sdo interpretagOes produzidas [por meio] de algoomto de vista e adotadas ou
averiguadas por pesquisadores” (GASQUE, 2007, p.114

No entanto, € importante salientar gapesar dessa pesquisa ser de cunho
qualitativo, combinara algumas técnicas de and&ligentitativa. Essa combinacédo de
técnicas “proporciona [um] maior nivel de creditdde e validade aos resultados da
pesquisa, evitando-se, assim, o reducionismo par stmopcdo de analise” (OLIVEIRA,
2007, p. 39). Nesse direcionamento, a Teoria Fuadtada também pode ser utilizada
com a analise quantitativa (GLASER e STRAUSS, 19®8ssa maneira, houve uma
combinacdo de métodos de coleta e analise de dgdesincluiu a interacdo entre os
métodos quantitativos e qualitativos (BAGGIO e ERENN, 2011).

Resumindo, a conducdo metodoldgica desse estudontmhsada nos principios da
Teoria Fundamentada, que permitiu a utilizagdondegumentos diversos para a coleta de
dados (PINTO, 2012). Assim, optou-se pelos segsiinttrumentos de coleta de dados:

2.3.1. Questionarios

O questionario € um instrumento muito importante pesquisa cientifica,
especialmente nas ciéncias da educac¢do, pois ursedssprincipais beneficios € a sua
flexibilidade, pois permite a coleta de dados datios e quantitativos (SAPSFORD,
2006apudROSA, 2010).

Esse instrumento de coleta de dados também pdssibibs pesquisadores
abrangerem um maior nimero de pessoas e de inféoemagn um curto espaco de tempo
do que outras técnicas de pesquisa, facilitanddéama tabulacdo e o tratamento dos
dados coletados (BARROS, 2000). Geralmente, osstou@rios tém como principal
objetivo descrever as caracteristicas de uma pessa® determinados grupos sociais”
(OLIVEIRA, 2007, p. 83).

°Fendmeno refere-se a ideia central de um eventafecimento ou incidente por meio do qual um cawjun
de acdes ou interacdes é direcionada e gerenciag@romeio do qual um conjunto de acbes € relatado
(STRAUSS, CORBIN, 199apudGASQUE, 2007, p. 85).
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2.3.1.1. Questionario l(Apéndice 1)

Esse questionario foi composto por 10 questdesaflsh que tém a vantagem de
serem facilmente aplicadas e analisadas (MATTARALO0O questionario | foi aplicado
no dia 09 de fevereiro de 2012, antes do inicioaldas e da realizacdo das atividades
propostas para esse estudo. O principal objetigsedguestionario foi tracar um perfil
geral dos participantes da pesquisa e levantarsdadbre a visdo e vivéncia desses
participantes em relacdo a disciplina Desenho Ge@moné também sobre a Historia da
Matematica como um recurso didatico para o ensinapeendizagem de conteudos

relacionados ao Desenho Geomeétrico.

2.3.1.2. Questionario ll(Apéndice 2)

Esse questionario foi composto por 4 (quatro) qesstsendo 3 (trés) fechadas e 1
(uma) aberta. A opcdo por uma questdo do tipo abfmt buscar explicacbes e
esclarecimentos mais significativos sobre a proétera desse estudo, pois permitiu que
0S participantes emitissem suas opinides, comest&iesclarecimentos sobre o objeto
dessa pesquisa (MATTAR, 1994). Outra vantagem dimautquestbes abertas é oferecer
aos informantes uma “total liberdade para formalaas respostas” (OLIVEIRA, 2007, p.
84). O principal objetivo desse questionario foolatencdo de dados para auxiliar o
professor-pesquisador na analise do andamento ajetqr buscando verificar se havia
modificacbes em relacdo as questdes respondidagrinmeiro questionario. Esse
questionario foi aplicado no dia 03 de maio de 2@pds a realizacdo de quatro aulas de
50 minutos referentes a pesquisa de campo, portamtmte o andamento desse estudo,

gue se iniciou no dia 29 de marco desse mesmo ano.

2.3.1.3. Questionario Il (Apéndice 3)

Esse questionario foi composto por 10 questdesaahesendo que a sua aplicacdo
ocorreu no dia 06 de setembro de 2012, aproximauamen més apos a realizacdo da
altima aula do registro documental. Esse questiorsiurgiu em virtude da necessidade de
coletar dados qualitativos que auxiliassem na s#apda problematica da pesquisa. De
acordo com Fink (19959pudRosa (2010), as questbes abertas, apesar detiocgopates
terem dificuldades para responder a elas e seraballilosas para os pesquisadores
cataloga-las e interpreta-las, essas questbeshdaasdma maior liberdade as respostas.

Assim, as questdes abertas propostas nesse gaestipermitiram a coleta de

dados mais completos do que aqueles coletados gpetasdes fechadas, pois tiveram um
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menor poder de influéncia junto aos participantessd estudo do que 0s questionamentos
com alternativas previamente estabelecidas (MATTAB94). Isso significa que as
questdes abertas ndo se restringem a um rol despedrespostas, que podem influenciar
0 pronunciamento dos respondentes dos questionAgesn buscou-se, nesse instrumento
de coleta de dados, proporcionar aos participangesissdo de comentérios, explicacdes e
esclarecimentos significativos para serem utilizada analise dos dados coletados dessa

pesquisa.

2.3.2. Registro Documentatlas Aulas(Apéndice 4)

Os registros documentais podem ser compostos puEigp@ documentos que
contém informacdes para auxiliar os pesquisadoretonaarem decisdes sobre a
problematica de um determinado estudo (LEEDY e ORIO2010). Assim, qualquer
informacao escrita, objeto ou fato registrado ni@taente, é suscetivel de ser utilizado
para estudo, investigacdo, consulta ou prova. Nemsédo, a analise documental é uma
técnica que busca identificar informacdes factnas documentos pesquisados a partir de
questbes ou hipdteses de interesse dos pesquisgtlttBKE e ANDRE, 1986). Essa
técnica é importante, principalmente, para pesdoies que pretendem ratificar e validar
as informagfes obtidas por outras técnicas deacaletdados, como por exemplo, 0s
guestionarios e as entrevistas.

Os documentos do registro documental podem inokliexercicios, as provas de
exame, as atas das reunides, os documentos dégsoléducacionais, 0s registros
publicos, os meios de comunicagdo, 0os documentascigares, as biografias e os
documentos visuais como, por exemplo, os audios$ijrss, os videos e as fotografias.
Nesse estudo, o registro documental foi compodts @ividades escritas realizadas pelos
alunos, as gravacfes em audio e as fotos que tortas durante a realizacdo das aulas.

As atividades propostas para essa pesquisa fodmadas com a utilizacao de 14
aulas, de 50 minutos cada uma. O quadro 3 apreaemfaatorze aulas ministradas para os

participantes desse estudo, com 0s seus respeghjis/os e contetdos.
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Quadro 3: Conteudos e objetivos das 14 aulas

Aula Topico Objetivos

Aula 1l | Razao e propor¢ao Revisar o entendimento de ragéapercao.

Aula 2 | Teorema de Tales Apresentar o Teorema de Taleséeltepor meio de

atividades de construgbes geométricas.

Aula 3 | Terceira e quarta Resolver atividades de propor¢cao por meio de
proporcionais construcdes geométricas e buscar a ligacao entre

essas construcdes e o Teorema de Tales.

Aula 4 | Semelhanca de Construir o conceito de Semelhanga de Poligonos por
poligonos meio de construcdes geométricas e buscar a ligagao

entre essas construcdes e o Teorema de Tales.

Aula5 | Semelhanca de Apresentar o conceito de semelhanca de triangulo
triangulos como um caso especial de semelhanca de poligonpos e

testa-lo por meio de atividades de construcdes
geomeétricas.

Aula 6 | Relacionando: Teoremp@Atividades sobre semelhanca de triangulos e
de Tales e a apresentar as ligacdes entre o estudo do Teorema de
Semelhanca de Tales e da Semelhanca de triangulos.
triangulos

Aula 7 | Teorema de Pitdgoras| Apresentar o Teorema de Rikagdesta-lo por

meio de atividades de constru¢fes geométricas.

Aula 8 | Atividades com o Construir o conceito do Teorema de Pitagoras pot
Teorema de Pitdgoras| meio de constru¢cdo de um Tangram.

Aula 9 | Espiral Pitag6rico e Apresentar a historia dos numeros irracionais e
nameros irracionais | construi-los geometricamente utilizando o Teorema

de Pitagoras.

Aula 10 | ExpressOes Pitagoricas ~ Apresentar as constru¢@eesgdeentos do tipo

Va2 +b? e+a?-b?,

Aula 11 | Pentagramas Apresentar a historia dos pentagramneatizar a sua

construcdo geomeétrica.

Aula 12 | Média Geométrica— | Apresentar as construcdes de segmentos do/to
Processo aditivo e e relacionar a demonstrac&o utilizando o conceito|d
subtrativo semelhanca de triangulos. Relacionar a constru¢go

geométrica da média geométrica com o estudo das
relacbes metricas.

Aula 13| Calculos com Resolucao de atividades que envolvem operagdes
construcoes matematicas por meio das construcdes geomeétricas.
geométricas

Aula 14 | Discusséo e Discutir o aprendizado sobre raz&o e proporcao,

fechamento do projeto

Teorema de Tales, Semelhanca de triangulos,
Teorema de Pitdgoras e o célculo da média

AS.

geomeétrica e sua relagdo com as relacdes métrica

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador



1

Em todas as aulas foram realizadas atividades dpetivaram determinar a
conexdo entre as construgdes geométricas, a Matanedh Historia da Matemética, bem
como buscar algumas explicacbes que respondessemoequése aospara quésde
muitos tracados estudados na disciplina Desenhméteico.

As fotos tiradas durante a conducdo dessa pesdmisaceram alguns dados
descritivos que contribuiram para a obtencdo daepefio do ambiente estudado,
apresentando evidéncias de como ocorriam detergsnagontecimentos particulares
relacionados com a problemética desse estudo (BONDEMIKLEN, 1994). Em outras
palavras, as fotografias puderam auxiliar a pe@epip professor-pesquisador quanto aos
varios aspectos qualitativos relacionados com otcjpmntes desse estudo como, por
exemplo, a concentracao, a coletividade e o irgerdss alunos em relacédo a realizacéo
das atividades propostas nessa pesquisa. A figurestra algumas fotografias tiradas

durante a realizagdo de uma das 14 aulas propestas estudo.

Figura 4: Registro fotografico de umas das 14 gul@gostas nesse estudo

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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2.3.3. Caderno de Campo do professor-pesquisador

O caderno de campo do professor-pesquisador corggistiros das informacgdes
coletadas durante as 14 aulas propostas para sts#.eSao observacdes quanto a
postura, perguntas, questionamentos, respostasmentarios dos participantes dessa
pesquisa. Bodgan e Biklen (1994) sugerem que, thuras atividades de pesquisa, 0s
professores pesquisadores anotem os detalhes dmodamento dos participantes, que
podem conter informacgdes ndo verbais importantes qaxiliar na analise dos dados que
foram coletados. Sendo assim, as notas de camgioayam, para esse estudo, um diario
pessoal que auxiliou o professor-pesquisador nonpanhamento do desenvolvimento
dessa pesquisa e, posteriormente, em sua analise.

Nesse contexto, “a observagcdo € um dos instrumentsnais fornece detalhes ao
pesquisador, por basear-se na descricdo e pacauidizar-se de todos os cinco sentidos
humanos” (OLIVEIRA, 2010a, p. 23). Em outras patsyralém de possibilitar a analise do
comportamento dos participantes da pesquisa sobvesnaspectos com relacdo a
problematica sob estudo, a observacéo pode, emarcorgom outros métodos de coleta de
dados, fornecer evidéncias adicionais para a miaggo dos dados da pesquisa
(OLIVEIRA, 2010a).

2.4. Coleta de Dados

A coleta de dados desse estudo iniciou-se com olhietento do Termo de
Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice 8psinado pelos pais dos
participantes e pela dire¢cdo da escola, que aatariza conducdo desse estudo. O TCLE é
um documento no qual os participantes da pesquissgmente com seus responsaveis,
autorizam o professor-pesquisador a realizar aumsqConvites verbais também foram
realizados, solicitando a participacédo dos aluresse estudo. Apos o seu recolhimento, os
TCLE foram arquivados para posterior eliminagéo.

A realizagéo das aulas do registro documentalanise em 29 de margo de 2012 e
encerrou-se em 09 de agosto desse mesmo anczaothli 14 aulas que geraram dados
que foram coletados para posterior analise e imEpdo. Em todas as aulas foram
realizadas atividades, algumas de maneira indijidusiras em dupla ou em grupos
maiores. Os registros dessas atividades foramhidlosl ao final de cada aula, que era
ministrada as quintas-feiras, no horario regulaawula da disciplina Desenho Geomeétrico,
de acordo com o calendario escolar. Nao houveacdkedados nos dias 05 de abril, 17 de

maio, 07 de junho, 19 de julho, 26 de julho e OAgasto de 2012 por motivo de recessos,
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palestras ou realizacdo de atividades que constanarplano de ensino da disciplina
Desenho Geométrico, mas estavam ausentes no phemgf@mdessa pesquisa.

Durante o trabalho de campo, o professor-pesquisadiaou um gravador digital
que captou o desenvolvimento das aulas para r@gstseu andamento, pois a utilizacdo
desse equipamento auxilia na preservacdo do canteridinal dos dados coletados,
registrando as palavras, os siléncios, as vacikagdbas mudancas no tom de voz dos
participantes de um determinado estudo (BELEI, PASEL, NASCIMENTO e
MATSUMOTO, 2008).

Com relacdo aos questionarios, o primeiro foi radm® no inicio do projeto, o
segundo durante o seu andamento enquanto que @irderdoi respondido,
aproximadamente um més apds o término das aulg®gies no registro documental.
Essas aulas serviram para coletar os dados qua#aé quantitativos que visavam
subsidiar as respostas dadas aos questionamerdesonmados a problematica desse
estudo.

Dessa maneira, 0s instrumentos utilizados paraletacde dados qualitativos e
quantitativos foram os questionarios, o cadernacatapo do professor-pesquisador e 0
registro documental das aulas. O quadro 4 mostranstsumentos utilizados nessa
pesquisa, diferenciando-os quanto a coleta de dadigativos e quantitativos.

Quadro 4: Instrumentos de coleta de dados quantisa¢ qualitativos

Instrumentos de Coleta Quantitativos Qualitativos
de Dados

Questionario | X

Questionario I X X

Questionario Il X
Registros documentais X X
Caderno de campo do X
professor-pesquisador

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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2.5. Procedimentos Metodoldgicos

Em um primeiro momento, a partir de margo de 2@pbs o ingresso no Mestrado
Profissional em Educacdo Matematica, foi realizadevantamento bibliografico, visando
a busca de fundamentacdes tedricas que auxiliasg@ofessor-pesquisador na analise da
problematica da pesquisa. Assim, foi realizada wesquisa bibliografica que é “uma
modalidade de estudo e analise de documentos déidonientifico tais como livros,
enciclopédias, periddicos, ensaios criticos, daims e artigos cientificos” (OLIVEIRA,
2007, p. 69). Dessa maneira, essa pesquisa biflicgrteve inicio com uma busca no
banco de teses da Coordenacdo de AperfeicoamentBeggoal de Nivel Superior
(CAPES), com a procura de resumos de dissertacfeses que tratassem do estudo da
disciplina Desenho Geométrico e da Historia da Matea. Nessa pesquisa, o professor-
pesquisador percebeu que ndo havia registros desmuesquisas que envolvessem, em
um mesmo trabalho, essas duas tematicas. Assitpurge levantar artigos, dissertacdes
e teses que tratavam dos assuntos Desenho Geamétridistoria da Matematica,
procurando por esses temas individualmente.

Em um segundo momento, foi realizada a entregalT@iss (Apéndice 5) por
meio dos quais os alunos, juntamente com o0s paislieecdo da escola, autorizaram a
coleta de dados para essa pesquisa. O objetivesdeksxumentos era informar aos
participantes sobre os procedimentos e instrumeajqiesseriam utilizados nesse estudo,
bem como apresentar informacbes de que os partiepapoderiam desistir da
participacdo nessa investigacdo, a qualquer mompaotosontade propria ou por meio de
solicitacdo dos pais. Esses documentos tambémeapagam a garantia do sigilo com
relacdo a identificagdo dos participantes, poissess nomes foram substituidos por
codigos, que foram identificados apenas pelo psofegesquisador. Os codigos que
comecavam pela letrA indicam que o(a) participante pertence a tudnd@a mesma
maneira, 0s codigos que comegavam pela Riralicam que o(a) participante pertence a
turma B. Utilizou-se, também, nimeros adjacentes a estess lque diferenciavam os
alunos de uma mesma turma, como por exerddpA?2, ...,A200uB1], B2, ...,B21 Essa
numeracao obedeceu a uma ordem aleatdria, elabpedolgprofessor-pesquisador, sendo
diferente da ordem alfabética constante no diagocldsse da disciplina de Desenho
Geomeétrico.

Em 09 de fevereiro de 2012, o 1° questionario (Am&nl) foi respondido pelos

participantes desse estudo, tendo por objetivdedacde dados que auxiliaram o professor-
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pesquisador a tracar um perfil dos alunos das wmAM@B. Por meio de uma atividade
diagnostica de construcdo geométrica (Apéndice @ eacordo com as respostas obtidas
pelo questionario I, o professor-pesquisador comstgue a maioria dos participantes
demonstrou ter algum tipo de dificuldade com o rjeades instrumentais necessarios para
o desenvolvimento dos contetddos da disciplina deebleo Geométrico. Por esse motivo,
o professor-pesquisador resolveu adiar o inicioafi@dades propostas para esse estudo
para o dia 29 de marco de 2012, para que nessmlpaté tempo, os alunos tivessem a
oportunidade de praticar o0 manejo desses instr@isenbmo, por exemplo, a régua, o

esquadro, 0 compasso e o transferidor.

Durante o periodo de tempo entre 0 preenchimeniguéstionario | e o inicio do
trabalho de campo, o professor-pesquisador, jumtEEneom 0s seus orientadores,
elaboraram as atividades das aulas (Apéndice 4seu@m realizadas pelos participantes
das duas turmas desse estudo. Essas atividadgadas normalmente por historietas,
foram elaboradas visando apresentar algumas gagifas para os tracados realizados na
disciplina Desenho Geométrico e relaciona-las cddissoria da Matematica, a Algebra e

a Geometria.

Durante a realizacdo do trabalho de campo, no 8iad® maio de 2012, foi
respondido o questionario Il (Apéndice 2) que timhabjetivo de coletar informacdes
sobre o andamento do projeto, analisar como oscipartes descreviam as atividades
realizadas, verificar se houve diminuicdo das difiades manifestadas nas respostas
dadas aos questionamentos do primeiro questioagataambém, constatar a percepcéo dos
participantes desse estudo quanto as disciplinaseribe Geométrico e Histéria da
Matematica. No dia 06 de setembro de 2012, foicagh o terceiro questionario
(Apéndice 3), que foi composto apenas por queshbestas. Esse questionario visou
levantar dados qualitativos, que apresentassentigaimente possiveis contribuicdes
pedagodgicas da utilizacdo da Historia da Matemateano um recurso didatico,
potencializador da aprendizagem na disciplina Des&eomeétrico.

ApoOs a coleta, a analise dos dados foi embasadgmuspios propostos pela
Teoria Fundamentada, que visou analisar a amosietada de maneira sistematica, até a

sua saturacdo teorica, isto €, até que dados nowoselevantes ndo fossem mais

determinados ou que comegassem a se repetir (GASZDOE).
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2.6. Design da Pesquisa

A Teoria Fundamentada € “uma metodoldgiaatureza exploratéria que enfatiza a
geracao e o desenvolvimento de teorias que esmeuifd fendmeno e as condi¢cdes para a
sua manifestacado” (GASQUE, 2007, p. 90). Dessa imsries conceitos emergentes dos
dados empiricos sdo blocos fundamentais da coéstrdg teoria” (GASQUE, 2007, p.
90). Nesse contexto, um dos objetivos principaig €aria Fundamentada é permitir que
0s pesquisadores elaborem uma teoria que possmdespdiretamente ou indiretamente a
pergunta da pesquisa a partir de observacdes deonjunto de acdes examinadas e
relatadas por esses pesquisadores.

Assim, essa teoria descreve o fenbmeno sob estodbisando-o e interpretando-o.
Na Teoria Fundamentada, o fenbmeno estudado élesec@ desenvolvido por meio de
uma sistematica coleta e andlise de dados (STRAUSSRBIN, 1990).

Nessa perspectiva, essa teoria exige:

( ....) o exercicio do pensamento criativo no pssoede teorizagao,
devendo o investigador ter a capacidade de reteoeednalisar situacdes
de forma critica e reflexiva; ter sensibilidadepasavras, as acdes dos
informantes e perceber as tendéncias que os dapostam; ter
sensibilidade agucada para elaborar perguntan@ettis; ter capacidade
de pensar o abstrato, de reconhecer/perceber aléfovib; ser flexivel e
aberto a criticas, além de ter capacidade de neterpos dados indutiva e
indutivamente, nomear categorias adequadamenteareaomparacdes
entre as diversas categorias e criar um esqueniicananterpretativo
inovador (BAGGIO et al, 2011, p.179).
Entdo, com base nas leituras de Glaser e Stra@6%)(1Gasque (2007Baggio et

al (2011) ePinto (2012), verifica-se que, nessa metodologiapdsquisa, existe a

necessidade de que os pesquisadores, apos lemamados, os separe, classificando-os

e sintetizando-os por meio de codificadePessa maneira, de acordo com Gasque

(2007), a Teoria Fundamentada baseia-se em tygasseta

1) A amostragem teorica.
2) A codificacao dos dados.
3) A redacao da teoria.

A amostragem teorica é 0 processo detacale dados para a geracdo da teoria,
sendo assim o0s pesquisadores *“analisa[m], coletapuotiificajm] e interpretajm]

conjuntamente os dados, decidindo quais serdcadoigia seguir e onde encontra-los para

YCodificar os dados significa organiza-los em categsemelhantes.
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fundamentar a teoria emergente” (GLASER e STRAUBX7, p. 45). Desse modo, a
amostragem tedrica tem como objetivo “maximizap@artunidades de obtencéo de dados
para auxiliar na explicacdo das categorias, emagrme suas propriedades e dimensoes,
objetivando o desenvolvimento conceitual e teddocestudo” (BAGGIO e ERDMANN,
2011, p. 180).

Apos a definicdo da amostra tedricaggueda etapa do processo é a codificagdo
dos dados coletados, que sdo categoricamente dosulde acordo com as suas
caracteristicas, sendo assim, organizados por deeategorias semelhantes (GASQUE,
2007). Nessa fase, a codificacdo dos dados envmlomparagbes constantes entre
fendbmenos, casos e conceitos, as quais conduzeesaavolvimento de teorias por meio
da abstracéo e relaces entre os elementos” (FL2QB4apud GASQUE, 2007, p. 93).

Na Teoria Fundamentada, os dados sdo analisadosngior de trés tipos de
codificagbes (GLASER e STRAUSS, 1967):

» Codificacdo Aberta.

» Codificacdo Axial.

» Codificacdo Seletiva.

A codificagdo aberta “é 0 processo d&oali pelos quais 0s conceitos s&o
identificados e desenvolvidos em relacdo a sugwipdades e dimensdes” (PINTO, 2012,
p. 5). Nesse tipo de codificacdo, os dados colstadss instrumentos de coleta sdo
analisados linha por linha, frase por frase e pafagpor paragrafo (GASQUE, 2007).
Sendo assim, nessa fase de codificacéo, variagocee emergem dos dados e se tornardo
subcategorias da préxima fase de codificacdo, qlenéminada de codificacdo axial. Na
codificagcéo axial, categorias mais densas séo @dhas, pois sdao melhor desenvolvidas e
relacionadas (BAGGIO e ERDMANN, 2011), englobandocategorias formuladas na
fase anterior.

A Ultima fase do processo de codifica¢da seletiva, que tem como objetivo
“integrar e refinar categorias em um nivel maigrabs’ (GASQUE, 2007, p. 100). Nessa
fase, uma categoria central é elaborada para ergkd outras categorias que foram
previamente formuladas. Nessa direcdo, a “categmidral é essencial para todos os
elementos da teoria [emergente], pois é a parta dee as propriedades e dimensdes
devem ser identificadas” (GASQUE, 2007, p. 100)seEsategoria também pode ser
definida como a ideia central do estudo (BAGGICRDIEIANN, 2011).
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Apos a realizacao das trés fases ddicachio, a redacdo da teoria emergida dos
dados é elaborada. Esse processo “consiste numativeardescritiva sobre o fendmeno
pesquisado” (PINTO, 2012, p. 6). Para a validagéssa teoria, € necessario comparar 0s
conceitos estudados e as suas relacdes com os cddtzlos (BAGGIO e ERDMANN,
2011). No entanto, ressalta-se que a teoria debetopossui similaridades com as
demais teorias existentes, que foram interpretaigdestigadas por outros investigadores
e pesquisadores (STRAUSS e CORBIN, 1990).

Dessa maneira, nesse estudo, com embagama Teoria Fundamentada, os dados
foram coletados, buscando-se por meio de sua ardlisterpretacdo, o levantamento de
possiveis potencialidades da Histéria da Matematioaensino e aprendizagem da
disciplina Desenho Geométrico. A figura 5 apreseagaetapas propostas pela Teoria

Fundamentada, que guiaram o processo de coletdiseatte dados desse estudo.

Figura 5: As etapas propostas pela Teoria Fundaaant

Redacéo da Teoria (Narracdo descritiva
sobre o fendmeno pesquisado e as relages
percebidas durante o percurso)

2° Etapa (c): Codificacéo seletiva
(Agrupamento das categorias formadas na
codificacéo axial em apenas uma categoria, a
categoria central)

2° Etapa (b): Codificac@o axial (Agrupamento
das varias categorias criadas na codificagcdo
aberta em algumas categorias mais densas)

22 Etapa (a): Codificacéo aberta (Analise dos
dados coletados originando varias categorias,
formadas a partir de informacdes que
possuem caracteristicas semelhantes)

19 Etapa: Amostragem tedrica (Levantamento
de dados realizado por instrumentos de coleta
de dados)

Fonte: Diagrama baseado em Gasque (2007)
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Com a finalidade de estabelecer um rigor metodotbgara esse estudo utilizou-se
a triangulacat! dos dados coletados por meio das informagdesasbtids questionarios,
no registro documental das aulas e no cadernordpado professor-pesquisador. Nesse
contexto, a triangulacdo permitiu uma visdo muttieinsional do objeto de analise desse
estudo, pois auxiliou a reduzir as distor¢cdes pessiguando se utiliza um Unico método
de coleta de dados (GUNTHER, 2006).

Assim, a triangulacdo dos dados e oseaalimentos metodoldgicos, descritos nesse
estudo, guiaram o professor-pesquisador em diracébtencdo de uma resposta para a
questao de investigacédo de acordo com as fasesats Fundamentada. Entéo, por meio
dos dados coletados nessa pesquisa, buscou-seacotizacdo da triangulagdo, a
comparacao e a convergéncia dos dados obtidosrémsnstrumentos de coleta com a
revisdo de literatura de acordo com os procedinsemtiiizados na Teoria Fundamentada.
A figura 6 ilustra a triangulagéo dos dados obtidos meio dos instrumentos utilizados
para a coleta de dados dessa pesquisa.

Figura 6: A triangulacdo dos dados obtidos por meminstrumentos utilizados para a
coleta de dados

Dados obtidos pelos
Cluestionarios
L el

Amostragem
Tedrica

Dados obtidos

pelos registros
documentais

Informacgdes
do diario de campo
do pesquisador

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

YA triangulacdo de dados em uma pesquisa qualit@tivana maneira de conferir os dados coletados,
relacionando as coletas realizadas em diferengtsimentos por meio de uma andlise realizada deimaan
conjunta.
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Finalizando, os dados coletados foram confrontaboscando a obtencdo da
amostragem tedrica que geraram as categorias paliaeae o desenvolvimento de uma
teoria emergente fundamentada nesses dados, payaisacdo de uma resposta para a

questao de investigacao.

2.7. Andlise dos Dados

Os dados coletados, que se constitueamustragem tedrica desse estudo, foram
transcritos em documentos para analise, sendoicalis de acordo com as propostas
pela Teoria Fundamentada.

Na codificagdo aberta, os dados tratwscriforam enquadrados em varias
subcategorias, que foram construidas visando dei@rnguais as potencialidades da
Histéria da Matematica, que foram levantadas nereetial tedrico, poderiam ser
utilizadas nesse estudo. Em seguida, essas sulmtasegoram transformadas em
categorias que foram englobadas em uma categoria demsa. Na Ultima fase de
codificacdo dos dados, essas categorias foram dAs em uma categoria central,
denominada dd’otencialidades Pedagdgicas da Historia da Mateozatho Ensino e
Aprendizagem da Disciplina Desenho Geomeétrico.

Nesse contexto, o0 relacionamento existente ensi@sasategorias e a problematica
dessa pesquisa permitiu a redacao de uma teori@ente que foi baseada nos resultados,
na analise e na interpretacdo dos dados coletadpsndo as suas relacdes e 0s seus
conceitos a partir da observacdo especifica donfend estudado visando entendé-lo e
explica-lo ao invés de somente descrevé-lo com basenformacdes obtidas durante a

conducao desse estudo.



CAPITULO 3

ANALISANDO OS DADOS COLETADOS: EM BUSCA DAS CODIFIC ACOES
ABERTA E AXIAL

Este capitulo apresenta o resultado da analisdattiss coletados nos questionarios
[, I e lll e, também, uma breve descricdo de 6sjsdas 14 (quatorze) aulas e suas
respectivas atividades constantes no registro dectat) que foram realizadas durante o
trabalho de campo dessa pesquisa. As respostgsadaspantes para os questionarios e
para as atividades bem como o relato das aulasnpmr das observacfes descritas pelo
professor-pesquisador e registradas no cadernardpacforam transcritas, codificadas e
analisadas.

Objetivando uma maior disponibilidade de tempo @asmalise mais detalhada dos
dados coletados durante a conducdo desse estuplmfessor-pesquisador escolheu 6
(seis) das 14 (quatorze) aulas por causa da ekpdeste de dados que possuiam em
relacdo as demais aulas que compdem o registrardomtal. Por outro lado, a escolha
dessas aulas também se justificou devido a satudigsidados brutos por meio da qual as
informacdes relevantes ou novas pararam de enmesgirocesso de analise de dados das
aulas 02, 04, 05, 07, 08 e 13. O quadro 5 apresetgma de cada uma das 6 (seis) aulas

escolhidas para a andlise dos dados brutos cotetado

Quadro 5: Objetivos e conteudos das 6 (seis) aglashidas para a analise dos dados brutos

Aula Assunto Objetivos
02 | Teorema de Tales Apresentar o0 Teorema de Tald&dé-V@ por meio de
atividades de constru¢cbes geométricas.
04 | Semelhanca de Construir o conceito de semelhanca de poligonosnp
poligonos de construcdes geométricas e buscar a ligacadoessas
construcoes e o Teorema de Tales.
05 | Semelhancga de Apresentar o conceito de semelhanca de triangulm econ
tridangulos caso especial de semelhanca de poligonos e tgsté-lo

meio de atividades de constru¢bes geométricas.
07 | Teorema de Pitagorag Apresentar o Teorema de Riigovalida-lo por meio de
atividades de constru¢cbes geométricas.

08 | Atividades com o Construir o conceito do Teorema de Pitdgoras pio de
Teorema de Pitagoras constru¢do de um tangram.

13 | Calculos com Resolucao de atividades que envolvem operacdes
construcoes matematicas por meio das constru¢cdes geométricas.

geomeétricas

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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3.1. Procedimentos Metodoldgicos Adotados para a Alise dos Dados

Primeiramente, o professor-pesquisador utilizo@anita da amostragem tedrica
para definir os dados coletados por meio da anotdedindicadores, palavras, acdes e
conceitos que emergiram durante o processo dasardids dados. Apos o levantamento
dos dados brutos iniciais, o professor-pesquisemmou 0os procedimentos de codificagéo
e categorizacdo desses dados de maneira sistersditaultanea até a sua saturacao
tedrica (GASQUE, 2007). Nessa saturacdo, os dadosgaram a ser repetir, pois
informacdes novas ou relevantes deixaram de semtradas. Nesse estudo, a saturacéo
tedrica dos dados foi percebida no questionarie dlipartir das seis aulas analisadas.

Apods o levantamento dos dados brutos iniciais peiorda amostragem tedrica,
esses dados foram divididos, conceitualizados ecimelados entre si. Nesse
direcionamento, o processo analitico foi iniciadenca codificacdo abertana qual os
dados foram examinados cuidadosamente, linha pba,lifrase por frase, paragrafo por
paragrafo, divididos em partes distintas e comparadara descobrir semelhancas e
diferencas entre esses dados (STRAUSS e CORBIND)19® quadro 6 mostra um

exemplo desse processo de codificacéo.

Quadro 6: Exemplo de codificacdo aberta

Dados Brutos Coletados Codificacdo Aberta
(Codigos Preliminares)
As atividades realizadas [na aula de Desenho 1. Interesse pela atividade por meig

Geométrico] foram muito interessantes pois, além deda utilizacdo da Historia da
ensinar a matéria, é interessante saber a higlyreaas| Matematica.
motivacdes que levaram ao desenvolvimento da 2. Ensino interdisciplinar

filosofia (2). As historia contadas pelo professor 3. Métodos para o ensino e
ajudava a gente a lembrar de algumas férmulas aprendizagem da disciplina de
matematicas (3). Desenho Geométrico

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Continuando o processo analitico,cedificacdo axial foi iniciada com o
desenvolvimento de uma andlise mais aprofundadadddes, partindo da codificacao
aberta realizada anteriormente. Dessa maneira,adesdforam reagrupados de outras
maneiras, buscando relacionar as categorias etegbdas, originando, assim, os codigos
conceituais (STRAUSS e CORBIN, 1990). O princiggketivo dessa etapa foi reorganizar
os cbédigos em um nivel maior de abstragdo. O quadrostra um exemplo da codificacao

axial.
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Quadro 7: Exemplo de codificagao axial

Codificagéo Aberta Coadificagcéo Axial
(Codigos Preliminares) (Categorias Conceituais)

1. Interesse pela atividade por meio da utilizacBidstoria da Matematica como fonte de

da histéria da Matematica motivacao

2. Ensino interdisciplinar Histéria da Matematica como uma fonte de
objetivos para o ensino do Desenho
Geomeétrico

3. Métodos para o ensino e aprendizagem da A Histéria como uma fonte de métodos para

disciplina de Desenho Geométrico 0 ensino e aprendizagem do Desenho
Geomeétrico

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Nesse estudo, as codificacdes aberta e axial foesm@ssarias para a elaboracdo da
teoria que emergiu dos dados coletados denominadBotencializando o Ensino e
Aprendizagem do Desenho Geométrico por meio dadtiistia Matematicaque foram
analisados e interpretados de acordo as etapasstpee\pela Teoria Fundamentada
(STRAUSS e CORBIN, 1990).

3.2. Andlise dos Dados Coletados

A coleta e a analise de dados ocorreram simultagei@ndurante todas as etapas
desse estudo, pois essa é uma caracteristica anfoda Teoria Fundamentada. Nesse
contexto, apresenta-se a andlise dos dados caetadanstrumentos de coleta utilizados

nessa pesquisa.

3.2.1. Dados Coletados no Questionario |

Dos 41 alunos participantes da pesquisa, 39 (96%ppnderam a esse questionario
inicial, que foi aplicado antes do inicio das awdasa realizacdo das atividades propostas
para esse estudo. Desses participantes, 2 (5%Yeasponderam ao questionario, pois

estavam ausentes no dia da aplicacédo dessa aévidad

3.2.1.1. Analisando os Dados Coletados no Questioiod
O quadro 8 mostra as respostas dadas pelos pantiegp desse estudo sobre o

guestionamento referente a disciplina Desenho Gemmé
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Quadro 8: Respostas dos participantes sobre pliiscDesenho Geométrico

Respostas Numero de | Porcentagem
Participantes

Considera cansativa e desnecessaria, pois exigesjue 1 3%
alunos decorem certos tragados.
Considera cansativa, mas necessaria, apesar d@se e 4 10%
que os alunos decorem certos tracados.
Considera cansativa, mas necesséria, pois epsina 26 67%
construcdes geométricas importantes para o apeataliz
de Geometria.
Considera motivante, pois ensina construgdes 8 20%
geométricas importantes para o0 aprendizado| de
Geometria.
Considera que, apesar de importante, ndo ajuda no O 0%
ensino da Geometria.
TOTAL 39 100%

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Com base nos dados analisados no quadro 8, irdecpis 26 (67%) dos
participantes se mostram insatisfeitos com a atoatodologia utilizada nas aulas
tradicionais da disciplina de Desenho Geométricmém, afirmam que consideram essa
disciplina importante para o aprendizado dos calte@eométricos. Esse contexto esté de
acordo com Montenegro (1991) que afirma que o ertinDesenho Geométrico ensinado
na maioria das escolas é mecanico, pois exige gualunos decorem uma grande
quantidade de tracados sem a preocupacdo de aomestaconhecimento ao ensino da
Geometria.

O quadro 9 mostra as respostas dadas pelos alahs @ interesse para saber 0
motivo ou ogporquésem estudar algum conteudo especifico de Geometria.

Quadro 9: Interesse em estudar algum conteudoiispate Geometria

Respostas Participantes Porcentagem
Sim (tem interesse) 25 64%
N&o (ndo tem interesse) 14 36%
TOTAL 39 100%

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A analise dos dados do quadro 9 mostra que 25 (pafhtipantes se interessaram
em saber qorqué dos conteudos aprendidos em Geometria. Esse agsulessalta a
necessidade de se ensinar os conteudos matematg@sles aritméticos, algébricos ou
geométricos, apresentando a explicacdo gosgués desse estudo. Nesse sentido,

7

Lorenzato (2010) afirma que é importante “escolter tipo de ensino que opta por
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processo e nao por resultado, opta por aprendizagemsignificado e ndo por simples
memorizacao” (p. 97-98).

O quadro 10 mostra as respostas dadas pelos alpm@s verificar se o
conhecimento dogorquésde um determinado contelldo matematico pode seidsyado

como um fator motivante para o estudo da Matematica

Quadro 10: O conhecimento dos porqués de um detadmiconteddo como um fator
motivante para o estudo da Matematica

Respostas Participantes Porcentagem
Sim (sim motiva) 25 64%
Talvez (talvez motivaria) 13 33%
N&o (n&o motiva) 1 3%
TOTAL 39 100%

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A analise dos dados do quadro 10 mostra que 25)(6d4%oparticipantes afirmam
que o conhecimento sobre os motivos ouposquésde se estudar um determinado
conteudo matematico ou geométrico, pode motivglaa esse estudo. Diante dessa
perspectiva, Lorenzato (2010) afirma que a “presealw; porqué indica que a situacéo de
aprendizagem esta ganhando sentido” (LORENZATOQ2@1 97). Esse mesmo autor
argumenta que o entendimento degsmsjuéspode favorecer aos alunos a compreensao
dos conteldos matematicos, seja eles aritmétitgEdyricos ou geométricos.

O quadro 11 mostra as respostas dadas pelos alanoselacdo a importancia de
se conhecer a histéria do surgimento de um detaduirconteddo matematico para o

ensino e aprendizagem da matematica.

Quadro 11: Respostas dadas pelos alunos sobreoagémgia de se conhecer a histéria do
surgimento de um determinado conteddo matematico

Respostas Participantes Porcentagem
Sim (consideram importante se conhecer a histdria d
surgimento de um determinado conteddo matematico). 28 72%
N&o (n&o consideram importante se conhecer a idigtor
surgimento de um determinado contelido matematico). 11 28%
TOTAL 39 100%

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A andlise dos dados mostra que 28 (72%) dos paatites afirmam que
consideram importante conhecer a histéria dos adote matematicos aprendidos nas
salas de aula. De acordo com Lorenzato (2010),iarimalas aulas de Matematica pode
ser motivada pela utilizacdo didatica da HistorgaMatematica. Complementando essa

perspectiva, Fauvel (1994pud Mendes et al (2009) argumenta que, além de pronove
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motivagcdo dos alunos para a aprendizagem da Mataméssa disciplina pode humanizar
0 seu ensino, contribuindo para que os alunos @angdam como 0S conceitos

matematicos e geométricos se desenvolveram nordedar historia.

3.2.2. Dados Coletados no questionario Il

De acordo com os procedimentos metodoldgicos atiiz nessa pesquisa, o
objetivo principal desse questionario foi verifice® houve modificacbes com relacéo as
respostas dadas para as questbes propostas nargrguestionario. Dessa maneira, €
importante ressaltar que esse questiondrio fotaghti apds a realizacdo da quarta aula das
14 previstas para o trabalho de campo desse edigde.questionario foi respondido por
37 (90%) dos 41 participantes, sendo que 4 (10%)Iiné& responderam, pois estavam

ausentes no dia de aplicacdo desse instrumentaeta de dados.

3.2.2.1. Analisando os Dados Coletados no Questioiodl

O quadro 12 mostra as respostas dadias glenos sobre a utilizagdo da Historia da
Matematica nas aulas de Desenho Geométrico. Ressaljue os participantes puderam
escolher uma ou mais opgoes, havendo, portantg, geaima alternativa assinalada como
resposta. A tabulacdo desses dados foi calculabta queciente entre 0o namero de

marcacoes (respostas marcadas pelos particippeiesyeu total.

Quadro 12: Utilizagdo da Historia da Matematicaaidas de Desenho Geométrico

Respostas Marcacao por| Porcentagem
Questéao

Sua utilizagdo foi muito enfadonha e cansativa. 6 9%
A Historia da Matematica pouco contribuiu para| a 7 7%
aprendizagem dos contelidos de Desenho Geométrico.
Histéria da Matematica levou-me a querer realizarl a 21 10%
atividades propostas em sala.
A Historia da Matematica mostrou-me de onde sumgira 11 30%

certos contelldos matematicos e geometricos.

A Historia da Matematica contribuiu para a minha 5 16%
aprendizagem dos conteldos de Desenho Geométrico

A Historia da Matematica mostrou-me que a Materagic 19 28%
uma criacdo humana que foi se desenvolvendo a gdarti
necessidades e com erros e acertos.

TOTAL 69 100%

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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A andlise dos dados revela que 58% ésgostas dadas pelos participantes estao
relacionadas com o ponto de vista de que a HistfaidMlatematica pode mostrar aos
alunos de onde surgiram certos conteudos matermAttxiliando-os a entenderem a
Matematica como uma criacdo humana, que se desenvelcontinua se desenvolvendo a
partir das necessidades cotidianas da humanidasaNberspectiva, € importante que 0s
alunos consigam perceber que os cientistas e m@teméenfrentaram desafios e
dificuldades, em varios momentos da historia, phesenvolver as teorias matematicas
estudadas na atualidade (TRIVIZOLI e MARIOTTO, 2D11

Por outro lado, buscando atingir o objetivo dessestionario, que era avaliar o
andamento das atividades até o momento de suagi@pos a quarta aula do trabalho
de campo, o professor-pesquisador utilizou essstignario para que o0s participantes
descrevessem as suas opinides sobre as atividaelestgvam sendo realizadas até aquele
momento.

Com base na analise quantitativa e tpiath dos dados coletados para esse
guestionamento, infere-se que houve uma aprovagfoatividades propostas, pois 26
(70%) dos participantes manifestaram que as atiesldoram produtivas. Por exemplo,
um dos participantes da turrBaafirmou que:

Eu achei muito interessante, pois, com certezau® aprendi com o
professor ira me ajudar bastante, e as aulas foemmprodutivas, todos os
alunos colaboraram, e o professor conseguiu pas$as as atividades.

Em contrapartida, 9 (24%) participantesnifestaram insatisfacbes com as
atividades realizadas. Por exemplo, um participdateirmad, afirmou que “as atividades
sdo cansativas, pois tem muitos tracados para’fa&ar outro lado, 2 (6%) participantes
nao opinaram sobre essa questao.

Os dados analisados também mostram qué30%) dos 37 participantes que
responderam a esse questionamento afirmaram gagvakades propostas nesse estudo,
até 0 momento da aplicacdo dessa atividade, foemsativas, dificeis e complicadas. Por
exemplo, um participante da turnfa afirmou que “em minha opinido, achei muito
cansativa, mas no fundo, acho necessaria’ enquprgoum participante da turmi
argumentou que “apesar de ser cansativa, € neicesipendendo de sua futura profissao.
As atividades trabalhadas em todo esse tempo s@&atoas e exigem muito tempo para
serem concluidas”. Nesse direcionamento, um paatiteé da turmd@ argumentou que
“muitas vezes é cansativo realizar as construgiies,necessita de muito tempo, repeticdo

e reconstrucoes”.
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Como o objetivo principal do questiopdtifoi avaliar o andamento das atividades
até o momento da aplicacdo desse questionario,disardas respostas dadas pelos
participantes mostrou que as atividades propostas eansativas, complicadas e dificeis,
sendo determinantes para a mudanca de atitudeofEspor-pesquisador na conducéo do
trabalho de campo desse estudo. Nesse sentides es§@ostas mostraram que era
necessario a reducdo do nimero de atividades peagppara as aulas posteriores. Essa
abordagem visou a uma disponibilidade de tempo guaeaprofessor-pesquisador pudesse
sanar as duvidas e adequar as atividades futuragjpa os participantes as terminassem
no prazo previsto no planejamento escolar parandug@o desse estudo.

A analise dos dados desse questionéferemtes as atividades realizadas pelos
participantes até a quarta aula do registro doctaheque envolviam a Histéria da
Matematica como recurso didatico, mostra indicies qdie houve motivacdo para a
realizacdo dessas tarefas. Por exemplo, um panigpda turma que afirmou que “foi
muito bom, podiamos fazer mais, pois € muito leGal.gosto de aprender mais sobre a
historia da Geometria, e estudar alguns mestrédatematica”, enquanto um dos alunos
da turmaB afirmou que “as atividades realizadas na disa@pesenho Geométrico sao
muito interessantes, ajudando a entender maiséxiaiat

O resultado dessa andlise também mostra que surgdaias envolvendo
interdisciplinaridade, pois um dos alunos da turfaelata que “achei bom, alguns
assuntos abordados em sala de aula de Geometrsele Geométrico] também sédo
discutidos nas aulas de Matematica, auxiliandonapceender melhor o conteudo”. Essas
atividades também contribuiram para o aprendizadoparticipantes, pois um dos alunos
da turmaA afirmou que “as atividades realizadas ajudaramr aitn conhecimento mais
amplo da matéria”. Corroborando com esse pontoigta, wm participante da turnix
relata que “achei-as [atividades] interessantescessarias [para] a construcdo de varias
figuras geométricas e para o estudo da Geometrigeeah. De acordo com essa analise, a
utilizacdo da Histéria da Matematica pode favorexcénterdisciplinaridade (OZAMIZ e
PEREZ, 1993), facilitando a aprendizagem dos calogimatematicos a serem ensinados
(BIANCHINI, 2006; TRIVIZOLI et al, 2011).

Nesse direcionamento, um dos particgsana turmaA comenta que ficou
motivado com o estudo dos conteddos ensinados, l@iE entendido @orqué da

necessidade de aprender aquele conteudo curricular:
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Nos anos ja passados eu admito que nunca aprendiéaia, ndo tinha
muito interesse, pois sempre achava que antiganEnteatematicos
eram desocupados mas s6 esse ano, com o estuddstdaiaHda

Matematica eu entendi os motivos de suas invencoe®) eles faziam e
sua linha de raciocinio. Achei muito interessanteergho vontade de
continuar a aprender.

A andlise dos dados também revela qeal&zacéo das atividades foi fundamental
para o processo de ensino e aprendizagem, poisod#oacom esse participante, forneceu
“nocdes sobre a Historia da Matematica”.

Dessa maneira, as manifestacdes dos participaoteseatadas nesse questionario
estdo de acordo com o ponto de vista de FauvelljZ8.d Mendes, Carvalho, Brito e
Miguel (2009) que afirma que a utilizacdo da Histno ensino e aprendizagem da
Matematica pode aumentar a motivacdo para a apegeln dessa disciplina, aléem de
humaniza-la e contribuir para que os alunos entantamo os conceitos matematicos e

geométricos se desenvolveram no decorrer da fastori

3.2.3. Analisando os Dados Coletados no Questioratil

Esse guestionario, que foi aplicado dego término do trabalho de campo, apos as
14 aulas planejadas para esse trabalho, tinha qmncipal objetivo coletar dados
qualitativos que auxiliassem o professor-pesquisadobter subsidios para responder a
problematica desse estudo. Esse questionario foposto por 10 questbes abertas, que
foram respondidas por 38 (93%) participantes. Rassa que 3 (7%) dos participantes

faltaram no dia da aplicacéo desse instrument@ié¢acde dados.

3.2.3.1. Sobre a Disciplina Desenho Geométrico

A guantificacdo dos dados qualitativessg questionario revela que 20 (53%) dos
participantes desse estudo ndo consideram a discipesenho Geométrico cansativa. Por
exemplo, um participante da turrAaargumentou que “eu ndo acho cansativa, pois @muit
interessante e sem a matematica e a geometria ardossnada’ enquanto que um
participante da turmB afirmou que essa disciplina ndo é cansativa, gblse legal vocé
conseguir ver [0] que estd ocorrendo e como séveeseterminado problema matemético
por meio de desenho”.

Em contrapartida, 7 (18%) dos 38 pagrtinies que responderam a esse
guestionario, consideram a disciplina de Desenhm@éico cansativa. Por exemplo, um
dos participantes da turm® que afirma que o cansagco em relacdo a essa loiacip
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“depende, [pois] quando temos que fazer uma cay&irgrande ou confusa, eu acho [a
disciplina de Desenho Geométrico] cansativa”.

Por outro lado, 11 (29%) participantéismem que, as vezes, essa disciplina &
considerada cansativa. A analise dos dados tamh@Estrarque os 18 (47%) participantes
gue declararam que essa disciplina € cansativaa®wezes, cansativa, afirmam ter
dificuldades com as constru¢cdes geométricas, dextdgrande nuamero de tracados e,
também, devido a dificuldade que possuem com o jmaueinstrumental necessario para
esse tipo de atividade. Por exemplo, uma partitgda turmaA afirmou que “considero
as vezes um pouco cansativa, pois requer 0 mandsemuitos instrumentos”. Nesse
direcionamento, uma participante da tuBh@rgumentou que o seu cansaco “depende [de]
quando tenho que fazer uma construcédo grande dusadn

Em uma anélise mais aprofundada dos daolosieio da comparacao dos resultados
desse questionario com as respostas fornecidasastianario |, foi verificado que houve
uma reducgéo de 62% na quantidade de participaogesafgmaram que essa disciplina era
cansativa ou uma reducdo de 33% nessa quantidaderesn considerados também os

alunos que responderam que, as vezes, o Desenhwé@ieo € uma disciplina cansativa.

3.2.3.2 A Relagéo entre o Estudo da Geometria e dégebra

Sobre a relagdo existente entre o estad®eometria e da Algebra com o estudo da
disciplina Desenho Geométrico, a quantificacdo dados qualitativos mostra que 35
(92%) dos alunos participantes afirmaram que caresagoerceber o relacionamento entre
essas duas areas de estudo. Por exemplo, um gearteeida turma afirmou que esse
relacionamento existe, pois “a Algebra é a pareida, enquanto a Geometria é a parte
pratica. Juntas, formam a Matematica’. Ressaltgugea analise desses dados também
mostra que 10 (26%) dos participantes consideragnegse relacionamento proporcionou
uma contribuicdo pedagodgica para o estudo de aabalsciplinas. Nesse sentido, um
participante da turmB comenta que o “estudo da Geometria e da Algebdaaj entender
o desenho geométrico e a construcdo fica mais feilfazer”. Esse resultado é
corroborado pelo ponto de vista de Jorge (2008) afuena que essas disciplinas se

complementam apesar de terem caracteristicas asopri
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3.2.3.3. A Importancia do Desenho Geométrico paratestudo da Geometria

Com relagéo a importancia da disciplina de Deséb&omeétrico para o estudo da
Geometria, a quantificacdo dos dados qualitativostra que 37 (97%) dos participantes
afirmaram que o estudo da disciplina de Desenham@&@o contribuiu positivamente
para o ensino de conteldos geométricos. Por exerpio participante da turma
argumenta que “o estudo do Desenho Geométrico torimaportante para a Geometria,
pois € a parte técnica que aprendemos e que dapaésser aplicada na Geometria”. Esse
fato € corroborado pelos resultados dos estudaduzatos por Kalter (1986) e Guarnieri
(2011) que mostram que os alunos que estudararantsiclos curriculares da disciplina
de Desenho Geométrico tém resultados mais sigtivisano aprendizado de Geometria
em relacdo aqueles que néo estudaram essa diaaiplicurriculo escolar.

A analise desses dados também mostra o desenvaolaime atitudes positivas nos
participantes como, por exemplo, a predisposicaca patilizar os conhecimentos
matematicos como recursos para interpretar, anaisasolver problemas em contextos
diversos (BRASIL, 1998). Nesse direcionamento, wartigipante da turm8 afirma que
“a disciplina de Desenho Geométrico € interessais, ensina a aplicacdo do conteudo

matematico em situacdes do dia-a-dia”.

3.2.3.4. A Utilizacado da Historia da Matemética nagwulas de Desenho Geométrico

Sobre como foi a utilizacdo da Histéda Matematica nas aulas de Desenho
Geométrico, 21 (55%) dos participantes afirmarane, quessas aulas, a Historia da
Matematica foi utilizada para apresentar como asasgd matematicas e geométricas
estudadas surgiram eporquéda necessidade desse estudo. Por exemplo, umutos a
da turmaA afirmou que “a histéria é utilizada para mostramo que o pensador pensou
sua ideia na época em que vivia’, enquanto um to®s da turmeB afirmou que a
Histéria da Matematica, nas aulas de Desenho Geiométoi “utilizada principalmente
para chegarmos a conclusdo de determinados cohaeitambém para percebermos a
evolucdo da Matemaética”. Esses dados confirmamessltados obtidos pelo estudo
conduzido por Mendes (2009), que mostra que a #lstta Matematica pode contribuir
para a busca da explicacdo gosquésdo ensino da Matemética e da Geometria.

De acordo com esse contexto, 10 (26%)cgeantes afirmaram que a Historia da
Matematica foi utilizada para auxiliar o entenditeerdas formulas utilizadas em

Matematica e Geometria. Por exemplo, um dos ppatites da turmA afirmou que:
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O professor contava histérias da Matematica pacaina aula e explicar
com clareza tudo o que ele queria que a genteséizesna matematica,
lembramos da maioria das coisas que ele falouupoagGeometria esta
relacionada a ela.

Esses resultados séo corroborados pelas conclobidas no estudo conduzido
por Berlingoff e Gouvéa (2008), que defendem azattfio da Historia da Matematica para
auxiliar os alunos a terem um melhor entendimeagfdrmulas matematicas.

A analise dos dados também mostra qu®8%) dos participantes afirmaram que
a Histéria da Matematica utilizada nas aulas deebl®s Geométrico contribuiu para o
entendimento e a compreensao do contetdo ensimadogio da humanizagdo do ensino
dessa disciplina. Por exemplo, um dos participatdesirmaA afirmou que a “Histéria da
Matemaética utilizada nas aulas de Desenho Geomédadailitou o entendimento de como
0S matematicos criaram ou fizeram suas teorias reulds antigamente”. Nesse
direcionamento, um dos participantes da tuBn@ambém argumenta que a “Historia da
Matematica apresentada nas aulas de Desenho Gmonféir utilizada principalmente
para se chegar a conclusao de determinados caegitambém, para perceber a evolugcao
da Matematica”. Essas assercdes estao relaciosada® ponto de vista Fauvel (1991)
apudMendes et al (2009) que argumenta que a Histérislatematica pode humanizar o
ensino da Matematica e contribuir para a compre@eds&onceitos matematicos, seja eles

aritméticos, algébricos ou geométricos.

3.2.3.5. O Ato de Contar Historias Relacionadas comHistoria da Matematica

Com relagédo as historias relacionadas a Histéria da Matemética que foram
contadas no inicio das aulas de Desenho Geométacguantificacdo dos dados
qualitativos mostra que 35 (92%) participantes estraram satisfeitos com essa estratégia
pedagogica de ensino e aprendizagem de conteudbisajjalina de Desenho Geométrico.
Por exemplo, um participante da turmda afirmou que “essas histérias sdo muito
interessantes, pois assim podemos saber de onglieasurcertas ideias que vemos nos
conteudos da Matematica”. Concordando com esse mmtvista, uma participante da
turmaB afirmou que “eu acho legal o professor contar aghas, pois quando vamos ver
a matéria lembramos do que ele disse”. Quanto amere aprendizagem da disciplina
Desenho Geométrico, um dos participantes da tBrarmou que a utilizagdo do ato de
contar historias relacionadas com a Histéria daelatica pode ser considerada como

“uma mudanca de rotina nas aulas de Desenho Geaooriétr
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A andlise desses dados também revela que 21 (5&8t)ipantes afirmam que as
histérias sobre os coritdos mateméaticos que foram contadas durante a reatizdoa
trabalho de campo desse estudo contribuiram paFaogorresse uma motivacado para o
ensino e aprendizagem dos conteudos dessa disc{(pWUVEL, 1991apud MENDES et
al, 2009). Por exemplo, um dos participantes daduk afirmou que “essas histérias sdo
muito interessantes, pois assim podemos saber ke @urgiram certas ideias
[geomeétricas]”. Compartilhando com esse ponto deayum dos participantes da turBa
afirmou que “essas atividades [sdo] muito legaisteressantes, 0 que nos da vontade de

aprender e construir os desenhos”.

3.2.3.6. A Utilizacédo da Historia da Matematica comum Recurso Didatico

Com relacao a utilizacdo da Historia da Matemataao um recurso didatico nas
aulas de Desenho Geométrico, o resultado da quagfib dos dados qualitativos mostra
que 34 (90%) dos participantes afirmaram que eSkzagdo contribuiu para o ensino e
aprendizagem de conteudos de Desenho Geométricoeemplo, um participante da
turmaA argumentou que houve essa contribuicdo “porque\paeamos o0 presente temos
que perceber o passado, entdo isso inspirou e guogtre a matematica vem de uma
constante evolugéo”. De acordo com esse ponto sta, wima participante da turnia
afirmou que “sem estas histérias, ndo entendenmatéria e ndo entenderia o porqué das
coisas”. Nessa mesma linha de raciocinio, um dascipantes da turm& afirmou que
“essas histérias vém com explicacdo e ambas sas Imameiras [estratégias] de se

interessar por aprender o conteudo [ensinado]”.

3.2.3.7. Aulas do Registro Documental e os dados daderno de campo do professor-
pesquisador

Essa secdo apresenta os dados coletild® (seis) das 14 (quatorze) aulas
desenvolvidas e propostas para o registro docuimeesse estudo. Essas aulas sao
compostas por um breve relato de como se desemapivem sala de aula bem como por
comentéarios registrados no caderno de campo doegmwf-pesquisador, dialogos
realizados nas aulas, gravacdes em audio e fotmas durante a realizacdo das aulas

propostas nesse estudo.
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3.2.3.7.1. Aula 02: Apresentando o Teorema de Tales

O objetivo dessa aula foi apresentar Tales de Mdetno um grande matematico e,
também, mostrar como ocorreu o inicio da Matemasraonstrativa. Outro objetivo, apos
o contexto fornecido pela Histéria da Matematica,of de conceituar o Teorema de Tales
por meio de atividades experimentais com a utiivaglo instrumental de desenho,
buscando conectar esse aprendizado com o ensfBeataetria Plana.

Nessa aula, estavam presentes 40 (98%) dos 4d&ipantes que compde as turmas
A e B. A aula foi realizada no laboratério da escolae tgm mesas maiores, facilitando,
dessa maneira, a formacdo de grupos e o deseneoitdntos tracados. Para essa aula
foram formados 8 (0ito) grupos compostos por Sc@irparticipantes visando facilitar a
discussdo e a cooperacdo entre 0S componentess dgageos. Porém, todos os
participantes deveriam desenvolver as suas proptimglades, mantendo-as em seus

cadernos. A figura 7 mostra alguns participantesmdelos grupos formados na tura

Figura 7: Alunos da TurmArealizando os tracados de suas atividades

Fonte: Arquivo pessoal do professor—squisador

A aula se iniciou com o professor-pesquisador retando, de maneira breve, o
conceito de razdo e propor¢cdo bem como os seusioséte resolucdo, discutindo, por
exemplo, o método das tentativas, erros e acetiiimado pelos antigos egipcios. Esse
método era utilizado de maneira mecanica, pareceackituario por meio dos qual os
escribas narravam os passos da resolucdo dos masleonstantes nos papiros, porém,
sem a preocupacao de justifica-los. Em seguidapfegsor-pesquisador entregou um texto
contendo os assuntos que foram estudados na &Al@ERdice 4). O quadro 13 apresenta
uma amostra do desenvolvimento das atividades prappara essa aula.



101

Quadro 13: Amostra do desenvolvimento da aula 02

Professor-pesquisador(comecando a leitura do textd)urante séculos, o homem
afirmativas, baseado em observacfes de regulasdgae afetavam sua vida como,

fez
por

exemplo, as esta¢Bes do ano, as fases da luasiodgeede chuvas e de secas, as melhores
épocas para o plantio, pesca ou a caca. Essasvaf@®es eram consideradas como

certezas que ocorriam no dia a dia. Por exemmogah duvida que o Sol sempre nas

cera

na posicdo que convencionamos como Leste e ir@rseapposicdo que convencionamos

de Oeste? (GARBI, 2010b). As ciéncias, cujas |e80" descobertas por meio

de

observacdo do que acontece no mundo, naturalmer@maxperimentos conduzidos pelo

préprio homem, sdo chamadas de Ciéncias Experimef@ARBI, 2010b, p.18). Nessa

perspectiva, as leis obtidas por essas ciénciashsnadas de leis empiricas. Mas, pode-se
afirmar que essas leis sempre serdo validas? Pspander a essa pergunta, obsernve a

figura abaixo e digam quais dos segmentos (AB oyd&®maior.
D

A B
C
Professor-pesquisadork ai, € o segmento AB ou é o segmento CD?
Os dados constantes no cadernocdmpo do professor-pesquisadomostram que
(12%) dos 40 participantes afirmaram que ambosgmsentos tinham o mesmo tama
enquanto que 35 (88%) argumentaram que CD eranoesdg maior.

nho

Professor-pesquisador(continuando a leitura do textd}ta verdade o segmento AB ¢ o
segmento CD tém o mesmo tamanho. Mas, por uma walgser rapida, parece que o

segmento CD é o maior.

Participante A16: Claro que o segmento CD € maior.
Professor-pesquisadofprovocando uma rea¢do): Entdo, pegue uma réguega. m
Participante A16; E mesmo, legal!

Professor-pesquisador(continuando a leitura do textoPutro exemplo de falha €

conclusdes baseadas em observacdo foi a afirmdévgue a Terra era o centro
universo. Os antigos concluiram por observagdoaqiierra deveria estar imovel e se

centro do Universo, em torno do qual todos os susiros, incluindo o Sol, se moviam.

humanidade acreditou nessa “lei” astronémica patasséculos, até que, no século X
Nicolau Copérnico (1473-1543) apresentou provasfutaveis, também baseadas

observacoes astronémicas, de que a Terra e osgiplaaetas orbitam em torno do So|.

“Lei do Geocentrismo (considera a Terra no centoo UWhiverso) foi abandonadal
substituida pelo Heliocentrismo (considera o Sotewtro do Universo) (GARBI, 2010
p. 19). Dessa maneira, pode-se afirmar que a Main&@mpirica aceita um argumento
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baseado em verificagdes visuais; assim sendo, eéessita de uma demonstragéo
realizar uma determinada afirmacéo. Mas, esse xdontke afirmacdes por observag
mudou radicalmente a partir do século VI, com @defo e Matematico grego Tales

Mileto (640 a.C-550 a.C), que comecou afirmar ggeconhecimentos matematic

deveriam ser estabelecidos por raciocinio l6giooyvez de serem estabelecidos por 1
de observacéo, experimentacao, tentativa e errdN{EA 2009).

Professor-pesquisadorcomentario): Deixe-me explicar melhor a importardisso par
a Matematica. Vamos ver! Vocés gostam quando elicexp porqué das coisas que
ensino ou acham que eu néo devo explicar e, apéimasr que é assim e pronto?

Participante A9: Claro que tem que explicar [professor].

Professor (comentario): Pois é! Sei que tenho que expligks, foi a partir de Tales
Mileto, que a Matematica deixou de ser formuladafgims observados, ou por afirmati
feitas por alguém, e passou entdo, a ter a neadsside se provar, por argumer
matematicos, o porqué daquilo que se queria afirmar

Professor-pesquisador(continuando a leitura do textdpessa maneira, o grande p4d
evolutivo que ocorreu com a Matematica grega, arphr Tales de Mileto, foi a mudan
da propria concepcao da Matematica e do modo @bedster e justificar os fatos.

fatos matematicos, agora, deveriam ser estabetequtificados por procedimentos
empiricos e, sim, por argumentos dedutivos, isser glizer, as “afirmacdes feitas

Matematica devem ser provadas” (GARBI, 2010b, p. 22

Professor-pesquisadoicomentario): Agora vou apresentar para vocés amegde Tale
de Mileto e algumas razdes dele ser tdo imporizente a Matematica.

Participante A16. Fessor, esse Tales é o mesmo que o professoltodefi falou sobr
0s quatro elementos: Terra, ar, fogo e 4gua?

Professor-pesquisador domentéario): Sim, € o mesmo. E digo mais, além dmdg
filbsofo e matematico, era um grande amante darastria, onde dizem que ele che
até a prever um eclipse solar, com base nos séudoss Além de tudo isso, ele
também um grande comerciante. Vou contar uma hbtordele para vocés. Segur
consta em alguns livros de historia, Tales, em @puwa de pouca safra de azeitona
uma previsdo de que chegaria em breve uma gratugitacdesse alimento e, acredita
em sua intuicdo, alugou todas as prensas extraderageite de sua regiao, ficando as
muito rico quando essa previsao foi confirmada.

Participante B13: Esse cara é bom, hein?

para
pes
de
0S
neio

D

eu

e
yas
1tos
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nao
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[72)

jou
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ndo
5Sim

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Em seguida, o professor-pesquisador encerrou ogti@ retornou ao texto da a

ula

(Apéndice 4) por meio do qual foi lida a histérian €ue Tales de Mileto, utilizando

sombras e o seu conhecimento de proporcédo, consetrdir a altura da piramide

de

Quéops. Posteriormente, também foi apresentadadefiracéo para o Teorema de Tales

bem como uma de suas demonstra¢cdes matematicasiiépd).
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Ressalta-se que a analise dos dados registradoadeono de campo mostra que,
no momento da leitura, discussao e comentariogaeals sobre o texto entre o professor-
pesquisador e os participantes desse estudo, @duABs presentes participaram e se
mantiveram atentos as atividades desencadeadas@&ndesaula.

Continuando a aula, o professor-pesquisador smlicitue o0s participantes
realizassem a atividade 01 proposta para essa@uigadro 14 mostra a resposta dada,

para essa atividade, por 02 participantes dessdaest

Quadro 14: Resolucao da atividade 01 por 02 integsade grupos distintos

1) Descreva utilizando as suas proprias palavraspmgianga houve na Matematica com as
ideias de Tales de Mileto?

L\@\Lﬂ% AN ovuaslom
_) e
Q{Mw Pﬁ@_ vf(\m}hﬁ‘m Q@'\ G}{)“lu&m-af;m? Anddtn &
/ y
Qaalitiomme wpdtr - oy Covrey 2 i
MUV aan. on Ogiih  CovilGOlpan. e Hoa

)
NNontc

Resposta dada pelo participaB@
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Resposta dada pelo participaA@

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

De acordo com a analise dos dados, 30 (75%) paatites apresentaram indicios
gue mostram que Tales de Mileto pode ser considezacho um importante questionador
e estudioso da antiguidade, que considerava neresgsstificar as afirmacdes
matematicas com as quais trabalhava. Por exemplarticipanteA4 afirmou que, naquela
época, “Tales de Mileto comecou a justificar assuaservacdes”. Nesse direcionamento,

um dos objetivos da Histéria da Matematica foi o abtribuir para apresentar o
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desenvolvimento da Matemética no decorrer da les(GAUVEL, 1991apud MIGUEL
et al, 2009).

Contudo, é importante enfatizar que um dos padidgs bem como os membros
de seu grupo relataram nao ter compreendido o ffeode Tales. Por exemplo, o aluno

B5 afirmou que:

Eu ndo entendi muito bem a teoria de Tales de Milmias com a teoria
dele, eu descobri que é possivel medir as coisagseostar nelas, mas eu
ainda ndo entendi bem essa matéria.

No entanto, de acordo com a afirmativa desse paatite, esta implicito que houve
0 seu aprendizado, pois mesmo ao relatar que néasegoiu entender as ideias
apresentadas no texto, mostrou o seu entendimeinte 8 Teorema de Tales.

Em seguida, os participantes realizaram a atividdjejue teve como objetivo a
verificacdo experimental do Teorema de Tales. Alismalos dados mostra que essa
atividade foi realizada corretamente por todos agigipantes. Contudo, essa andlise
revela que cada participante obteve um resultateyedite, pois a inclinacdo das retas
transversais foram tracadas de maneira indivighgathitindo a verificacdo do Teorema de
Tales de maneiras distintas. Apesar do resultatisfatario, a analise dos dados também
mostra que 6 (15)% dos participantes, pertencentes grupos distintos, necessitaram da
intervencdo do professor-pesquisador, pois estaealizando a medicdo dos segmentos
de reta de maneira insatisfatéria, obtendo, asaimegacdo do Teorema de Tales. O

quadro 15 mostra a resolucao da atividade 2 petipanteB5.
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Quadro 15: Desenvolvimento da resolugéo da atieid&dpelo participant®5

2) Dado asretas paralelas: v, 8§ ¢ t, faga o que se pede abaixo:

AXD g

1.8 o 80 Rk

B £ .
5.0 om/ 3.5 om
2 F t

a) Trace uma reta v, cortando as retasr, s, t, obtendo assim os pontos A (r nv),
BisrnvieC(tmv).

b) Trace uma reta p, cortando as retast, §, t, obtendo assitn os pontos D (r ~p),
E(smp)e F{t mnp).

¢) Mega, utilizando uma régua, os segmentos: AB, BC, DE ¢ EF,

d) Verifique se é vilido as seguintes afirmagdes:

AB BC

a)-éE:EE Resposta: Qa”!m b)B_ézgﬁ Resposta: ,33"; N
N FE=EE = G0 = b Y MEF BT S D6 08
50 HD 2,0  3,b

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

O quadro 16 apresenta apds 0s grupos obteremfiantagéio experimental do

Teorema de Tales, o dialogo entre o professor-jEsdpr € o participantgé.

Quadro 16: Didlogo entre o professor-pesquisadoparticipantB6

Participante B6: Professor, isso sempre vai dar certo? Indepeadkntomo eu tracar i
retas?

Professor-pesquisadar Sim, pois as retas paralelas cortadas por retasversaig
determinam segmentos proporcionais.

Participante B6: Mas como posso provar isso?

Professor-pesquisadar Eu ja havia mostrado a demonstracdo (Apéndia#o4)eorema
de Tales, que estava contida no texto entregueaknde aula, mas, posso demonstra-|:
Nnovo para Voceé.

D

a de

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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O quadro 17 contém a demonstracdo apresentadpnoédssor-pesquisador para
0 participanteB6.

Quadro 17: Demonstracéo apresentada pelo profpssquisador para o participa®é

visando verificar a validade do Teorema de Tales

f .-
AB=9u DE=Qv
& [ ; BC=Tu  EF=Ty
——————— 1f
T ! A8 24 _ g
B w7
; ;
e DE _ 8% .3
N
’
£ I
AL EF

Fonte: http://www.sofi.com.br/node/650

Para finalizar a aula, o professor-pesquisador Gwogs atividades 03 e 04 e,
utilizando um exemplo similar, explicou sobre aolegdo grafica e algébrica dessas
atividades. O objetivo dessa atividade foi apresenta conexdo entre as construgdes
geométricas estudadas em Desenho Geométrico conesa@ugdo das atividades
geomeétricas curriculares propostas nas aulas deenhdica, pois 0 ensino dessas
construcdes pode contribuir com a visualizacdo awgeitos geométricos estudados em

geometria plana (GUARNIERI, 2011). O quadro 18 meoas questdes 03 e 04 propostas
para a aula 2.
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Quadro 18: Questdes 03 e 04 propostas para azaula 0

3) Construa, utilizando o material de Desenho Gédooé o esbogo abaixo. Em seguid
utilizando uma régua, meg¢a em cm, o segmento Dénéraclo.

sendo rifs}f t, p e q retas transversais
segmento AB =5 cm, segmento AD =4 cm

p q segmento BC = 2 cm, segmento DE = x [medida desconhecida)

bcm

f N

la,

4) Apresente a resolucao algébrica do problema.

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

O quadro 19 mostra resolucdo das atividades 03 pe® participanteAl4. A
analise dos dados mostra que esse participantavadseu o calculo algébrico, constru

iu

o desenho solicitado, marcou a medida do segmexdtidg@ porém, ndo apresentou o valor

numérico dessa medida.

Quadro 19: Resolucao das atividades 03 e 04 pdicipanteAl4

Resolucao das questdes 03 e 04
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A analise dos dados mostra que, ap0os a resolucémaxemplo desse problema,
36 (90%) participantes resolveram essa atividade s@uxilio do professor-pesquisador,
enquanto que 4 (10%) participantes ainda neceasitada sua intervencdo para
solucionarem essa atividade. Essa analise també&trargue os participantes de 2 (25%)
dos oito grupos ndo apresentaram a medida do ségmecontrado graficamente, apesar
de destacarem esse segmento no desenho elaborado

AplOs a realizacdo dessa atividade, o professompsipr perguntou se o0s
participantes obtiveram a mesma resposta para estps 03 e 04, questionando-os
também sobre o motivo para essa igualdade. Nesgextm, 0 participant&2 respondeu
gue os resultados eram iguais, pois “0 problemardsplvido de maneira gréfica e
algébrica” enquanto que o participarBd6 respondeu que as “respostas iguais eram
apenas resolucdes diferentes do mesmo exercicm”.oBtro lado, o participant®5
afirmou que, para resolver a questao 03, utilizodeta do Teorema de Tales enquanto
que, para a resolucéo da atividade 04, utilizovogrpedade fundamental das proporgdes.
Concordando com esse ponto de vista, o participgGteomentou que a resolucdo do
problema por meio da “propor¢cdo é muito mais fgél,por constru¢cdes dava muito

trabalho”.

3.2.3.7.2. Aula 04: Investigando a ideia de semeliga entre poligonos

O objetivo dessa aula foi apresentar o conceitSataelhanca entre Poligonos por
meio de uma atividade experimental com a realizaighmedicbes com instrumentais de
desenho e, também, buscar uma conexao entre geomusi semelhantes e o teorema de
Tales.

Nessa aula, que foi realizada no laboratério deol@sc38 (93%) dos 41
participantes que compdem as turndas B estavam presentes, sendo que, nesse dia, 3
(7%) participantes estavam ausentes das atividadeslares. Para a realizacdo das
atividades propostas para essa aula, 18 grupos flmanados, sendo 16 duplas e dois
trios.

A aula teve inicio com o professor-pesquisadoregaindo o roteiro da aula
composto pelo textdEstudando a semelhanca entre poligoad33 atividades (Apéndice
4), procedendo em seguida, a leitura desse textpua@ro 20 apresenta o texto lido pelo

professor-pesquisador e um dialogo entre essegsmfe o participani.
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Quadro 20: Leitura de texto pelo professor-pesguoisa o didlogo entre esse professor e o
participanteA9.

Professor-pesquisador(Leitura texto): A geometria, ao longo de toda bistoria, foi produzidg
pela humanidade em busca do conhecimento da natqueza cerca. Quando a civilizacdo grega
chegou ao apice, os gregos assumiram o desenvolvirda Geometria. Passaram a privilegiar o
conhecimento dedutivo e ndo 0 empirico, como caeé entao.

Professor-pesquisadorAlguém pode falar o que ja foi dito sobre isso?
Participante A9: Que depois de Tales, tinha (sic) que demonstremiaas que eram faladas.

Professor-pesquisadorisso mesmo, a partir de Tales de Mileto, as ideiagematicas deveriam
ser justificadas por argumentos baseados em uocia@ matematico.

Professor-pesquisador(continuando a leitura do texto): E questbes quapse intrigaram g
homem, como o tamanho do raio da Terra, a distaiderra a Lua ou da Terra ao Sol, ja
estimadas em outras épocas por outros sabios,rgassatdo a ser tratadas com o auxilio dos
conhecimentos geomeétricos (DANTE, 2009). Os antigosgos comparavam distancias| e
determinavam alturas desconhecidas com o sabiodasopropor¢cdes e da semelhanca| de
tridngulos; e esse conteudo € o que veremos arségaemelhanca entre figuras constitui uma
ferramenta importante em diversas areas como anbaga e arquitetura. Com a sua utilizagao,
conseguimos ampliar e reduzir figuras, mapas e etagu

FenArquivo pessoal do professor-pesquisador

Em seguida, apls a leitura do textorajegsor-pesquisador comentou que nessa
aula seria estudado o conteudo relacionado conmezlisanca entre poligonos. Dessa
maneira, foi solicitado que todos os participantesdissem os lados do poligono da

atividade 01. O quadro 21 mostra a resolucao dassdade pelo participan#®l2e A13



Quadro 21: Resolucao da atividade 1 pelos pariitgsd12 e A13
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A =G
Atividades: Semelhanga de poligonos O.) AB: & iy DA= 15
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Dado o poligono (pentigono) acima, faga o que se pede:

a) Meca (utilizando uma régua) os lados do poligono ABCDE e do poligono AFGHI.
b) Mega (utilizando um transferidor) os dngulos dos poligonos: ABCDE e AFGHI.

¢) Utilizando uma calculadora obtenha os valores das seguintes divisdes: AB BC CD DE AE
AF'FG 'GH ' IH ' Al
= 2t e 34 - 2
s E - 3¢ =z
AF 1D AE = 33 -39
. AL 1,3
P .81 « 2.4
Erand, 2 Hid
FG 1

d) Podemos afirmar gue o poligono dado tem lados homélogos proporcionais e dngulos congruentes?

D .

€) Usando as suas palavras, defina semelhanga de poligonos.

422 0 =
ﬁl%i Nme

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Para a realizacdo dessa atividade, fegsor-pesquisador solicitou que os alunos
medissem, utilizando uma régua, os lados dos pwgBCDE e AFGHI. A anélise dos
dados constantes no caderno de campo desse prgfesspisador mostra que, durante
essa a realizacdo dessa tarefa, ndo foi constdfaditas com relacé@o a utilizagéo da régua
nas medi¢cOes solicitadas. Em seguida, foi solicitgqde os participantes medissem o0s

angulos internos dos dois poligonos da atividade @atilizacdo do transferidor. Para essa
uisador para

atividade, 3 (7%) dos participantes necessitararauddio do professor-pesq
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realizarem a tarefa. Apds o auxilio desse profeasesses alunos, ndo foram constatadas
mais duvidas em relacdo a utilizacdo do transfepetos participantes dessa pesquisa.

Apo6s as medicdes, foi solicitado queadicipantes apresentassem os resultados de
maneira coletiva, sendo que a determinacdo da sesfioal seria baseada nas medidas
que tivessem maior frequéncia, pois assim seriatadas diferencas entre essas medidas,
facilitando a discussdo e a construcdo da defindgissemelhanca entre poligonos. A
analise dos dados do caderno de campo do profpesquisador também mostra que as
duplas e os trios competiam entre si para verifgpaal grupo obtinha medidas com
melhores aproximagfOes. Durante a apresentacameldislas pelos participantes, a dupla
Al composta pelos participantdd2e A13 contestou o resultado das medidas obtidas pela
maioria das duplas e trios. Dessa maneira, aoicariessa contestacdo, o professor-
pesquisador percebeu que as medi¢cfes dessespaautis estavam corretas, e que a régua
que utilizavam na realizagdo dessa tarefa estava aproximadamente 2mm de
imprecis&d®

O mesmo procedimento foi utilizado para a realiaagd itemb dessa atividade.
Durante a discussdo desse item, foi desencadeadodiélmgo entre o professor-

pesquisador e os participante$ A8, Al eB16(Quadro 22).

Quadro 22: Diédlogo entre o professor-pesquisadsr garticipantes4, A8, AleB16

Professor-pesquisadorEm relacdo aos angulés B, Ge C, He D, | e E, 0 que esta acontecendo
turma?

Participante A4: Esta dando as mesmas medidas.
Participante A8: E os angulos tém medidas iguais.
Participante B16: Nem precisava medir. Esta na cara que eram iggais, sdo angulos
correspondentes.

Participante Al: Eles s&o iguais, pois uma figura é a reducéo tta.ou

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Dessa maneira, a andlise dos dados anqusér 0s participantes, de maneira coletiva,
concluiram que os poligond8BCDEe AFGHI da figura da atividade 1 eram formados por
angulos congruentes. Em seguida, o professor-psegtpri solicitou que, com a utilizacao
de uma calculadora, os participantes verificasserdiasdes propostas no iteendessa
atividade, considerando uma casa decimal nas taspobtidas. Apos a realizacdo dos

calculos, ndo houve diferencas encontradas, paisst@ms participantes utilizaram as

1Fssa impreciséo foi percebida apds o pesquisaddis@na instrumental dos participantes desse grupo,
conferindo-o com os de outros participantes.
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mesmas medidas. Por exemplo, o quadro 23 mostraadlogd entre o professor-
pesquisador e alguns alunos sobre o seu entendincamh relacdo ao itene da

atividade 1.

Quadro 23Dialogo entre o professor e alguns participantbseso iteme da atividade 1

Professor-pesquisadorO que perceberam nas divisoes?
Participante B6: Deram os mesmos resultados.

Participante A2: Os lados tém a mesma medida.
Professor-pesquisadarA mesma medida?

Participante B11: Légico que néo, eles tém o mesmo resultado.
Professor-pesquisadarResultado? De qué?

Participante B11: Da diviséo.

Participante B16: E, eles deram a mesma razao.

Participante B7: Entdo, eles sao proporcionais, hao é isso, pmfess
Professor-pesquisadar Isso mesmo. (...) E sobre os angulos? Quais esdet a que ndgs
chegamos?

Participante B1: Tem angulos iguais
Professor-pesquisadar Ok , em geometria, falamos que angulos com a mesmdida sao
angulos congruente$...) Entdo como podemos juntar essas informacgfes pevararmos uma
definicdo para semelhanca de poligonos?

Participante B2: Figuras que tém os mesmos formatos.
Participante B10: Figuras que séo reduzidas de uma maior.
Professor-pesquisador:Prestem aten¢do no que verificamos nessa ativisalole os angulos |e
sobre os lados dos poligonos.

Participante B12: Lados que tém a mesma razao e angulos iguaizinhos.
Professor-pesquisadorAgora sim, ficou bom.

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Apés a discussdo sobre o conceito deelbamca de poligonos, o professor-
pesquisador, explicou o significado de lados hogusp definindo poligonos semelhantes
como “aqueles que tém lados homologos proporcianaiggulos congruentes”.

Apoés a concluséo da atividade 1, o psiepesquisador solicitou que as duplas e
trios respondessem aos questionamentos da atividad® quadro 24 apresenta a

atividade 2.
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Quadro 24: Apresentacao da atividade 2

2) Sabe-se que dois poligonos sdo semelhantes qupodsuem angulos congruentes e lados
proporcionais.Observe os poligonos semelhantes: ABCDE e AFGHI

Logo
AB _BC _CD _DE _ AE ¢ osangulos: A (comum); B=F;G=C;H =IB;E

AF FG GH H Al
Se for dado um poligono ABCDE e um segmento AFrepélido a constru¢cdo de um poliggno

AFGHI semelhant@o poligono dado, basta tragcarmos as diagoh&ise AD encontrando assim |3
triangulos. A partir destes, tragamos paralelasladss BC, CD, ED) dos triangulos formados
obtendo assim o poligono AFGHI.
. Observando a figura dada e a descricdo dos tragaosova uma breve discussgo
em grupo e descubra as relacdes entre os passt¢a desstrucdo ao ja estudado pelas
ideias de Tales de Mileto.

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A andlise dos dados coletados para a atividadestranque todos os participantes
das duplas e trios perceberam a aplicacdo do Teodmmrlales em sua resolucdo. Por
exemplo, os participantes A6 e A19 da dupla 2 daa afirmaram que para a resolucao
dessa questao, a dupla “pegou a figura, cortoguasiformando triangulos e, dentro deles,
formou retas transversais e paralelas. Logo, issalta no Teorema de Tales”. Nesse
direcionamento, os participantes da dupla 1 daawBmelataram que para essa resolucéo,

criaram:

(...) triangulos, com retas transversais, a padirponto A, ligando o

ponto A ao D e C. A partir destas retas transverge usou um par de
esquadros para tracar retas paralelas a BC, CD, e B&sim criando um
modelo menor do poligono. De novo h&a o uso do Teame Tales, com
0 uso de retas paralelas dividindo mais de duas tegnsversais.

Nesse contexto, os participantes daad@mla turmaB afirmaram que a “relacdo

entre os passos desta construcdo e as ideias e deaMileto € que esta construcao foi
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feita pelo procedimento do Teorema de Tales, aostngn paralelas, tornando-as
proporcionais sem encostar nelas”.

Com base na analise desses dados, 4 (E946uplas utilizaram em suas respostas,
as ideias constantes na histéria contada sobrs Tal&lileto ou no texto lido nessa aula.
Por exemplo, os participantes da duplt#a turmaA afirmaram que:

Os gregos comparavam distancias e determinavamagljue eles ndo
conheciam e com o uso da propor¢éo e da semelleaniga tridngulos,
entdo, tracando essas diagonais eles fizeramenaale Tales de Mileto.

Em seguida, os participantes realizaram a atividdjejue teve como objetivo a
construcdo de um poligono semelhante aquele pmpestsa atividade, em uma razéo
previamente determinada. O quadro 25 mostra augiwlda atividade 3, com a devida

justificativa, apresentada pelos participaii&g e B18da dupla 6 da turmi.

Quadro 25: Resolucdo da atividade 3 realizada pgedoscipantesB17 e B18 da
dupla 6 da turma.

- 4
3. Dado o poligono ABCDEF abaixo, construa um poligone PQRSTU semelhante a ele na razio k= :

{ sugerdc - Faca F =P ) Em seguida justifique a sua construgio

Justificativa:  din o oo Cnorngn yinan , 4 PP Do

— M

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesglor

A andlise dos dados mostra que 15 (8d8%s duplas e trios realizaram essa

construcdo de maneira correta, sendo que as doiplagurma A € da turma B optaram
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por dividir o segmento na razdo 2/3. O resultade dados coletados com relacdo a
justificativa da construgéo realizada mostra quasoas duplas e trios perceberam que o
Teorema de Tales foi utilizado para a resolucaatdadade 3.

Por outro lado, os participantes de 10 (56%) dugpgkgaram que perceberam que,
além de estarem utilizando o Teorema de Tales,édangstavam aplicando a definicdo de
semelhanca entre poligonos apresentada no decdessa aula. Por exemplo, os
participanted881 e B14 da duplaB da turmaB afirmaram que:

Para dividir a reta FE, usamos o teorema de Talesdiz que um feixe
de retas paralelas cortadas por retas transverg@s segmentos
proporcionais. Este teorema também € usado pasto da figura. Para
criar a figura em si, também h& a semelhanca esttéangulos.

Nessa perspectiva, os participaftée A20 da duplal da turmaA afirmaram que
tracaram “retas transversais cortando-as por pasaléeorema de Tales)”. Esses
participantes também afirmaram que utilizaram ansdaanca de poligonos nos triangulos

para diminuir a figura”.

3.2.3.7.3. Aula 05: Estudando a semelhanca de migulos

Nessa aula, estavam presentes 41(1008g)atticipantes que compde as turras
B. A aula foi composta por dois momentos distin@grimeiro momento foi realizado no
patio da escola enquanto que o segundo foi condunadsala de aula de cada uma dessas
turmas. O objetivo geral dessa aula foi o de aptasgustificativas para as atividades de
reducdo e ampliacdo de figuras. O objetivo esmeciiti o de construir o conceito de
semelhanca de triangulo, como um caso especiardelBanca de poligonos, para que 0s
participantes pudessem perceber os casos queeggarargemelhanca desse tipo especifico
de poligono.

De acordo com esses objetivos, o professor-pestuigaropdés uma atividade
experimental que visava simular os passos utilizgy Tales de Mileto para a medicao
da piramide de Quéops visando estimular os paatitgs a perceberem que se formavam
poligonos semelhantes, nesse caso triangulos, godassim, utilizar as ideias de
proporcdo para a resolucdo da atividade. Apoés roirtér dessa atividade, bem como a
discusséo sobre a sua resolucao e, por meio deagdid do instrumental de desenho, foi
introduzido o conceito de semelhanca entre tridoggabm a apresentagdo dos casos que
garantem essa semelhanca entre esses poligonos.

A aula iniciou-se com o professor-pesquisador @mdo os alunos para que se

direcionassem ao patio da escola munidos de lamaderno. No patio, existe uma
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pequena arquibancada, onde os participantes dess#oeforam dispostos. A figura
mostra 0s participantes da turBaispostos na arquibancada do patio da escola.

Figura 8: Alunos da turma B acomodados na arquémando patio da escola

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

8

Apos reunir todos os alunos na arquiadaco professor-pesquisador convidou os

participantesA16 Al7, B3 e B19 que sé&o, respectivamente, 0os alunos mais baixosse

altos das turma# e B. Prosseguindo a aula, os participantes foram nmdos sobre a

conducao da atividade. O quadro 26 apresenta ogdi&@ntre o professor pesquisador e

alguns participantes sobre a introducao da atiedad

Quadro 26: Didlogo entre o professor-pesquisadbguns participantes sobre a
introducao da atividade 1

Professor-pesquisador:A atividade € a seguinte: vocés (participamtés e B3) devem
medir as alturas dos participanfek’ e B19, mas ndo podem tocar nesses alunos.
Participante A16. N&o tem jeito féssor, ele € muito mais alto do gueEu ndo alcang
ele.

Professor-pesquisador:Nao se preocupe os alunos das turdasB irdo ajudar vocé
nessa medicao.

Participante B3: Entdo, chama o [participanBd.7] que ele é mais alto que eu.
Professor-pesquisadorAlguém tem alguma ideia do que fazer?

Participante A3: E s6 [o participant&16 subir no degrau da arquibancada e medir.
Professor-pesquisador:Alguém se lembra da historia que contei sobre TadéeMileto
medindo a pirdmide de Quéops.

Participante A2: Ele mediu a piramide utilizando a sombra dela.
Professor-pesquisadorisso! O caminho € esse e, sendo assim, como padeaer pare
resolver essa questao?

Participante A2: E s6 medir a sombra que nem fez o Tales.

Participante A20: E a vareta que ele usou?

Participante A9: E s6 medir a sombra dos dois e fazer uma regn@sle

Professor pesquisadorMuito bom! Podemos medir a altura dos participsAtEs [e B3).
Assim, teremos os trés dados necessarios [altgraatabras dos dois e a altura do me
aluno] para essa regra de trés.

JJ

nor

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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Em seguida, o professor pesquisadoegotr uma trena aos participantdt e B3,
explicando o funcionamento dessa ferramenta. Rostante, solicitou que o0s
participantesA7, A20, Al4, B2, B7 e B16 auxiliassem na medicdo das sombras dos
participantesA16 e B3 e, também, na medicdo da altura dos participasies estatura
mais baixa. A figura 9 mostra alguns participardasturmaA realizando algumas das

medic¢des solicitadas.

Figura 9: Participantes da turma A realizando algginas medigdes solicitadas

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A analise dos dados constantes no caddencampo do professor-pesquisador
mostra que os demais participantes das turhas B que estavam sentados na
arquibancada participavam ativamente da resoluggsad atividade. Por exemplo, o
participanteA3 comentava para o participark@7 “vocé tem que levantar o corpo, senao
vai dar errado” enquanto que o participaB®l informava para o participant&7 que a
trena estava “torta, faz [a atividade] direito”. seBsanalise também mostra que o
participanteB16 estava medindo a sombra do allBi® de maneira incorreta, pois estava
medindo-a a partir da ponta de seu pé. Essa fallf@efcebida pelo participanBl2 que
chamou a atencao do professor-pesquisador, pergling®e essa medicdo ndo deveria ser
realizada a partir do calcanhar do participaBi®. Os participantes da turnta foram

orientados pelo professor-pesquisador sobre comeedicdo das sombras deveria ser
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realizada. A figura 10 mostra 0 momento em que rtigqzante B16 mede de maneir
incorreta a sombra do participam@&9.

a

Figura 10: Medicao da sombra do participa®i® realizada de maneira incorreta pelo

participanteB19
W .

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesqisador

As medicbes foram fornecidas aos paditigs, que estavam sentados
arquibancada, para anota-las em seus cadernos. eogceguida, 0s participant

na

es

retornaram para a sala de aula para a continuagssa catividade. Em sala de aula, o

professor-pesquisador comecou a discussao da aatejidoedindo que os participantes

comentassem sobre as medidas encontradas, pedmntn seguida, como poderiam

calcular a altura dos participantdd7 e B19. O quadro 27 apresenta o didlogo entre o

professor pesquisador com alguns participantegesobesenvolvimento da atividade 1.

Quadro 27: Didlogo entre o professor-pesquisadbguns participantes sobre o
desenvolvimento da atividade 1

Professor-pesquisador:Temos a altura do [menor participante dessa expad] e ag
medidas das sombras dos dois participantes (o attai® o mais baixo), e agora? Co
encontrar a altura do participante mais alto?

Participante B12: E s6 fazer a regra de trés.

Professor-pesquisadorComo?

Participante B12 1,54 que é a altura d&3, que € 0 menor participante, esta para
que é a medida da sombra do menor participantenassino X, que € a altura ¢
participanteB19, que € o maior participante, esta para 1,72 cuenédida da sombra ¢
maior participante.

Professor-pesquisadorOk, muito bom. E quanto da entao?
Participante B12 1,85 m.

Mo

1,43
0]
0]

Participante B6: Ah entendi! E legal.

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador



119

Apos essa discussao, os participantegletaram a atividade 1 com a elaboragéo
de um desenho que representasse a situacdo proosfaadro 28 mostra o desenho

elaborado pelos participant®S e B9 para a finalizacdo dessa atividade.

Quadro 28: Desenhos elaborados pelos participAite89 para a atividade 1

ey - s
Soraora-- 8.8 2P 3.8 '
o % B 6l g LI 3 Q \ 29 \«-«,\-L,/
als e, . ald [
ZoMDro Sa ; . @~
\' S . T =5
1: / e =Y F . :
Participante A5
\ i
24 7 -
LB R SR o W
Y2 3, k
t 7L L ‘
. .
|
1,54 Lo
b el | SR TESET -
LS §,2l
Participante B9

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A andlise dos dados mostra que 29 (7ddéé)participantes desenharam triangulos
para representar a situacdo proposta, sendo queseguida, utilizaram a propriedade
fundamental das propor¢gbes com a medida dos lagleses triAngulos. Dessa maneira,
esses participantes perceberam que, para o céleulma altura desconhecida, a definicao
de semelhanca de poligonos poderia ser utilizadsa Bnalise também mostra que 12
(29%) participantes desenharam figuras desconectidsituacéo representada.

Apbés essa discussdo, o0 professor-pemtprissolicitou que o0s participantes
utilizassem as ideias desenvolvidas na atividagerh a realizacdo da atividade 2. O

quadro 29 mostra a resolucéo da atividade 2 petipanteAS.
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Quadro 29: Resolucao da atividade 2 pelo partitgah

Atividade 2 - Calcule a altura de um poste, sabendo que nmmmasstante em que sua
sombra mede 6 m, um homem de 1,70 m de alturagtprojma sombra de 3,40 m|de
comprimento.

Resposta

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A analise dos dados mostra que 33 (808fijcipantes resolveram essa atividade
corretamente enquanto que 5 (12%) montaram a rdgraé83 de maneira errbnea,
determinando que a altura do poste é de 12m. Roov tado, 3 (8%) participantes nao
responderam o questionamento dessa atividade. Apes&io ser solicitada a justificativa
para a resposta obtida para essa atividade, 4 (p@#6ripantes justificaram a resposta
obtida para essa atividade. Por exemplo, o paatitgA6 argumentou que “a altura do
homem é a metade da sua sombra, portanto sera momesm o0 poste”. Nesse
direcionamento, o participanB7 afirmou que “de acordo com a teoria de Tales, sig0
mede 3m”.

Em seguida, em sala de aula, os participanteszaeaih a atividade 3

coletivamente. O quadro 30 mostra a resolucéoiddade 3 pelo participant®5.
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Quadro 30: Resolucao da atividade 3 pelo partitgiah

Atividade 3 — Dados os trifingulos ABC e DBE, pede-se:

a) Utlizande vm transferidor. verifiqua =2 o= dngulos internos de tringule ABC
gi0o comgruentes sos dngulos infernos do rEngulo DBE. Justifique.

b} Venfique s2 & wverdadeira a afirmativa abaize: "?—.g = % = % Caso s2ja

verdadeiro, justifique.

c) Pode-ze afirmar que os tnidngules ABC £ BDE =30 semelhantes? Justifique.

Resposta do item A:

a

H iy Y T } B -': :'T: i
Resposta do item B e C:

,»r:. P : :

b Sl R —-—-IB"Li 3 E B q——"1 = deds= g..

2 - Ha & HF

L

N by T e
Gien. Jocoge 0% 18088 530 proporcionas € 08 aroy 9L SiD
ConGeventes.

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Para a resolugdo dessa atividade facismlo que os participantes medissem 0s
angulos internos dos triangulos, sendo que, apgsnal minutos, as respostas foram
fornecidas. A analise dos dados mostra que naoehgtandes diferencas nas medidas
apresentadas, sendo constatadas apenas algumasgseguprecisdoes, com 1 grau para
mais ou para menos, que foram resolvidas quandofessor-pesquisador recordou que a
soma dos angulos internos de um determinado trhdidnigina que totalizar 180°. Ao serem
questionados sobre a justificativa de que os asguakernos dos dois triangulos terem a
mesma medida, o participard® argumentou que essas figuras eram congruentes, poi
“sdo poligonos semelhantes” enquanto que o paahit#iB5 afirmou que as medidas “séo
iguais porque os angul@se C, A e D sdo correspondentes e que o anguéobcomum aos

dois triangulos”. Nesse momento, o0 professor-pssgiaor ressaltou que os participantes
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estavam “justificando uma definicdo com argument@dematicos”. Nesse contexto, o
participanteB6 comentou que esse procedimento era equivalentabpado por Tales.

Apo6s a medicdo dos angulos, foi solkititgue os participantes medissem os lados e
em seguida obtivessem a raz&o solicitada pelo litefa atividade. A analise dos dados
mostra que ndo foram constatadas duvidas em retaggsplucdo desse item. A Figura 11
mostra alguns participantes da turBaealizando as medi¢bes e o calculo das razbes

propostas pela atividade 3.

Figura 11: Participantes da turmBaealizando as medi¢des e o calculo das razbes

propostas pela atividade 3

Fonte: Arquivo pessoal do proféssr-pesquisador

Em seguida, o professor-pesquisadorcismli que participantes voluntarios
respondessem ao itecndessa atividade. Dessa maneira, o0 participd8teespondeu que
os dois triangulos sdo semelhantes, pois “tem ladmzorcionais e angulos congruentes”
enquanto que o participanBb afirmou que esses triangulos séo poligonos semtekha
pois “tém lados homologos proporcionais e angubmgyuentes”. Nesse direcionamento, o
participanteB1 questionou se era possivel responder que os tt@ntsao proporcionais,
pois se colocarmos um dentro do outro eles vamesaixar’. Em resposta ao participante
B1, o professor-pesquisador respondeu que isso pothaT realizado, pois como esses
tridangulos tém angulos congruentes, o trian@id € uma reducédo do trianguddC'.

Apbs a discussao desse guestionamemimfessor-pesquisador leu o tex@asos
de semelhanca de trianguldgpéndice 4), comentando que para se afirmar aqug d

poligonos séo semelhantes é preciso que:
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(...) ocorra as duas condic¢des exigidas na debrdeggsemelhanga, ou seja,
os lados homdlogos devem ser proporcionais e osldnglevem ser

congruentes, mas que no caso de triAngulos erassg#e conhecer a
existéncia de trés lados proporcionais ou dois lasgwngruentes.

Esses dois casos foram demonstrados no quadrdhav@mdo, de acordo com a
analise dos dados constantes no caderno de campdasl com relacdo a essas definicoes.
Em seguida, o professor-pesquisador também disoutarceiro caso de semelhanca de
triangulos.

Por falta de tempo disponivel, a atidielad foi finalizada como tarefa de casa e
entregue pelos participantes no dia seguinte pardewidas verificacbes. A analise dos
dados mostra que 34 (83%) participantes realizaratividade corretamente enquanto que
4 (10%) ndo a realizaram e 3 (7%) a realizaram daema insuficiente. O quadro 31

mostra a resolucéo da atividade 4 pelo particip@ffe

Quadro 31: Resolucéo da atividatipelo participante B11

Atvidade 4 - Construa, uhtlizando apenas r2pua & compasso, um tnangule eqitatero
ABC. de lado 7 cm e depois construa o nangulo AB'C’ semelhante aele. narazio k =
13. (Justifique 2 construgao).

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A analise dos dados mostra que os faatites que realizaram essa atividade,
justificaram a construgédo proposta afirmando quieeatam o Teorema de Tales em sua

resolucdo. Por exemplo, o participaBt&2 que afirmou que “usando o Teorema de Tales,
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nds conseguimos construir esses triangulos”, etgqugue o participantd20 comentou
que utilizou o teorema de Tales para tracar a @ide AB em trés partes iguais e

utilizando um par de esquadros achou k =1/3.

3.2.3.7.4. Aula 07: Encerrando o assunto de semelfita de triangulo e iniciando o
Teorema de Pitagoras.

Um dos objetivos dessa aula foi finalizar a apreggio do conteddo sobre
semelhanca de triangulos por meio da discussaamdeatividade proposta na aula 06,
(Apéndice 4), sendo que outro objetivo foi introduzestudo do Teorema de Pitdgoras.

Nessa aula, estavam presentes 37 (90%) dos 4tipantes que compdem as
turmas A e B, enquanto que 4 (10%) participantes estiveram #esetas atividades
escolares propostas no dia de realizacdo dessafauddividades propostas para essa aula
foram realizadas na sala de aula das tudnaB.

A aula se iniciou com o professor-pesquisador relamdo uma historia
apresentada na aula 06 (Apéndice 4) sobre a faginfales de Mileto para calcular a
distancia de um navio que se aproximava do porto rpeio da utilizacdo de seus
conhecimentos sobre semelhanca de triangulos. @r@ud2 apresenta a resolugcao
utilizada por Lintz (1999) e discutida na aula 06.

Quadro 32: Resolucao apresentada por Lintz (1999ksa facanha de Tales de
Mileto

"AB seria uma torre de altura conhecida e C, a posi¢do do navio. AC seria a linha de mira,
isto &, do ollho do observador ao navio. As distancias AD e DE podem ser medidas, por
exemplo, colocando-se a uma altura AD um bastdo DE de comprimento conhecido cuja
extremidade E esta alinhada com A e C. Entéo, os triangulos ABC e ADE sdo semelhantes™

(LINTZ, 1999; p.38) A

AN

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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No final da aula 06, posteriormente aespntacdo dessa histéria, o professor-
pesquisador também solicitou que os participanésslvessem a questdo proposta no
quadro 33 para que fosse discutida no inicio da @l

Quadro 33: Questéo proposta pelo professor-pesiprisa aula 06 para discusséo no
inicio da aula 07

Pablo fica bem proximo a uma arvore e, com a cabesgta, observa-a num ponto que fica a
1,5 m do chao. Afasta-se entdo 45 m e continuhar @l arvore, segurando verticalmente| na
altura dos olhos, uma régua de 20 cm de comprim&at@ régua esta a 25 cm dos olhos de
Pablo, qual é a altura da arvore?

Fonte: Adaptado deando corda a Trigonometride Oscar Guelli, 1999.

De acordo com os dados constantes no caderno ge atoprofessor-pesquisador,
12 (32%) participantes conseguiram solucionar, deema parcial, a situagado-problema
proposta. Esses participantes alegaram ter endon8®& metros como resposta para essa
situacdo enquanto que 25 (68%) participantes ndonéraram uma maneira satisfatoria
para resolver essa situacao-problema. Apos a caletanformacdes, o professor-
pesquisador comentou que os participantes que gacam a solugédo de 36 metros, nao
computaram a altura de Pablo no resultado finadlobrta atividade proposta.

Entdo, empregando uma metodologia diferenciadagacarecido dessa atividade e,
buscando determinar um elo com a histéria contati&iarmente, o professor-pesquisador
resolveu convidar dois voluntarios de cada turmra pdaerpretarem o problema. O quadro
34 apresenta o trecho de um didlogo entre o pafgEsquisador e 0s participanfek’ e
Al8.

Quadro 34Trecho de um didlogo entre o professor-pesquisadsrparticipanted17 e A18

Professor-pesquisadorTem alguém dessa sala que ja fez curso de t€&tdas negaram)
Professor-pesquisador:Entéo, vou precisar de dois voluntarios, um fandapel de Pablo, e |0
outro representara o papel mais importante, que d& @rvore (todos riram muito). Vamps
interpretar o problema de forma teatral e vamoseaspglhar na resolucédo de Tales para calcular a
distancia do navio ao porto.

Participante A18: Eu quero!

Professor-pesquisadarEntdo vocé sera o Pablo. E a arvore?
Participante A18: Chama A17, ele é o mais alto.
Professor-pesquisadarPode seA17?

Participante A17: T4! (todos riram muito).

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Nesse direcionamento, a situacao-problenoposta no exercicio foi simulada e,

em seguida, o professor-pesquisador realizou urentlesno quadro representando a



126

situacdo proposta pela atividade. O quadro 35 ept@so desenho realizado pelo

professor-pesquisador visando buscar uma solugampatuacao-problema proposta.

Quadro 35: Desenho realizado pelo professor-pesdpligpara buscar uma solucéo para o
problema proposto

ponto mais alto da arveore

distancia dos
olhos a regua
(0,25 m)

45m 0000
Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

O professor-pesquisador discutiu com pasticipantes como a resolucéo
situagao-problema proposta poderia ser determin&lguadro 36 apresenta o trecho
um dialogo entre o professor pesquisador e oscpaatitesAl, A2, A9 e A20

Quadro 36: Didlogo entre o professor-pesquisadsr garticipantedl, A2, A9 e A20

Professor-pesquisadorAgora pergunto a vocés: como eu consigo deterraiadtura da arvore?
Participante A20: Os triangulos sao proporcionais, hdo sao?

Professor-pesquisadorO que vocé chama de tridngulos proporcionais?

Participante A20: Os que tém lados proporcionais.

Professor-pesquisadorO que vocé chama de ser proporcionais?

Participante A20: E, se eu dividir um pelo outro d4 o mesmo resaltad

Participante A2: E ter a mesma razéo, né?

Professor-pesquisadorisso mesmo. E sobre os angulos, o que podemokitz@nc

Participante A2: S&o congruentes

Professor-pesquisadorEntao sao triangulos proporcionais?

Participante A9: Nao. Eles séo triangulos semelhantes.

Professor-pesquisador:Parabéns turma! E isso mesmo. E conforme a dadirji¢ estudada pq
vocés, triangulos semelhantes tem lados homologgmoionais e angulos congruentes, mas
descobrimos que esses triangulos possuem dois odngohgruentes (AA) ou o0s trés lad
proporcionais, ja podemos garantir essa semelhanca.

Professor-pesquisador:Posso entdo concluir, [participamd2(], que esses triangulos formad
sdo semelhantes? E por qué?

Participante A20: Sim, pois eles tém em comum um angulo e possugaidnde 90°.
Professor-pesquisadorQual é o caso que garante essa semelhanc¢a?

Participante A9: Angulo angulo (AA).

Professor-pesquisador: Agora vamos voltar no problema para determinaflt@aada arvore
Como faco para medi-la?

Participante Al: Devemos montar a regra de 3.

Professor-pesquisadorOk, entdo [participant&dl], monta essa regra de 3.

Participante Al: 0,25 esta para 45 assim como 0,20 esta para X.

Professor-pesquisadorE quanto dé isso?

Participante A1 (utilizando uma calculadora): E, a resposta é 3Base

Participante A9: Uai!!l Foi a resposta que eu ja tinha falado.

Professor-pesquisadorMas, o que falta ser somado a essa resposta,aurma

Participante A2: Ahhh! falta somar a altura do Pablo.

Professor-pesquisadoriogo, 36 metros mais 1,5 metro resulta em 37,5aset

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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Apb6s a realizacdo dessa tarefa, o psofgsesquisador solicitou que o0s
participantes desenhassem um esboc¢o da simulacéitudedo-problema proposta nessa
atividade. O quadro 37 apresenta o desenho realipatbs participante814 e Al15

respectivamente.

Quadro 37: Desenho realizado pelos participaBiele A15 sobre a atividade proposta

ZA e
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ParticipanteB14 ParticipanteA15

\?:Y\;n“g 2 551’1,5 = 31 Sndes

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Apos a corre¢cdo dessa atividade, o psofepesquisador entregou um texto sobre
Pitagoras (Apéndice 4) para os participantes dessedo e explicou que um novo
conteudo seria proposto para a aula 7. Essa paréalld se iniciou quando o professor-
pesquisador questionou se os participantes tinldonou estudado sobre o Teorema de
Pitagora$®. Nesse momento, apenas o participahfecomentou que “o quadrado da
medida da hipotenusa € igual a soma dos quadradosatbtos”.

Em seguida, o professor-pesquisador iniciou arkeitio texto intituladd&Jma breve
historia sobre Pitdgoras e os PitagéricOSpéndice 4), tecendo alguns comentarios gerais
sobre esse texto. O quadro 38 apresenta alguntas passe texto, que foi lido em sala de
aula, e também, alguns comentarios elaborados peifessor-pesquisador e pelo
participanteA3.

37 andlise dos dados do caderno de campo do profpssquisador revela que esses participantes, sluno
do 9° ano do Ensino Fundamental, ainda ndo havstodado o Teorema de Pitagoras na disciplina de
Matematica.
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Quadro 38: Algumas partes do texto lido em salaulie e alguns comentarios elaborados

pelo professor-pesquisador e pelo particip&@e

Professor-pesquisadoi(Leitura do texto): Pitagoras nasceu por volta @2 &.C na ilha de Egé
de Samos (ilha greyjaE possivel que tenha sido discipulo de Taleis, @@ cinquenta anos ma
novo do que este e morava perto de Mileto, ondia vimles. Conta-se que, depois de residir
algum tempo no Egito, migrou para o porto maritaslecCrotona, uma col6nia grega situada ng
da Italia, e 14 fundou a famosa escola pitagofissa escola, além de ser um centro de estug
filosofia, matematica e ciéncias naturais era, tambuma irmandade estreitamente unida por
secretos e cerimonias.

Professor-pesquisador(Comentando sobre o texto): Na pesquisa que firesod Pitagoricos, |
sobre alguns desses ritos. Observem que algurssigdoem interessantes, como:

- Eles distinguiam trés espécies de seres raciopnaigdeuses, os homens e Pitagoras. D
maneira, colocavam Pitdgoras acima dos homens, serfusse um verdadeiro messias.

- Eles acreditavam na imortalidade e na encarnagi@m comiam carne.

- Eles ndo comiam feijdo, pois acreditavam queva € feijdo escondia espiritos malignos.
- Os Pitagoricos, ao se levantarem da cama pelddnaorriam para esticar o seu lencol, g
acreditavam que se 0 inimigo atacasse a marcargo cdeixada na cama, atingiria o dono de
marca, como se fosse um vodu. Existem outros mitesessantes, assim, se vocés buscare
internet curiosidades sobre os pitagdricos, enadaroutras particularidades interessantes g
eles.

Participante A3: Mas, isso tudo € verdade?
Professor-pesquisador:Nao sei, pois sdo apenas historias e como todhstésias, podem s€
verdadeiras ou ndo. Por exemplo, nem mesmo exisepuova sobre a existéncia de Pitdgoras
Caderno de campo do professor-pesquisadorOs participantes das duas turmas
mostravam bastante interessados na histéria, gubids tqueriam opinar sobre os ritos.
Professor-pesquisado(Comentario sobre o textdintre os pitagdrico$iavia muitos intelectuai
que discutiam sobre filosofia, matematica e paljtie isso incomodava muitas pessoas. D
forma, conta-se que forcas democréticas do sufatia tiestruiram os prédios da escola pitagd
e dispersaram os Pitagoricos daquela regido. Segetatos, Pitagoras fugiu para Metaponto o
morreu talvez assassinado, com idade entre setamiteo e oitenta anos. E interessante come
que essa irmandade, embora dispersa, continuoustr gor, pelo menos, mais dois sécul
Nesses dois séculos, todos os feitos realizad@s/dev a autoria do mestre Pitagoras. Isg
interessante citar, pois é impossivel sabermos geitos foram descobertos por Pitdgoras ou
algum Pitagorico.

Professor-pesquisadofContinuando a leitura do texto): A escola pitaggyride natureza cientifig
e religiosa, desenvolvia estudos de Mateméaticas@ila e Astronomia. A filosofia Pitagorica
baseava na suposi¢éo de que a causa Ultima das earacteristicas do homem e da matéria s
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nameros. Eles comparavam tudo no mundo com a Mditanacreditavam que Deus era o grande

Gebdbmetra do Universo e diziam que o mundo era feitaneio dos niumeros. Essa viséo pitago
em relacdo a Matemética é até os dias de hoje, tliemgrande debate entre os filosofos
procuram responder a seguinte pergunta: ~'Fazemadescobrimos a Matematica?™ (GAR
2010, p. 27). O que vOCé pensa?

Participante A3: Ahhh!!! Fazemos, pois somos nos que percebemadagdes das coisas.
Professor-pesquisadoriegal [participantéd3], mas ndo posso dizer que a sua resposta estj
ou errada, pois com certeza, existem outras resppata essas duas questoes.

Professor-pesquisador:Mas, vamos deixar essa discussdo para uma proxmaewamos falar

sobre o Teorema de Pitagoras. Esse teorema, assina [participanté2] comentou no inicio d
aula, afirma que: Dado um triangulo retangulo, temoeo quadrado da medida da hipotenus
igual a soma dos quadrados das medidas dos seetosdPorém, € interessante citar que €
teorema ja era conhecido pelos babilénios ha ap@mdmente um milénio antes, e também j&
conhecido pelos egipcios e pelos chineses. Dessaimapodemos entender que Pitagoras
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mesmo algum Pitagorico) apenas apresentou uma g&gio para essa ideia.

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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Apos esse dialogo, o professor-pesqaisaglatou aos participantes que existem muitas

demonstragfes para o Teorema de Pitagoras e, @uexiste uma certeza de como os pitagoricos

demonstraram esse teorema. Nesse momento, o mepEsKjuisador apresentou no quadro a

demonstragdo do Teorema de Pitadgoras conhecida diagrama chinégApéndice 4). O Quadro

39 apresenta a demonstracéo do Teorema de Pitggoragio daliagrama chinés

Quadro 39: Demonstrac¢éo do Teorema de Pitagorézadeapor meio ddiagrama chinés

Primeiramente, trace um segmento de reta e divida-o da seguinte forma;  jj—

a b
Tanto faz 0 nome da parte maior oumenar ser "a” ou “b™", isto &, vocé

o

poderia nomear também de b e "a” (nessa ordem).
Usando esse segmento, construa um quadrado cujos lados medem (a + b)

F

[+

Rel

Observe que AD=BE=CF=DG=a e queDB=EC=FD=GA=b

Tat p °
. Trace o segmento DE e represente por c.

c e
L
N Se tracarmos os segmentos EF, FG, GD, obteremos um quadrado de lado “"c™.

. F Em se-guida: Calulamos a drea {S) do quédrado ABCD de duas maneiras diferentes:
o, 1)S =(a+b)> =a®+2ab +b* e 2) S=-=I.::§ar:1:}+c2=2'ab+::2

3)a’ + 246 +b? :}fbﬂiz

Fonte adaptada: http://legauss.blogspot.com/2009

De acordo com a analise dos dados amestano caderno de campo do professor-

pesquisador, 0s participantes presentes estavamcertoamdos, demonstrando interesse

pelas histérias contadas durante a realizagdo gestsada aula. Finalizando, o professor-

pesquisador solicitou que os participantes reaerasa atividade apresentada no quadro

40.
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Quadro 40: Atividade final solicitada pelo profaspesquisador e a sua resolugao

apresentada pelo participart2

Leia a seguinte afirmativa: “A soma das areas dasagrados construidos sobre os catetos de um
triangulo retangulo é igual a area do quadrado cdnsido sobre a hipotenusa desse triangulp.”
Ou seja, se somarmos as areas dos quadrados mermdrtesemos o valor da area do quadrado
maior.
- Construa, utilizando régua e compasso, um triangaingulo cujos catetos medem: 3 e 4 cm e,
em seguida, construa quadrados sobre estes catetobre a hipotenusa e, entdo, verifique a
afirmativa dada na atividade.

Resposta:

Yem ‘ 162 QL‘;: A X~ “"‘;/

\{ s 3 (=3

! 438
% €+8=35
i

A G {:I if‘"‘"\;‘:é\\vg\, 63\7&
o ) ‘ e reeY o

Berm

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Para a realizacdo dessa atividade, tegsor-pesquisador apresentou no quadro
uma sugestdo de como os participantes poderianveesssa atividade. Dessa maneira,
ndo houve duvidas no desenvolvimento do exercimogentanto, 8 (22%) participantes
manifestaram duvidas quanto a construcdo dos qimslreom a utilizacdo de régua e
compasso. A andlise dos dados mostra que 29 (78%opalticipantes resolveram essa
atividade de maneira satisfatoria, ndo necessitaledauxilio do professor-pesquisador
para o seu desenvolvimento. Os dados constanteadesno de campo também mostram
qgue os participanteA2 e A5 resolveram rapidamente o exercicio proposto e se
voluntariaram para auxiliar os seus companheira® gstavam com dificuldade na

resolucéo dos tracados exigidos pelo exerciciogatopnessa atividade.
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3.2.3.7.5. Aula 08: Construindo um Tangram Pitag6do e discutindo o Teorema de
Pitdgoras

Essa aula teve como objetivo a construcdo do Tangtiagorico e a discusséo
sobre o conceito do Teorema de Pitagoras. Paraaessafoi utilizada a propria sala de
aula dos participantes dessa pesquisa. De acond@saados coletados, 40 (98%) dos 41
participantes que compdem as turrdasB participaram dessa auldara a realizagcdo das
atividades propostas, houve a formacédo de 20 dupléigura 12 mostra algumas duplas

formadas pelos participantes da turna

Figura 12: Algumas duplas formadas pelos particggmda turma A
|

|

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A aula 8 teve inicio com o professorepgsador explicando que os participantes
construiriam um Tangram. Nesse direcionamento,ymogi-se para os participantes das
turmas A e B, se possuiam algum conhecimento sobre o Tangram.elamplo, o
participanteA12 relatou que o Tangram “é um jogo de montar figuesjuanto que o
participanteB4 afirmou que esse jogo “é um quebra-cabeca”. Apgmnérmacao de que o
Tangram pode ser considerado como um quebra-cabegafessor-pesquisador comentou
sobre uma breve histéria relacionada com a origemTrangram bem como sobre o
significado desse termo. O quadro 42 apresentastdriai narrada pelo professor-

pesquisador bem como um comentario relacionadaagram.
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Quadro 41: Apresentacao e comentario sobre a laistorTangram

Professor-pesquisadoi(leitura do texto): O Tangram realmente é um qaebbeca e sua
origem é chinesa. Existem centenas de historiag sobua origem, em uma delas, conta-
se que a milhares de anos atras, um mensageiroudeair um espelho quadrado que
pertencia a um imperador chinés. Esse espelhaianaachao, partiu-se em sete pedagos.
Preocupado, o mensageiro foi juntando as sete pacéism de remontar o quadrado.
Enquanto tentava resolver o problema, o mensagewa centenas de formas como a|de
pessoas, animais, plantas, até conseguir refazguadrado. Existem também varias
definicbes para a palavra Tangram.

Professor-pesquisador(comentario): Segundo alguns sites que pesquisdnternet,
nome Tangram vem da palavra inglesa, ndo maigaddgitrangam de significadguzzle
ou bugigangaou mesmo a palavra chine$anka que era um lugar onde as mulheres
chinesas entretinham os marinheiros americanos, tM@s isso € sO historia, e claro, nao
se sabe ao certo a veracidade das mesmas. Mas)tegmodemos afirmar que o Tangram
€ um excelente passatempo, que nos apresenta grdesafios que exercitam a nossa
mente. Hoje, nessa aula (aula 8), estaremos corkirwum Tangram e discutindo um
pouco sobre o Teorema de Pitagoras, que ja fodadtuna aula anterior (aula 7). Para
esse fim, o Tangram que construiremos nessa damase Tangram Pitagorico.

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A andlise dos dados do caderno de catoparofessor-pesquisador mostra que 0s
participantes ouviram atentamente a historia, #ezelguns comentarios sobre o quebra-
cabeca Tangram. Por exemplo, o particip&#eomentou que tem um “livro que ensina a
fazer varias formas diferentes [com a utilizacdoTdogram] e tem umas que sao bem
dificeis”. Prosseguindo a aula, o professor-pesgiois pediu que o0s participantes
realizassem a montagem do Tangram e, para essdiinpuiu uma folha de papel
contendo as atividades que seriam realizadas @uesst aula. Essa atividade continha um
roteiro para a construgcdo do Tangram (Apéndic&#r).seguida, o professor-pesquisador
iniciou a leitura da atividade 1 e, posteriormestdicitou que 0s participantes seguissem
0S passos propostos para a resolucédo dessa agividadtudo, apesar de o roteiro conter a
orientagdo para a construcdo solicitada, o profgessguisador mostrou, no quadro
branco, como os participantes poderiam construllangram de acordo com o roteiro
previamente fornecido. O quadro 42 mostra 0s gapsmpostos para a construcao do

Tangram proposto no iteenda atividade 1.
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Quadro 42: Passos propostos para a construcaenda da atividade 1 (aula 8)

Passos para a construcdo de um guebra Passo 3 - Prolongue os lados do
cabeca-pitagorico guadrado maior (BCHI) até eles
Passo 1-— Trace um triangulo retangulo dencontrarem os lados dos quadrados
catetos com medidas b e c (encontrando u(®CDE) e (ABGF), determinando assim
hipotenusa de medida “"a™). 0s pontos] e K. Em seguida trace o
segmentoKL, sendoKL paralelo ao
segmento BC (use o par de esquadros).

|
|
|
1
'
{

Passo 4- Observe que o quadrado
ACDE ficou dividido em duas partes e
0 quadrado ABGF, ficou dividido em
trés partes. Utilizando lapis coloridos,
pinte cada parte de uma cor diferente.

Passo 2— Construa, quadrados utilizando c
lados dos catetos (b e “'c) e da
hipotenusa “"a".

[ ;

L/

H F 3 i %
Passo 5- Para terminar o trabalho,

recorte as cinco partes coloridas.

F 6

Fonte adaptada: Descobrindo o Teorema de Pitagarases e Lellis, 2000.

De acordo com os dados do caderno de campo dospoofpesquisador, nao
surgiram davidas quanto a realizacdo dessa atiejdpde foi concluida por todas as duplas
participantes. Apds a construcdo do quebra-cabiggopco, as duplas recortaram as
pecas do Tangram conforme o passo descrito noStesa atividade 1. A analise desses
dados também mostra que houve cooperativismo eneentre as duplas de participantes

para a construcdo da figura, a escolha das cqvasaeo recorte da folha fornecida para a
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confeccdo das pecas desse quebra-cabeca. A fiumaodtra alguns participantes das
turmasA e B montando o Tangram Pitagorico.

Figura 13:Participantes das turmase B montando o Tangram Pitagérico

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Apds o término da construcdo e o recdde figuras, o professor-pesquisador
solicitou que as duplas de participantes finalizass atividade 1 com a montagem das
pecas recortadas. Essas pecas foram obtidas pmdmegcorte dos quadrados construidos
sobre os catetdse c e sobre a hipotenusa O quadro 43 mostra a realizacao do iteda
atividade 1 e alguns alunos das turrAaB montando o quebra-cabeca proposto.

Quadro 43: Enunciado do itdoda atividade 1 e algumas imagens de alunos dasisul
e B realizando a montagem do quebra-cabeca do drangitagorico

Atividade 1:b) Utilizando uma cola, encaixe as 5 pecas recastadcoloridas sobre o quadrado
de lado igual a medida da hipotenusa do triangingulo ABC.

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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De acordo com os dados do caderno depecado professor-pesquisador, 0s
participantes, em duplas, discutiram sobre a adedproposta, tentando termina-la no
tempo proposto de 12 minutos, porém, algumas duapassentavam dificuldades para
resolver essa atividade. Dessa maneira, o profeesguisador forneceu uma dica para a
sua realizagdo, mostrando a colocacdo de uma dgzs gk quebra-cabeca, que foi
escolhida aleatoriamente. Esses dados também mogtre, apos essa demonstracao, as
duplas de participantes terminaram essa atividade muito entusiasmo. A figura 14
apresenta a montagem do quebra-cabeca realizaal@yeal formada pelos participantes
A2 eA9.

Figura 14: Quebra-cabeca montado pela dupla formelds participantea2 e A9

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Apds a concretizacdo da atividade 1, camilacdo ao exercicio proposto, o
professor-pesquisador comentou que:

(...) cortamos esses dois quadrados formados patets de um triangulo
retdngulo e encaixamos dentro do quadrado de lailorngue é a medida
da hipotenusa. Desta maneira, relembrem a histéoatada sobre

Pitagoras e o teorema que leva o seu nome, bem asrdefinicdes desse
teorema que ja discutimos na aula 7.

Continuando essa abordagem, o professor-pesquigadyrntou aos participantes:

Pode-se afirmar que a area formada pelos dois agesimenores de lados
iguais aos catetos do triangukBC, ocuparam toda extensdo da area
formada pelo quadrado maior de lado igual & medaldipotenusa do
trianguloABC?
A analise dos dados mostra que todos os partieparsponderam que a assercao
colocada estava correta. Por exemplo, o particgp@®dafirmou que “sim, pois as pecas se
encaixaram no quadrado maior” enquanto o partitgp&8 argumentou que “sim, pois 0s

guadrados dos catetos juntos € igual ao quadradn@ém pela hipotenusa”.
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Continuando a aula, foi solicitado qeparticipantes de cada dupla discutissem a
atividade 2, respondendo-a. O quadro 44 apresaittaidade 2 proposta para essa aula.

Quadro 44: Atividade 2 proposta parala 8

2) Observando a sua colagem realizada neste exefatoia@ade 1, item b], o que podemos
afirmar em relacdo aos quadrados formados pel@s ldds catetos do triangukBC e

sobre o quadrado formado pelo lado da hipotenusa?

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A andlise dos dados mostra que 36 (96&® 40 participantes, que estavam
agrupados em duplas, perceberam que a soma dasdaseguadrados menores € igual a
area do quadrado maior, ou seja, que a area forpeldagquadrado maior, que tem como
lado a medida da hipotenuaa& igual a soma das areas dos quadrados menorengue
como lados os catetdise c. Por exemplo, os participantB46 e B17, afirmaram que “o
quadrado formado pela hipotenusa equivale aos go@lrados menores que foram
formados na figura”, enquanto que os participa#é3 e A18 comentaram que “0s
guadrados dos catetos couberam dentro do quadmadupdtenusa”. Em seguida, os
participantes resolveram as atividades 3, 4 e pgstas para essa aula. O quadro 45
apresenta as atividades 3, 4 e 5 propostas paraelss bem como a resolucdo dada pela

dupla composta pelos participanfese AS.
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Quadro 45: Atividades 3, 4 e 5 e as solucdes ptapgela dupla composta pelos
participantesA\4 e A5

3) Quanto mede a area do quadrado (enﬂl":)cnle lado igual a hipotenusa do triangdl8C
construido.

4) Relembrando a histéria de Pitagoras contada jpedfessor, para os antigos gregos o gue

representa®? b?? c??

5) Represente algebricamente o Teorema de Pitagoras

C
a
b
A C B
Resolugao:
1 (A Srece Ao AG
e S . = ) P
{’1\)?“ (ol He Y co e ‘{;"l Q;J\"'nz’ ‘5_tl
i F.4 : y 3
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%2 = C;(?C‘-' de Um U\,V’\_» dr Sz,f.l.D (ii, lade %
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Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A andlise dos dados coletados nessas atividadesantpge 38 (93%) dos participantes

responderam corretamente esses questionament@s MDageira, infere-se que esses participantes

perceberam que, para determinar a area do quadnadw, é necessario somar as areas dos

quadrados menores. Esses participantes tambémbpeane que, na féormula® = b* +¢?; a®,

b® e ¢® representam, respectivamente, as areas dos goadiadadaa, b e c. Prosseguindo a
aula 8, o quadro 46 mostra a atividade 6 bem cores@ucéo determinada pelos participaigs
eB21
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Quadro 46: Atividade 6 da aula 8 e a resolugaamhatada pelos participant&s e B21

6) Defina o Teorema de Pitagoras. Em seguida difeéqup com um desenho.

Km_dpcly 'Lﬁ/i)n%quo fﬂf&%’\%uﬁ@j

0] %mﬂﬂﬂdﬁ) da ﬁﬂi;:toﬁmu%ouﬁ iiﬁucﬂ) a_%oma_de C{’.,écLii.\d:c, cld

codytoa.

b a* o
X F ety
‘)\flz, Y116
X= \C{E}

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

De acordo com a andlise dos dados radist no caderno de campo do professor-

pesquisador, 6 (15%) participantes solicitaram leugpara a resolucado dessa questao.
exemplo, o participantéd20 solicitou auxilio do professor-pesquisador, petgndo
“como posso definir isso?”. Percebendo essas dsivalprofessor-pesquisador orientou
participantes de maneira coletiva para que pudeshkserminar a resposta correta.

Por

0s
O

quadro 47 apresenta o trecho de um didlogo enpm®fessor-pesquisador, o participante

A20e o participant&2 sobre a atividade 6.

Quadro 47: Trecho de um dialogo entre o professsgyisador, o participant0e o
participanteA2 sobre a resolugcao da atividade 6

Professor-pesquisador:Para resolver a atividade 1, o que vocés fizerRelate passo a pas
para mim participant&20?

Participante A20: Ah, fizemos um tridngulo retangulo e construimoadyados utilizando com
medidas: a hipotenusa e 0s seus catetos, e deplisamos as pecas que cortamos dentro d
quadrado maior.

Professor-pesquisadorSim, pecas essas que vieram dos dois quadradaseaeNao foi isso?
Participante A20: Foi.

Professor-pesquisadorOk. Entéo posso dizer que a area dos dois quairadnores cabe dent
do quadrado maior?

Participante A20: Pode.

Professor-pesquisador: Ok. Praticamente ja definimos o Teorema de Pitgoagora € s
melhorarmos o texto.

Participante A2: [ParticipanteA20, o que ele quer que vocé escreva é que a somguaosados
dos catetos é igual ao quadrado hipotenusa.
Professor-pesquisador:E isso mesmo, [participant?], todos entenderam dessa forma? QU
também que percebam que quando falamos quadradasttos, estamos nos referindo a are
quadrados, que tem como lados as medidas dossatgte o quadrado da hipotenusa represe
area de um quadrado, que tem como lado a medidipaokenusa de um triangulo retangulo.
Caderno de campo do professor-pesquisadoA andlise de dados do mostra que todo

ro

€ero
a de
nta a

participantes presentes concordaram com essa &sserg

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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3.2.3.7.6. Aula 13: Desenvolvendo operagbes mateioas com a utilizagdo das
construcbes geométricas.

O objetivo principal dessa aula foi a realizacdocdkulos matematicos com a
utilizacdo de tracados geomeétricos como retas, seigis de retas e circunferéncias. Nesse
sentido, o professor-pesquisador relembrou quantigos gregos resolviam os problemas
matematicos propostos com a utilizacdo dessasrugfies geométricas. Nessa aula,
apresentou-se também a olrs Elementosle Euclides por meio de seu aspecto histoérico
e de sua importancia para a Educacdo Matematica.

Essa aula iniciou-se com o professor-pesquisaddole texto intituladdCalculos
dos Antigos Grego&uadro 48) que foi entregue aos participantes gaearealizassem a
leitura coletiva. Nessa aula, estavam presentg4@%) participantes das turmase B,

que foram divididos em 19 duplas e um trio.

Quadro 48: Texto intituladGalculos dos Antigos Gregos

Célculos dos Antigos Gregos
A &lgebra estudada na antiga Grécia era geométiicantigos gregos resolviam os problemas
matematicos, utilizando os seus conhecimentos geicog Dessa maneira, 0s problemas efam
resolvidos com a utilizacdo de retas, segmentagtde pontos, areas, arcos e circunferénciag. As
grandezas eram associadas a segmentos de retti@, eramconstruidas no lugar de seren
calculadas. Assim, para os antigos gregos:
- &’ era a area de um quadrado de lado
- abera a &rea de um retangulo de laaled.
-a + bea — beram calculados com segmentos colineares e atgacen com segmentgs
sobrepostos.
-a . bera calculado com a utilizacdo do Teorema de Tales

- va® +b? era calculado com a utilizacado do Teorema de Rigdggo

- v/ab era calculado com a utilizagdo da técnica da ME&giamétrica (ou Média Proporcional),
gue era justificada pelas relagbes métricas noguid retangulo.

jun

b
r/fs

calculo calculo
drea de um
quadrado de

drea de um esendo 1, uma
retdngulo de unidade qualquer

o lados "3 e b

* B ¢ AB=a
BC=b
AC=a+h

c
p ) B [=
cileculo  .fab . AB=b
calculo 2% +b? b a-b AC=a

a BC=a-b

LY

)

cilculos a+bea-b
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Uma das mais importantes obras que chegou atéan@spbra intituladaDs Elementogscrita por
Euclides. Essa obra tem uma grande importanciaisi@rid da Mateméatica, sendo que até hoje
utilizamos em nossos estudos 0s conceitos apressmpar esse grande matematico. E importante
ressaltar que Euclides compilou em Blementostoda a Geometria conhecida na sua época,
estruturando esse conhecimento. Isto é, a partialgens axiomascpnceitos e proposicoes
admitidos sem demonstragamesenvolveu e demonstrou os teoremas e as peépesjeométricals
contidas em sua obra. Euclides foi o primeiro mataun a utilizar esse método, denominado
axioméatico. Sendo assim, a sua obra constituirogiro exemplo de um sistema axiomatico.
A obraOs Elementogoi escrita por volta do ano 300 a. C, e consstel3 livros que agrupam
todos os conhecimentos mateméaticos existentesgataaépoca, aperfeicoados e demonstrados
por meio geométrico. E interessante comentar qnaume outro autor de livros-texto conseguiu

éxito comparavel a Euclides, pois a sua obra €ie amdigo livro de Matematica ainda em vigor

nos dias de hoje, uma obra que somente perde Bbdiaaem nimero de edi¢des e, para muitgs, o
mais influente livro matematico de todos os ten{@4RBI, 2010).

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Apos a leitura do texto, o professorguésador mostrou o livr@s Elementqgs
versao de 2009, lancada pela Editora Unesp, trddyzor Irineu Bicudo, que circulou
entre todos os participantes presentes nessalaulante essa apresentacao, o participante
A2 comentou que “é dificil entender o que Euclides& efemonstrando no livro”. O
professor-pesquisador concordou com esse partteigan afirmar que “hoje em dia, em
nossos livros de Matematica, essas ideias sdoeapaess com uma linguagem bem mais
simples”.

Em seguida, o professor-pesquisadoionia leitura do itena da atividade 1

conforme mostrado no quadro 49.

Quadro 49: Apresentagéo do itarda atividade 1 (aula 13) e a resolucdo dada pgla dormada
pelos participante82 e A9

1) Dados os segmentos ae b, faca o gue se pede abamo:
a ]

a) Determine um segmento x, cuja medida, seja a m édia geometrica dos segmentos a

e b que foram dados, ou seja, determine x = '\.I'H.E? ;

- T 3? T i~
~ 2} I|:A':‘ "
Fal g :'{ M\\'x
.. l"\-
/ B )
| _ I'!
N i TR

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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A andlise dos dados coletados mostratoges as duplas e o trio de participantes
conseguiram resolver de maneira correta a questpogta. Contudo, essa analise também
revela que 12 (29%) participantes necessitaranridatacéo e intervencao do professor-
pesquisador na resolucdo dessa situacdo-problemaad¥o 50 mostra o didlogo entre o
professor-pesquisador e os participamé8, A15e Al16 sobre a resolucdo do iteanda

atividade 1.

Quadro 50: Didlogo entre o professor-pesquisads: garticipante$19 A15e A16com
relacéo a resolucdo do itearda atividade 1 (aula 13)

Participante A15: como fago isso [encontrar:\/% 1?

Professor-pesquisadarVocés devem encontrar a média geométrica desgasentos [a ¢
b].

Participante A16. Ahhh! Mas vamos fazer usando qual processo? @aaiti subtrativo?
[Obs.: Esses processos foram apresentados naza(Apéndice 7)]
Professor-pesquisadar Aquele que vocés acharem mais interessante pasohicdo d4
atividade. Qual dos processos vocés querem ufllizar

Participante A16: O aditivo, pois € mais facil.

Professor-pesquisadarE como é esse tracado?

Participante A16. Juntamos 0s segmentos a e b, achamos o0 ponto mddzemos a
circunferéncia. O segmento perpendicular (altun&eea e b é a média geométrica.
Professor-pesquisadarBacana! Mas vocés sabem justificar esse processo?
Participante A16. Eu ndo lembro o porqué faz assim.

Participante A15. Eu também néo.

Professor-pesquisadar Turma, alguém sabe justificar os tracados geacoéir para a
construcdo grafica da média geométrica pelo procadisivo?
Participante A9: E porque quando somamos 0s segmeats e tracamos a altura, esses
segmentos [a e b] sé@o as projecOes e a altura éde peomeétrica entre as projecoes da
hipotenusa.
Professor-pesquisadar Bacana participantd9, ou seja, o quadrado da medida da altura
relativa a hipotenusa € igual ao produto das medida projecdes dos catetos sobre ela.

A\)”4

=

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A analise dos dados mostra que toddsiglas e o trio de participantes realizaram a
média geométrica utilizando o processo aditivo.v&elmente, a justificativa para a
utilizacdo desse método resultou pelo fato de guaedidas desses segmentos eram mais
faceis de serem trabalhadas, pois possuiam vabesenos. No entanto, a analise dos
dados coletados € insuficiente para que o profgesmuisador possa confirmar essa

assercao.
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Posteriormente, o professor-pesquisador leu o bata a atividade 1, solicitando
gue os participantes a realizassem. O quadro Esama o texto do item b da atividade le

a resolucdo dada pela dupla formada pelos pami@pA2 e A9.

Quadro 51: Texto do iteimda atividade 1 (aula 13) e a resolucédo dada pgladormada
pelos participante&2 e A9

1. b) Determine um segmemnyo cuja medida seja a metade do segmentou seja, Yy

_+ab

2

>
K

P ——

£ Jae
\5%;_ L

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A analise dos dados coletados ness@ati® mostra que todos os participantes
conseguiram resolver esse item da atividade prap@sintudo, ressalta-se que 4 (10%)
participantes de duas duplas tiveram duvidas ctéegde a como iniciar a resolucao desse
item, enquanto que 8 (20%) participantes de 4 duptaram duvidas com relacdo a como
tracar a mediatriz do segmento de reta. Essa an&isbém revela que 4 (20%)
participantes de 2 duplas utilizaram um processoomstrucdo que dividia 0 segmemnto
ao meio conforme justificado pelo Teorema de Taleanalise dos dados também revela
que esses participantes perceberam a aplicacaoed@riia de Tales nessa atividade,
utilizando-o em sua resolucdo, apesar desse cant@idsido estudado na aula 2 do
registro documental. O quadro 52 apresenta o dialogorrido entre o professor-
pesquisador e o participardd com relacéo a resolucéo do itbnda atividade 1 realizada

pela dupla formada pelos participantese A20.



143

Quadro 52: Dialogo ocorrido entre o professor-pssglor e o participant®l com relacéo
a resolucéo do iteimda atividade 1 (aula 13) realizada pela dupla &ofanpelos
participanteA1 e A20

Professor-pesquisador:Olha que bacana! Vocés néo utilizaram o tracadonddiatriz

para dividir o segmento de reta em duas partessig@@mo podemos justificar essa
construcdo realizada por vocés ou seja, 0 que tgague esse tracado divide esse

segmento ao meio?

Participante Al: E o processo de Tales de Mileto. E porque, sesessgmentos abaix
gue eu criei sdo iguais, os de cima também serao.

Professor-pesquisadorE! Melhorando a sua frase um pouquinho, podemnias dae um
feixe de retas paralelas determina, sobre duas ais rnransversais, segment
proporcionais.

Professor-pesquisadorVocés acham mais facil essa construgdo do querteaqediatriz
para encontrar o ponto medio de segmentos de reta?

Participante Al: Ah é melhor, pois esse método serve para divididaas, trés ou ma
partes iguais. Assim, utilizo o mesmo método pakdaquer divisao.

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

(0]

0s

Prosseguindo com a aula, apés espeearoglas as duplas concluissem a realizacao

do itemb da atividade 1, o professor-pesquisador prop&saucdo dos itense d dessa

atividade. O quadro 53 mostra os itersd da atividade 1 e a resolu¢cao determinada pela

dupla formada pelos participants?® e A9.

Quadro 53: Itens ed da atividade 1 (aula 13) e a resolucao determipatiadupla
formada pelos participantég e A9

¢) Construa um quadrado de lado x +y. Resposta:

d) Utilizando retas paralelas ou perpendiculares, divida o X ¥
quadrado construido por vocé, em quatro retangulos Raa.
conforme o esbo¢o abaixo: ¥ X ¥ Rl ¥ ¥

retdngulo 1- R1
¥| R4 R3 _
reténgulo 2 - A2 R4
o
x| A1 A2 retingulo 3-R3 i A Rz
+ * *
x Y &
retangulo 4 - R4 ~
__E,_____ i : ————F- I
x 1

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador



144

A andlise dos dados mostra que as ddelgmrticipantes ndo apresentaram davidas
com relagéo a resolucéo desse item da atividadsaDuaneira, apds a conclusdo dos itens
c e d, o professor-pesquisador propds que 0s parti@pargsolvessem o item da
atividade 1. O quadro 54 mostra o itamatividade 1 e a resolucdo dada pela dupla

formada pelos alund36 e B10.

Quadro 54: Itene da atividade 1 (aula 13) e a resolucao dada pgladormada pelos
alunosB6eB10

e) Observando o quadrado de lade- /) construido e os quatro retangulos formados,
responda o que se pede abaixo:

1% - Quais sdo as medidas do lado do retangulo 1 (R1) 7 E suaarea?

. S N S o

2% -Quais sdo as medidas do lado do retangulo 2 (R2) 7 E sua area?

S . S =Y

3% - Quais sdo as medidas do lado do retangulo 3 (R3) 7 E sua area?

BT SE” I gy~

-

4% - Quais sdo as medidas do lado do retangulo 4 (R4) 7 E sua area?

. S N E— S
5% -Qual a area do quadrado de lado (x+vy )} 7

.
R I::}‘:._J':"-If ) _ U ) [,:"l-'-;kj"j: % % "-c".xi.ll & *-jl'

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

A andlise dos dados dessa atividade mosteal@ (25%) participantes de duas
duplas tiveram duvidas com relagéo a resolucdcedém®s da atividade, necessitando do
auxilio do professor-pesquisador. Por exemplo, @adformada pelos alunas3 e Al4,
calculou o perimetro dos retangulos ao invés daeémguanto que as duas duplas formadas
pelos alunoA7 e A8 e B8 e B16, respectivamente, mediram, em centimetros, asdaedi

dos segmentos ey e, posteriormente, calcularam a area dos retasqguilizando essas
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medidas. Essa andlise também mostra que 14 (35%gipentes de 7 duplas utilizaram o
célculo do produto notavek +y)? por meio da multiplicagido dos polindmios (x + ¥

y), ndo percebendo que obteriam as mesmas res@istagmar as areas determinadas
anteriormente nessa atividade. O quadro 55 mosttialogo ocorrido entre o professor-
pesquisador e os participant&4 e A5 com relacdo a resolucdo do itenda atividade

proposta.

Quadro 55: Didlogo ocorrido entre o professor-pesglor e os participantégl e A5 com
relacéo ao itere da atividade 1 (aula 13)

Participante A4: Ah, professor eu esqueci como desenvolve i§se-[y)?]? Me ajuda?
Professor-pesquisadorDeem uma olhada na figura construida e as respjdstiadas por vocés|e
me respondam quanto vae +Yy)>?

Participante A5: A gente pode multiplicar assim [(x+Yy) (x+Yy)] sesan a férmula.
Professor-pesquisadoriPode! Pode sim, mas [participartd], dé uma olhada na figura que vgcé
fez, vocé calculou a area das quatro partes doraggd@adse vocé somar as quatro areas calculadas
VOCEé teria 0 qué?

Participante A5: A area do quadradéo

Professor-pesquisador:Mas como podemos encontrar a area dgsselraddoque vocé falou
quetemlado x+y?

Participante A4: Ah, é o lado dele ao quadrado.

Participante A5: Isso, €X +Y)?.
Professor-pesquisadoriogo, o que éx +y)??

Participante A4: Ah! E s6 juntar as areas que nos texfos 2xy +y?.

Participante A5: Que doido! Podemos usar o desenho para decomf@ssula da matematica,
gue eu sempre esqueco.
Professor-pesquisador:Vocés acham que tem alguma ligagdo entre o desgatmétrico e a
matematica.

Participante A5: Sim. Um a gente faz contas com numeros [Matenjaticautro [Desenhd
Geométrico] as contas é com segmentos.

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Em seguida, para concluir essa aularafepsor-pesquisador solicitou que os
participantes respondessem a atividade 6. O quzglmmostra a atividade 6 e a resposta

dada pela dupla formada pelos participaBiés B10.
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Quadro 56: Atividade 6 (aula 13) com a resposta gt dupla formada pelos
participante886 e B10

Atividade 6: Vocé associa a area encontrada dorgdadde ladox + y) com alguma
formula matemética? Caso afirmativo, qual?

] e ' ) -
]L\ %@W\m\ I W e A wn g Ay
7/

= e i ] 2 o
S ahigan s X RN P’w&‘“"b m@fa;‘u&

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

De acordo com os dados analisados, 4t6)1participantes de duas duplas
responderam a atividade de maneira incorreta, 2 (&ticipantes de uma dupla néo
responderam a esse questionamento enquanto qu8%2 |participantes de 16 duplas e 3
(7%) participantes de um trio determinaram corretae a resposta da questao proposta.
Por exemplo, a dupla formada pelos participaf@e A1l respondeu que “E o quadrado

da soma (x +y) (x +y)”, o trio formado pelos papantesB11, B9 e B14 afirmou que é

2n

“a formula matemética do produto notay&l+y)“”, enquanto que a dupla formada pelos

participantesB13 e B20 argumentou que representa a férmula que calcufaitfoeiro ao

guadrado mais o segundo ao quadrado, mas duaso/priesiro vezes o segundo”.

3.3. Iniciando a Codificagao Aberta e Axial de acalo com a Teoria Fundamentada

Apos a conclusdo da primeira etapa ptavia Teoria Fundamentada, que € a coleta
de dados que compdem a amostragem teorica deade,es$ dados foram submetidos ao
processo de codificacdo. Esse processo foi conolymad meio de comparagdes constantes
entre os dados brutos coletados (PINTO, 2012). sEskelos foram agrupados e
reagrupados por meio de sua categorizacao cujtvabjei buscar o relacionamento entre
as categorias que emergiram durante o process@ti@maNessa perspectiva, a Teoria
Fundamentada pode ser considerada como um métoalwdtise comparativo (GASQUE,
2007).

Nesse estudo, de acordo com o0s pressupostos daa Tleendamentada, a
codificacdo dos dados brutos foi composta por &gpas, aCodificacdo Aberta a
Codificacao Axiale Codificagdo SeletivaNa primeira etapa denominada de Codificacdo
Aberta,os dados foram analisados palavra por palavrase frar frase para conceitua-los
de acordo com as ideias que foram expressas par aeecddigos preliminares. Nessa

etapa do processo analitico, para a codificacadaades dados, houve a necessidade de
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rotula-los por meio de questionamentos como, pemgio,O que os dados representam?
E O que significamPGASQUE, 2007). Na etapa posterior, a Codificac&amlA surgem
categorias densas englobando as categorias forasuteal fase anterior. Essas categorias
serdo utilizadas para a criacao da categoria ¢en&r&odificacdo Seletiva.

Dessa maneira, o professor-pesquisador agrupowaiss cdqualitativos brutos em
vérias categorias, analisando-os de acordo comodsicacdes propostas pela Teoria

Fundamentada.

3.3.1. As CodificagBes Abertas dos Questionariosll,e Ill.

A analise dos dados qualitativos brutotetados nos questionarios |, Il e Il
possibilitou ao professor-pesquisador a identificae o desenvolvimento de propriedades
e conceitos, que foram considerados como caraataspertencentes a uma determinada
categoria (STRAUSS e CORBIN, 1990). Esse processoleeu as acdes de examinar,
comparar, conceituar e categorizar os dados guemf@umarizados em uma lista de
codigos oriundos do processo analitico. Esse pimoesdo favoreceu a classificacdo de
conceitos que emergiram por meio da comparacazadal entre os codigos preliminares,
que visava a elaboracdo das categorias durantecegso de codificacdo (STRAUSS e
CORBIN, 1990).

De acordo com esse contexto, a analise desses dadesentou indicios que
direcionam para a existéncia de potencialidadddistéria da Matematica para utilizacao
em sala de aula. O quadro 57 apresenta exemplosoddicacdes abertas referentes aos

dados qualitativos brutos coletados nos questione I1.
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e

Instrumento
de Coleta de
Dados

Dados Brutos Coletados

Codificagéo
Aberta
(Cdodigos
Preliminares)

Dados
Quantitativos
e Qualitativos
Coletados nos
Questionarios
lell

Analise dos dados25 (64%) participantes se interessam
saber qorquédos contetdos aprendidos em Geometria (3

Andlise dos dados25 (64%) dos participantes afirmam qu
conhecimento sobre os motivos ou psrqués (3) de se
estudar um determinado conteddo matematico ou geomé
pode motiva-los para esse estudo (1).

Andlise dos dados 58% das respostas dadas pe
participantes estao relacionadas com o ponto de désque g
Historia da Matematica pode mostrar aos alunos e
surgiram certos contetdos matematicos (4) (7).

Um dos Participantes da Turma A: Foi muito bom,
podiamos fazer mais, pois € muito legal (1).

Um dos Participantes da TurmaB: As atividades realizadz
na disciplina Desenho Geomeétrico sdo muito intergss (1)
e ajuda a entender mais a matéria (2).

Um dos Participantes da TurmaA: Achei bom! Alguns
assuntos abordados em sala de aula de Geometsarbs
Geométrico] também sdo discutidos nas aulas denhdaiea
(5), ajudando a compreender melhor o conteudo (2).

Um dos Participantes da turmaA: Fiquei motivado (1) con
0 estudo dos contetdos ensinados, pois havia estemnd
porqué (3) da necessidade de aprender aquele cont
curricular (2) (6) (7).

€lninteresse pela

)atividade por meio
da utilizacao da

e lgstoria

2. Buscar a
compreensédo de
conceitos

losatematicos

L

03. Justificar o
porqué de um
determinado
contetdo

4. Humanizar a
iIdMatematica

5. Unificar
conteudos da
matematica

6. Conhecer as
razdes pelas quais
matematica é
utilizada no

n cotidiano

endoontextualizar
um conteldo
buscando a
aprendizagem

significativa

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

O quadro 58 mostra a codificacdo aberta com relagdanalise dos dados

qualitativos coletados nas questdes do questioHério




149

Quadro 58: Codificagédo aberta do questionario Il

Instrumento Codificagcéo aberta
de Coleta de Dados Brutos Coletados (Codigos Preliminares)
Dados

Um dos Participantes da TurmaA: Para mim, & 1. Interesse pela atividadé

legal saber a histéria (1) e descobrir que os t#¢yor meio da utilizacéo da

matematicos tém um fundo geométrico (6), ou sdjstéria

uma representacao das contas (2).

2. Unificar conteudos

Um dos Participantes da TurmaB: Essa disciplina matematicos

[Desenho Geométrico] € interessante (1), pois| ela

ensina a aplicagdo do conteudo em situagfes dm- lid- Atitudes positivas com

dia (3) (4) (7). relacdo ao ensino e
Dados aprendizagem
Qualitativos | Um dos Participantes da TurmaA: A historia é

Coletados no
Questionario
"

utilizada para mostrar como que o pensador pe
sua ideia na época em que vivia (5)(6).

Um dos Participantes da TurmaB: Essas historia
sdo muito interessantes (1), pois assim podemeas
da onde surgiram certas ideias [geométricas] |4) (€

Um dos Participantes da TurmaA: Essas atividade
[sdo] muito legais e interessantes (1), 0 que faz
vontade de aprender e de construir os desenhos (3

Um dos Participantes da TurmaA: Vocé consegug
ver [0] que esta ocorrendo (3) e como se res
determinado problema matemético por meio
desenho (4) (7).

Um dos Participantes da TurmaB: Historias vém
com explicagdo (1) e ambas s&o boas man
[estratégias] de se interessar por aprender o odm
[ensinado] (4) (7).

Um dos Participantes da TurmaA: O estudo da
geometria e é&lgebra ajuda a entender, o des
geomeétrico (2), e a construgdo fica mais facilaeef

3.

Um dos Participantes da turmaB: A Historia da
Matematica apresentada nas aulas de Des
Geométrico foi utilizada principalmente para
chegar a conclusdo de determinados conceitos

também, para se perceber a evolucdo da matematica

®).

ndolvlétodos de ensino e
aprendizagem

55. Humanizar a

sdlatematica

D
6. Buscar a compreensao

sde conceitos matematicos
d

B)7. Contextualizar um

conteudo buscando a

e aprendizagem significativ

olve

de

eiras
e

1
enho

enho
se
4), e

D

D

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquis

ador
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3.3.2. As Codifica¢des Abertas das Aulas 2, 4, 5,87e 13 do Registro Documental

A analise dos dados qualitativos brutos tambémsapteu indicios que direcionam
para a existéncia de potencialidades da Histérima@matica para utilizacdo em sala de
aula, na analise dos dados coletados nas aula$2748 e 13. Os quadros 59, 60, 61, 62,
63 e 64 apresentam exemplos da codificacéo alsfei@nte aos dados brutos qualitativos
coletados nas aulas 2, 4, 5, 7, 8 e 13.

Quadro 59: Codificacéo aberta dos dados brutostatizds coletados na aula 2

Tipo de Dados Brutos Coletados Codificagédo Aberta
Atividades (Cédigos
Preliminares)

Aluno Al6: Esse Tales € o0 mesmo que o professor deéEnsino
Filosofia falou sobre os quatro elementos: Terrafago e| interdisciplinar
agua? (1).
2. Interesse pela
Professor-pesquisador(continuando a leitura do texto): Natividade por meio da
verdade o segmento AB e o0 segmento CD tém o mesnilizacdo da histéria
Leitura e tamanho. Mas, por uma observacdo rapida, pareceoque

Discussao | segmento CD é o maior. 3. Flexibilidade para
do Texto modificar um
Participante A16: Claro que o segmento CD € maior. (2) | argumento

Professor-pesquisador (provocando uma reacéo): Ent&o,
pegue uma régua e meca.

Participante A16. E mesmo, legal! (3).

Grupo 3 — Turma A: Tales de Mileto questionou variag. Conhecer o
coisas e conseguiu medir as coisas pela sombaa,tedrias| desenvolvimento e a
e obter mais conhecimento (5). evolucéao dos
contetdos

Grupo 4 - Turma A Houve uma mudanca muitanatematicos
significativa que ele passou da observacdo parp o

guestionamento das coisas e também observou quasas| 5. Reconstruir o
Atividade 1 | comecaram a ter sentido (4). conhecimento
matematico

Grupo 5 — Turma B: Com as ideias de Tales de Mileto, @esenvolvido no
Matematica evoluiu porque ele conseguiu medir @aralte| decorrer da historia
uma piramide sem encostar nela e desenvolveu tasrem
teorias (5) (6). 6. Buscar
compreensdo dos
Grupo 8 — Turma B: Tales de Mileto ndo se satisfaziaonceitos
apenas em fazer contas, ele procurava se justdmapre, matematicos
Queria saber porquéde uma conta funcionar (6).
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Atividade 2

Participante B6: O professor, isso sempre vai dar certo?
Independente de como eu tracar as retas?

Professor-pesquisadarSim, retas paralelas cortadas por
retas transversais determinam segmentos propoigiona

Participante B6: Mas como posso provar isso? (7).

7. Atitudes positivas
com relacdo ao
ensino e
aprendizagem

Atividades
3e4

Participante A2: Os resultados foram iguais, pois
problema foi resolvido de maneira gréfica e alge&br(9)
(11).

ParticipantesB5: O problema foi resolvido de mane
gréfica e algébrica (9) (11).

Participante B16: As respostas iguais eram ape
resolucgdes diferentes do mesmo exercicio (8).

Participante B5: Para resolver a questédo 03, utilizei a io
do Teorema de Tales enquanto que, para a resols
atividade 04, utilizei a propriedade fundamentals
proporcdes (11).

Participante B6:A resolucdo do problema por meio
propor¢cdo é muito mais facil, ja por construcéegadauito
trabalho (8).

8. Confianca

9. Utilizar diferentes
representacoes
ranatematicas

10. Atitudes positivas

nasm relacdo ao
ensino e
aprendizagem

eia

Ad 1. Unificar

deonteudos da
matematica

da

Caderno de
Campo

No momento da leitura, discusséo e comentario&zaeials
sobre o texto, os 40 alunos presentes participagase

mantiveram atentos as atividades desencadeadaalardes

aula (12).

12. Interesse pela
atividade por meio da
utilizacao da historia

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Quadro 60: Codificacédo aberta dos dados brutostagtizbds coletados na aula 4

Tipo de Dados Brutos Coletados Codificacdo Aberta
Atividades (Codigos
Preliminares)

Professor pesquisador: Os gregos antigos passaram Ja Reconstruir o
privilegiar o conhecimento dedutivo e ndo o empijrmmo| conhecimento

Leitura e ocorria até entao. matematico

Discussao | Professor pesquisadorAlguém pode falar o que ja foi ditadesenvolvido no

do Texto sobre isso? decorrer na historia

Participante A9: Que depois de Tales tinha que demons
as coisas que eram faladas (1).

trar
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Atividade 1

Professor pesquisador:Entdo como podemos juntar es
informacdes para dar uma definicdo para semelhaeg
poligonos?

Participante B2: Figuras que tém os mesmos formatos.

ParticipanteB10: Figuras que s&o reduzidas de uma matoabalho coletivo e

).

Professor pesquisadorPrestem atencéo no que verificamgsoblemas

sobre 0s angulos e sobre os lados dos poligonatvitiade.

Participante B12 Lados que tém a mesma razdo e ang
iguaizinhos (2) (3) (4).

Caderno de campo: Para a realizagdo dessa questa
professor-pesquisador pediu que todos os alunosssesd,
utilizando uma régua, os lados dos poligonos ABGD
AFGHI (6). Em seguida, foi pedido que os alunos istsin
0s angulos internos, dos dois poligonos, com o ds
transferidor (2).

Caderno de campo:Apos as medicdes, foi solicitado que
participantes apresentassem o0s resultados de g
coletiva, sendo que a determinag¢do da resposth dara
baseada nas medidas que tivessem maior frequéus
assim, seriam evitadas diferencas entre as med
facilitando a discussdo e a construcdo da definigécg
semelhanca entre poligonos(3) (6).

Caderno de campo:Durante a apresentacdo das med
pelos participantes, a duphd composta pelos participant
Al2 e A13 contestou o resultado das medidas obtidas
maioria das duplas e trios. Dessa maneira, aoicaTiessa
falha, o professor-pesquisador percebeu que ascae

desses participantes estavam corretas, e que a G|

esses participantes utilizaram na realizagdo deémssa
estava com, aproximadamente, 2mm de imprecisgd)4)

5a&s Buscar a

uttefesa de argumentd

D, O

D e aprendizagem

acompreensao de
conceitos
matematicos

3. Valorizar o

elaborar estratégias
de resolucéo de

4. Segurancga na

e flexibilidade para
modifica-los

5. Cooperativismo
E
6. Métodos de ensing

0Ss
aneir

idas,
D

das
eS
pela

Atividade 2

Dupla 01 da turma B Ele criou tridngulos, com reté
transversais, a partir do ponto A, ligando o pdgkxtmo D e C.
A partir destas retas transversais, ele usou um deg
esquadros para tracar retas paralelas a BC, CD, e B&sim
criando um modelo menor do poligono. De novo h&dmdo
Teorema de Tales, com 0 uso de retas paralelagirdioi
mais de duas retas transversais (7).

Caderno de campo: Os participantes perceberam
aplicacdo do Teorema de Tales para a resolucéoviinde
2 (8).

1S

7. Justificar a
rresolucéo de
problemas

8. Compreender a
aplicabilidade dos
conceitos
@atematicos

S



153

Atividade 3

Participantes da dupla8 da turma B: Para dividir a reta
FE, usamos o teorema de Tales, que diz que um &k
retas paralelas cortadas por retas transversaisegmento
proporcionais (9). Este teorema também & usadogeesto
da figura. Para criar a figura em si, também hénaethanca
entre os triangulos (10).

Participantes da dupla 1 da turmaA: Fiz retas transversa
e cortei por paralelas pelo Teorema de Tales (Sands
também a semelhanca de poligonos nos triangulos

9. Contribuicéo do
L conhecimento prévio
gara a aquisicdo de
5 UM novo aprendizadg

10. Buscar a

compreensao de

conceitos
gnatematicos

par

diminuir a figura (10).

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Quadro 61: Codificacéo aberta dos dados brutostatizds coletados na aula 5

Tipo de
Atividade

Dados Brutos Coletados

Codificagédo Aberta
(Cédigos
Preliminares)

Atividade
1

Professor pesquisador:Alguém se lembra da histéria g
contei sobre Tales de Mileto medindo a piramid€déops?
Q)

Participante A2: Ele mediu a pirdmide utilizando a s
sombra (1).

Professor pesquisador:lsso, o caminho € esse, e se
assim, como podemos fazer para resolver essa gélesta

Participante A2: E s6 medir a sombra que nem fez Tales

Caderno de campo:Durante a realizagdo da atividade,
demais participantes das turnfa® B que estavam sentad
na arquibancada participavam ativamente da resmlde&ssg
atividade (2).

Caderno de campo:O participanteB16 estava medindo
sombra do alunoB19 de maneira incorreta, pois estg
medindo-a a partir da ponta de seu pé. Essa fabhs
percebida pelo participant®12 que chamou a atencéo
professor-pesquisador, perguntando se essa medigaq
deveria ser realizada a partir do calcanhar docpzanhteB19
(4).

Professor pesquisador: A atividade € a seguinte: voc
(participantes A16 e B3) devem medir as alturas d
participantesA1l7 e B19, mas ndo podem tocar nesses all
(3).
Participante A16: Nao tem jeito, ele é muito mais alto do ¢
eu e ndo o alcanco.

Participante A9: E s6 medir a sombra dos dois e fazer (

ud. Razdes pelas quai
a matematica é
utilizada no cotidiang
ua

2. Interesse pela
atividade por meio da
ndoilizacdo da Historia
da Matematica

53. Valorizar trabalho
coletivo e elaborar
@stratégias de

pgesolucdo de

problemas

4. Segurancga na
adefesa de argumentd
va flexibilidade para
a nfodifica-los
do
b 5. Reconstruir o

conhecimento

matematico
eédesenvolvido no
pgecorrer da historia
nos

ue

Ima

regra de trés (3).

n
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6. Buscar a
Participante A6: a altura do homem é a metade da |sc@ampreensado de
sombra, portanto sera 0 mesmo com o poste (6). conceitos
Atividade matematicos
2 Participante B17: De acordo com a teoria de Tales, o poste
mede 3m (6).
Participante B5: [As razdes] séo iguais porque os angios| 7. Buscar a
e C, A eD séo correspondentes e 0 angalé® comum aos compreenséao de
dois triangulos (7). conceitos
matematicos
Professor pesquisadarVocés estdo justificando uma
Atividade | definicdo com argumentos matematicos (8). 8. Conceituar uma
3 definicdo matematica
Participante B6: Esse procedimento era equivalente ao
realizado por Tales (8) (9). 9. Seguranca na
defesa de argumenta
Participante B12 Utilizando o Teorema de Tales, n63%0. Justificar a
conseguimos construir esses triangulos (10). resolucéo de
Atividade problema
4 Participante A20: Usei o teorema de Tales para tracdr a
divisdo de AB em trés partes iguais e utilizando pan de
esquadros achou k = 1/3 (10).

S

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Quadro 62: Codificacéo aberta dos dados brutostatizds coletados na aula 7

Tipo de Dados Brutos Coletados Codificacdo Aberta
Atividade (Codigos
Preliminares)
Professor-pesquisador: Entdo, vou precisar de ddgid. Razbes pelas quai
voluntarios, um far4 o papel de Pablo e o outqresentard a matematica é
o papel mais importante, que & o de &rvore. Vamudizada no cotidiano
interpretar o problema de forma teatral e vamosespslhar
na resolucéo de Tales para calcular a distanciaadim ao| 2. Resolucdo de uma
porto (1) (2) (3) (6). atividade com a
utilizacdo da Histoéria
Participante A18: Eu quero patrticipar! (3) da Matematica
Professor-pesquisador: Entdo vocé serd o Pablo. E| &. Interesse pela
arvore? atividade por meio da
Céalculo da utilizagdo da Historia
Altura da | Participante A18: Chama AA17, pois ele é o mais alto. da Matematica
Arvore

Professor-pesquisadarPode seA17?
Participante A17: T4!

Professor-pesquisador:Agora pergunto a vocés: como
consigo determinar a altura da arvore?

~

Participante A20: Os Tridngulos séo trianguld

4. Conceituar uma
definicdo matematica

5. Buscar a

eocompreensao de
conceitos
matematicos

DS

n

proporcionais, ndo séo? (4) (5) (7).
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Participante A9: N&o. Eles s&o triangulos semelhantes

®) ().
Professor-pesquisadorParabéns turma! E isso mesmo.

Professor-pesquisador:Posso entdo coment®20, que 0S|
triangulos formados sdo semelhantes? E por qué?

Participante A20: Sim, pois eles tém em comum um ang
e possuem angulos de 90° (2) (5) (8).

z

Professor-pesquisador: Qual € o caso que garante
semelhanca? (8).

Participante A9: Angulo angulo (AA)(2) (5)(8).

(4)

6. Reconstruir o
conhecimento
matematico
desenvolvido no
decorrer da histéria

ulb Seguranca ha
defesa de argumentg
e flexibilidade para
modifica-los

8. Justificar a
resolucéo de

Discusséo
sobre a
historia de
Pitagoras e
0s
Pitagoricos

problemas
Professor-pesquisador: Fazemos ou descobrimos | 8. Buscar a
Matemética? O que vocé penda? compreensao de

conceitos
Participante A3: Ahhh!!! Fazemos, pois nds percebemaesatematicos

as relacdes das coisas.

Professor-pesquisador:Legal, A3, mas ndo comento se
sua resposta esta certa ou errada, pois, com &eebaztem
respostas para as duas questdes (9).

Professor-pesquisadorPorém, é interessante citar que €
teorema [Pitagoras] ja era conhecido pelos baliga
aproximadamente um milénio antes, e também ja
conhecido pelos egipcios e pelos chineses. Dessainag
podemos entender
Pitagdrico) apenas apresentou uma demonstracam idess
(20).

Caderno de campo: Apés o dialogo apresentado,
professor-pesquisador relatou aos participantesegistem
muitas demonstracdes para o Teorema de Pitagmas se
tem certeza de como o0s pitagéricos demonstraram
teorema (11).

Caderno de campo:Os participantes das duas turmas
mostravam bastante interessados na histéria, poiss
queriam opinar sobre os ritos, (...),0 siléncicdprainou na
sala de aula, visto que os participantes estavaceotrados
nas lendas que estavam sendo contadas. (...) pe$sadal
aula, todos os participantes presentes ficarametirazlos

10. Historia da
Matematica como
contexto para o
ensino de um
determinado
ssentedido

tia A Historia da
. Matematica como

que Pitagoras (ou mesmo alguétodo para

apresentar
demonstragoes
diferentes de uma
mesma ideia

12. Interesse pela
@sda por meio da
utilizacdo da Histéria
da Matematica
se
[

demonstrando interesse pelas histérias contadas.

S
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Atividade:
Demons-
tracao
gréfica do
Teorema de
Pitagoras

Participante A2: A afirmativa esta correta, pois a soma
areas dos quadrados construidos sobre os catetosn
tridangulo retangulo é igual a area do quadrado togide
sobre a hipotenusa desse triangulo (13).

Caderno de campoPara a realizacdo dessa atividade
participantesA2 e A5 se voluntariaram para auxiliar
companheiros da turma que estavam com dificuldade
realizacdo dos tragados exigidos pelo exercicipgeto na
atividade (14).

d48. Buscar a

leompreensao de
conceitos
matematicos

b4. Cooperativismo.
DS
S

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Quadro 63: Codificacéo aberta dos dados brutostatizds coletados na aula 8

Tipo de
Atividade

Dados Brutos Coletados

Codificacédo Aberta
(Codigos
Preliminares)

Atividade 1

Participante A12 O Tangram é um jogo de mont
figuras (1).

Participante B4: O Tangram é um quebra-cabeca (1)

Caderno de campo ApGs confirmar que Tangram é u
guebra-cabeca, o professor-pesquisador leu e com
uma breve histéria sobre a origem do Tangram
como sobre o significado dessa palavra (1).

Caderno de campo:Houve cooperativismo e parce
entre as duplas de participantes para a constrdgd
figura, a escolha das cores e o recorte da folimeedida
para elaboracdo das pecas do Tangram (2).

Caderno de campo: Os participantes, em dupld
discutiram sobre a atividade proposta, tentanduitegr
la no tempo proposto de 12 minutos (3).

Leitura do texto: Tentem relembrar a historia conta
pelo professor sobre Pitdgoras e o teorema quelega
nome bem como a definicho desse Teorema, qu
discutimos na aula 7. Nessa perspectiva, pergur
todos: Pode-se afirmar que a area formada pelas
menores quadrados de lados iguais aos cateto
tridangulo ABC ocuparam toda a extensdo da
formada pelo maior quadrado de lado igual a med&
hipotenusa do triangulo ABC? (4).

Caderno de campo:A analise dos dados mostra g
todos o0s participantes responderam que a ass
colocada estava correta (5).

at. Utilizacdo da
histéria para
contextualizar um
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Atividade 2

Dupla de participantes B16 e B17: O quadradg
menores que foram formados na figura (6).

Dupla de participantes A17 e A18 Os quadrados da
catetos couberam dentro do quadrado da hipotefiusg

formado pela hipotenusa equivale aos dois quadradeBnicdo matematica

6. Conceituar uma

S

(

Atividades
3,4e5

areas dos quadrados menores e que também perce
que na férmulaa® = b® +¢?; a°, b? e ¢® representam
respectivamente, as areas dos quadrados deylddec

(7) (8)

Caderno de Campo:Os participantes perceberam qué, Justificar o porqué
para descobrir a 4rea do quadrado maior, bastar ssmaa utilizacdo de uma

bfiéranula matematica

8. Conceituar uma
definicdo matemética

Atividade 6

Professor-pesquisador: Ok. Entdo posso dizer que
quadrado maior? (9)

Participante A20: Pode (9).
Professor-pesquisador:Ok. Praticamente ja definimg
o Teorema de Pitdgoras, agora € s6 melhorarmogm
(20).

Participante A2: [ParticipanteA2(, o que [o professor

quer que vocé escreva € que a soma dos quadrasl
catetos € igual ao quadrado hipotenusa (10) (11).

area dos dois quadrados menores cabe dentrpcalmpreensao de

8. Buscar
conceitos matematicos
10. Conceituar uma

definicdo matemética

S
té1l. Confianca

Ds do

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Quadro 64: Codificacédo aberta dos dados brutostatiads coletados na aula 13

Tipo de Dados Brutos Coletados Codificagcdo Aberta
Atividade (Cdodigos
Preliminares)
Professor-pesquisador(leitura do texto):A algebra estudapga
na antiga Grécia era geométrica, os antigos gresgmdviam| 1. Apresentar o
0s problemas matematicos, utilizando os seus conbetos| desenvolvimento e
Leitura do | geométricos. Dessa maneira, 0s problemas eramvids®| evolugéo dos
texto com o uso de retas, segmentos de reta, pontos, areas e conteudos
Célculos | circunferéncias. As grandezas eram associadasrentgs dg matematicos
dos reta e, entdo, eragonstruidasno lugar de serem calculadas
Antigos | (1) (2). 2. Contexto para o
Gregos ensino de um

Professor-pesquisador (leitura do texto): Os Elementos
escrita por Euclides, tém uma grande utilidade is@ia da
mateméatica e até hoje utilizamos em nossos estodd

5 determinado conteldd
matematico
S

conceitos apresentados por esse grande matentico (
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Iltem ada
Atividade
1

Participante A16: Ahhh! Mas vamos fazer [a atividade]
usando qual processo, o0 aditivo ou subtrativo? (3).

Professor-pesquisadarO que vocés acharem mais
interessante para a resolucao da atividade. Qeghrdacessos
vocés querem utilizar? (3).

Participante A16: O aditivo. Ele € mais facil (4).

Professor-pesquisadarTurma, alguém sabe justificar os
tracados geométricos, para a construcao gréaficaédisa
geomeétrica, pelo processo aditivo?

Participante A9: E que quando somamos 0s segmeateb
e tracamos a altura, esses segmentos [a e b] paojedes e
a altura é a média geométrica entre as projecokmpdienusal

(4).

3. Apresentar
resolucdes diferentes
para um mesmo
problema

4, Buscar a
compreensdo de
conceitos matematico

ltem bda
Atividade
1

Professor-pesquisador: Olha que bacana! vocés n
utilizaram o tracado da mediatriz para dividir greento em
duas partes iguais. Como podemos justificar essatremgao
realizada por vocés, ou seja, 0 que garante quetessadd
divide o segmento ao meio (6).

Participante Al: E o processo de Tales de Mileto. E pord
se esses segmentos abaixo que eu criei sdo igeaig, cima
também seréo (5) (6).

ab. Justificar a
resolucao de
problemas

6. Buscar a
compreenséo de
usynceitos matematico

ltem eda
Atividade
1

Professor-pesquisadoriogo, o que significdx +y)>?
Dupla de ParticipantesA6 e A1L E (x +y) (X +y), 0
quadrado da soma (7) (8).

Trio de Participantes B11, B9 e B14 é a formula
matematica do produto notavel (7) (8).

Participante A4: Ah! E s0 juntar as areas que nds temos
X% +2xy +yZ.

Participante A5: Que doido! Podemos usar o desenho
decorar a formula da Matematica, que eu sempreeesd9)
(10).

Professor-pesquisador: Vocés acham que tem algurn
ligacdo entre Desenho Geométrico e Matematica.

Participante A5: Sim. Um a gente faz contas com ndme
[matemética] o outro [desenho geométrico] as coéatasm
segmentos (9) (10).

7. Buscar a
compreenséo de
conceitos matematico

8. Conceituar uma
definicdo matematica

C]é'.eUtiIizar diferentes
representacoes

matematicas
pra

10. Interligar vérios
campos da Matemétic

na

ros

a

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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3.3.3. A Codificacdo Axial dos Dados Brutos Coletad nos questionarios I, 1l e lll

De acordo com a Teoria Fundamentadad#icacdo axial permite a criacdo de
uma categoria mais densa que engloba as subcategoiddas nos codigos preliminares
da codificacdo aberta. Dessa maneira, a codificagib é:

(...) um conjunto de procedimentos apos a codificagberta em que 0s
dados sado colocados em uma nova forma, por meielagdes entre as
categorias. Isto é realizado com o paradigma ddicagfio que envolve
condigdes, contexto, estratégias de acaol/interacsicas consequéncias
(STRAUSS e CORBIN, 1990, p. 96).

Nesse direcionamento, para essa etapaprdoesso analitico, o professor-
pesquisador integrou as categorias criadas naicaghb aberta por meio da determinacao
de conexbes entre as subcategorias desenvolvidasoamente. Assim, 0 professor-
pesquisador aprimorou os cadigos preliminares ta&asigls da codificacdo aberta por meio
da selecéo de categorias mais relevantes (GASQUE,)20s quadros 65 e 66 mostram

exemplos de codificacdo axial realizada para ossladletados nos questionario |, 1l e lIl.

Quadro 65: Codificacdo axial referente a codificagherta do questionario | e Il

Codificacao Aberta Codificacao Axial
(Cddigos Preliminares) (Categorias Conceituais)

 Interesse pela atividade por meio da | A Historia da Matematica como
utilizacéo da histéria da Matematica | fonte de motivagéo

* Ensino Interdisciplinar A Historia da Matematica como
« Justificar o porqué de um contetido | uma fonte de objetivos para o
» Conhecer as razfes pelas quais a ensino da Matematica

matematica é utilizada no cotidiano

A Histoéria da Matematica como um
* Humanizagdo da Matematica instrumento que possibilita a
desmistificacdo da Matemética e a
desalienacao de seu ensino

» Buscar a compreensdo de conceitos | A Historia da Matematica como um

matematicos instrumento que pode promover g
» Contextualizar um contetdo buscando aaprend|zag_em S|gn|f|cat|va_e
aprendizagem significativa compreensiva da matematica

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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O quadro 66 mostra exemplos de codificacdo axializeda para os dados

coletados no questionario lll.

Quadro 66: Codificacéo axial referente a codificegerta do questionario Il

Codificacao Aberta Codificacdo Axial
(Cdédigos Preliminares) (Categorias Conceituais)

» Interesse pela atividade por meio da | Historia da Matematica como fonte
utilizacdo da histéria da Matematica | de motivagao

Historia da Matematica como uma

» Ensino Interdisciplinar fonte de objetivos para o ensino da
Matematica
A Histoéria da Matematica como um
* Humanizagdo da Matematica instrumento que possibilita a

desmistificacdo da Matemética e a
desalienacao de seu ensino

 Atitudes positivas com relagdo ao ensindlistoria como um instrumento
do Desenho Geométrico promotor de atitudes e valores

« Métodos de ensino e aprendizagem da Historia como uma fonte de
disciplina de Desenho Geométrico métodos para o ensino e
aprendizagem da Matematica

» Contextualizar um contetido buscando| A Histéria da Matematica como um
uma aprendizagem significativa por meigstrumento que pode promover g
da histéria aprendizagem significativa e

« Buscar a compreens&o de conceitos | compreensiva da matematica
matematicos

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

3.3.4. A Codificacao Axial dos Dados Brutos Coletad nas Aulas 2, 4, 5, 7, 8 e 13 do
Registro Documental

O quadro 67 mostra a codificacdo axial realizada pa dados qualitativos brutos
coletados nas aulas 2, 4, 5, 7, 8 e 13 do regiscamental. A criagao da codificag&o axial
foi desenvolvida por meio de uma anélise mais apidda dos codigos preliminares da

Codificacdo Aberta realizada na etapa anterior.
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Quadro 67: Codificacdo Axial referente a codificagderta das aulas 2, 4, 5, 7, 8 e 13 do

registro documental

Codificagéo Aberta
(Cédigos Preliminares)

Codificagéo Axial
(Categorias Conceituais)

Interesse pelas atividades por meio da utilizagéloAlHistoria da Matematica como fon

Historia da Matematica

de motivacao

Ensino Interdisciplinar

Conhecer ou apresentar o desenvolvimento e a
evolucdo dos conteddos matematicos
Justificar a resolucéo de problemas
Compreender a aplicabilidade dos conceitos
matematicos ou as razdes pelas quais a maten
e utilizada no cotidiano

A Histéria da Matematica como um
fonte de objetivos para o ensino da
Matemética

atica

Interligar varios campos da Matemética

A Histéria da Mateméatica como um
instrumento unificador de varios
campos da Matematica

Confianca

Valorizar o trabalho coletivo

Elaborar estratégias de resolugdo de problemas
Segurancga na defesa de argumentos e flexibilig
para modifica-los.

Cooperativismo

Atitudes positivas com relacéo ao ensino do
Desenho Geométrico

A Histéria da Matematica como um
L instrumento promotor de atitudes e

alores

Reconstruir o conhecimento matematico
desenvolvido no decorrer da historia

Utilizar diferentes representacdes matematicas
Resolucao de atividades com a utilizagao da
Historia da Matemética.

Fornecer um contexto para o ensino de um
determinado conteddo matematico

Apresentar resolucdes diferentes para um mest
problema

A Historia da Matematica como um
fonte de métodos para o ensino e
aprendizagem da Matematica

no

Buscar a compreenséo de conceitos matematig
Utilizacdo do conhecimento prévio para a
aquisicdo de um novo aprendizado.
Contextualizar um contetido buscando uma
aprendizagem significativa

04 Historia da Matematica como
instrumento que pode promover a
aprendizagem significativa e
compreensiva da Matematica

Conceituar uma definicdo matematica

A Histéria da Mateméatica como um
instrumento de formalizacéo de
conceitos matematicos

Apresentar o porqué da utilizacdo de uma
determinada férmula matematica
Humanizar a matematica

A Histéria da Matematica como um
instrumento que possibilita a
desmistificacdo da Matematica e a
desalienacéo de seu ensino

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador




CAPITULO 4

CODIFICACAO SELETIVA: DETERMINANDO A CATEGORIA CENT RALE
RESPONDENDO A PROBLEMATICA DO ESTUDO

Este capitulo apresentaCadificacdo Seletivalos dados, que é a ultima fase do
processo de codificacdo proposta pela Teoria Fuedi@da. Esse tipo de codificacédo visa
“integrar e refinar categorias [aberta e axial]@mnivel mais abstrato” (GASQUE, 2007,
p. 100). Nesse estudo, essa fase de codificacéo &isriagcdo de um@ategoria Central
gue foi elaborada para englobar as outras categgua foram determinadas por meio da
codificacdo axial. Nesse direcionamento, a catagmentral pode ser considerada como a
ideia central do estudo (BAGGIO e ERDMANN, 2011).

A aplicacdo da Teoria Fundamentada, oadwucdo desse estudo, implicou a
utilizacdo de uma questao de investigacédo que fgsaz de identificar o fendbmeno a ser
estudado e que estava relacionado com a determindgdpossiveis potencialidades
pedagogicas que a utilizagcdo da Historia da Matiematomo um recurso didatico,
poderia oferecer ao processo de ensino e apremdizadp disciplina de Desenho
Geométrico e, mais especificamente, em delimitaasearecer esse fendmeno. Dessa
maneira, houve a necessidade de que o professquipador formulasse uma questao de
investigacdo que permitisse flexibilidade para esgl profundamente a problemética
desse estudo:

Quais sdo as possiveis potencialidades pedagégmss a Histéria da

Matematica pode oferecer ao processo de ensino esrapizagem da

disciplina Desenho Geométrico?

Assim, durante a conducédo dessa pesquisa, a medidgie os dados foram sendo
coletados e analisados, houve a necessidade dex gqueestdo de investigagdo fosse
refinada em diversas oportunidades. Essa aborddgemealizada por meio de um
questionamento amplo que possibilitou ao profepssguisador o aperfeicoamento da
questdo de pesquisa no decorrer do processo dstigagio. Nesse sentido, uma
caracteristica importante da Teoria Fundamentadareac durante a conducdo desse
estudo, pois a coleta e a analise dos dados faralzadas simultaneamente durante essa
organizacdo (GASQUE, 2007).
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Nesse direcionamento, inicialmente, os dados bifotasn gradualmente definidos
com a utilizagdo da amostragem tedrica por meiqu#h o professor-pesquisador anotou
palavras, frases e acfes, que permitiram que agaraés conceituais fossem abstraidas
desses indicadores. Esse procedimento direcion@uooesso de coleta, organizacéo,
andlise e interpretacdo das informacdes obtidas, yisava oferecer uma sustentacao
tedrica para esse estudo até que se obtivessaracsat dos dados coletados (STRAUSS,
1990). De acordo com essa perspectiva, a amostragénta pode ser considerada
como O:

(...) processo de coleta de dados para a geraci@oiza por meio
da qual o analista coleta, codifica e analisa acdajuente os
dados, decidindo quais serdo coletados a seguide encontra-
los (...) (GLASER e STRAUSS, 1967, p. 45).

Nesse estudo, a saturacdo dos dados foi verifieadaartir da andlise das
informacdes obtidas no terceiro questionario epnaseiras aulas do registro documental.
Assim, a saturacao teodrica das categorias ocouandp nenhum dado relevante ou novo
emergiu no processo analitico, possibilitando quista de categorias fosse delimitada
quando as codificagbes baseadas nesses dados\@@rnorteoricamente saturadas. Esse
procedimento possibilitou que o professor-pesqoisaidesse maior disponibilidade de
tempo para estudar e analisar as informacdes daketdlesse sentido, o desenvolvimento
das categorias foi denso, e as relacdes entredifscagdes preliminares (subcategorias)
gue emergiram nesse processo puderam ser estdbsleei validadas (STRAUSS e
CORBIN, 1990).

Dessa maneira, apos o levantamento dos dadosisnioigprofessor-pesquisador
realizou os procedimentos de codificacdo para ¢jaran movimento constante de
verificacdo das informacdes em um processo desanabmparativa (GASQUE, 2007).
Assim, a codificacdo dos dados compreendeu um cnge operacdes realizadas para
analisa-los por meio de um processo no qual asrnrpdes obtidas foram
conceitualizadas e relacionadas entre si. O procasalitico foi iniciado pelo professor-
pesquisador com a codificacéo aberta por meio daapudados brutos foram examinados
cuidadosamente, linha por linha, divididos em adiistintas e comparados para descobrir
semelhancas e diferencas necessarias para a agaéstate codigos preliminares. Nesse
contexto, as etapas da Teoria Fundamentada ocorsgnaultaneamente, permitindo que o
professor-pesquisador realizasse as modificacoeess@ias no transcorrer desse
processo. Esse procedimento de retroalimentac&bgiieu um melhor entendimento da
problematica desse estudo (GASQUE, 2007).
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Continuando o processo analitico, na codificacdal,ags cédigos preliminares
foram analisados em profundidade objetivando aoedegdio de categorias conceituais. O
objetivo dessa codificacdo foi a reorganizacdo dédigos em um maior nivel de
abstracdo. Posteriormente, a codificacdo seletivieedlizada com o objetivo de refinar as
categorias conceituais determinadas na codificagdal. Nesse contexto, a refinacdo
tedrica ocorreu quando, dos dados coletados, n@ageam propriedades ou relacdes
novas durante a fase analitica desse estudo. Esequéncia desse procedimento, o
professor-pesquisador elaborou a categoria cemmalforno da quais outras categorias
desenvolvidas foram agrupadas e integradas (STRAUSSRBIN, 1990).

No decorrer do processo analitico, a andlise ddesdeoletados nos questionarios,
no caderno de campo do professor-pesquisador atividades das aulas propostas no
registro documental, conduziu o professor-pesquaisata elaboracdo de 8 (oito)
categorias, que foram integradas entre si. Essgegimento facilitou o desenvolvimento
de uma estrutura teédrica, apresentada como um maielplificado da metodologia
utilizada nesse estudo, por meio de diagramasingarde uma estrutura conceitual e
descritiva para uma estrutura tedrica (CASSIANI94)9 A figura 15 mostra o modelo

simplificado da metodologia de pesquisa utilizaésse estudo.

Figura 15: Modelo simplificado da metodologia atlila na pesquisa

Coleta de IDados

P
==

Avmostragem
Tedrica

s
=

Comparacoes
Constantes

L

MWiveids de Codificacio

(Aberta, Axial Seletiva)

g

Categoria Central

Fendidmeno Central

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador
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Prosseguindo o processo de codificacdo, inicialejeat professor-pesquisador
buscou sintetizar por meio da triangulacdo de dadogodificacdo seletiva com a
utilizacdo das categorias determinadas pelas caddes aberta e axial, que foram obtidas
pela andlise dos dados coletados nos questionfridse Ill, nas aulas do registro
documental que eram compostas pelas atividadeza@at pelos participantes, pelas
gravacdes em audio e fotos que foram tiradas du@monducédo do trabalho de campo
desse estudo e, também, pelas observacdes e igfi@snanotadas no caderno de campo
do professor-pesquisador. O quadro 68 apresentmaeira sintetizada, a codificacao
axial dos dados obtidos pela triangulagéo entregsstas dadas aos questionamentos dos
questionarios, as atividades realizadas nas aolasgistro documental e as informacgdes
levantadas por meio das observacfes anotadas renoade campo do professor-
pesquisador.

Quadro 68: Codificacédo axial dos dados obtidos fpelagulacdo entre os
questionarios, o registro documental e as informsdévantadas pelo caderno de campo
desse professor-pesquisador

Categoria Aberta Categoria Axial
(Cdbdigos Preliminares) (Cdédigos Conceituais)
« Interesse pelas atividades por meio da utilizagédistéria | 1. A Histéria da Matematica comp
da Matematica. uma fonte de motivacao para o

« Motivacgéo para a realizacdo de uma atividade mdiesna | €nsino e a aprendizagem em
Desenho Geométrico

» Ensino interdisciplinar. Il. A Historia da Matematica
« Conhecer e apresentar o desenvolvimento e a evotlogh | como uma fonte de objetivos para
contetidos matematicos. 0 ensino e a aprendizagem do

« Compreender a aplicabilidade dos conceitos mateasati | Desenho Geométrico

» Valorizar o trabalho coletivo. Ill. A Histéria da Matematica
» Elaborar estratégias de resolucéo de problema erado | COMO um instrumento promotor
cooperativismo. de atitudes e valores

e Seguranca e confianca na defesa de argumentos e
flexibilidade para modifica-los.
* Atitudes positivas com relacéo ao ensino do Desenho

Geométrico.
e Ultilizar a histéria para contextualizar um deteracdia IV. A Historia da Matematica
conteudo matematico. como um instrumento promotor
* Buscar a compreensdo de conceitos matematicos. de uma aprendizagem

+  Contribuigso do conhecimento prévio para a aquisiigsi | Significativa e compreensiva do
um novo aprendizado. Desenho Geométrico
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* Resolver uma atividade com a utilizag&o da histéria V. A Historia da Matematica

« Utilizar a Histéria da Matematica como um contgyaoa o | Como uma fonte de métodos para
ensino de contelidos matematicos e geométricos. 0 ensino e aprendizagem do

« Utilizar diferentes representacdes matematicasgara Desenho Geometrico
resolucdo de um mesmo problema.

* Reconstruir o conhecimento matematico desenvoivido
decorrer da historia.

» Métodos de ensino e aprendizagem da disciplina de
Desenho Geométrico.

» Conceituar uma definigdo matematica VI. A Historia da Matematica
como um instrumento de
formalizag&o de conceitos
matematicos e geométricos

* Humanizar a Matemética VII. A Histéria da Matematica
« Justificar o porqué de um contetido ou formula matea | COmo um Instrumento para
ou a resolucdo de um problema. Desmistificar a Matematica e

Desalienar o seu Ensino

* Interligar varios campos da Matematica. VIII. A Historia da Matematica
como um Instrumento Unificadof
de Varios Campos da Matemética

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

4.1. A Interpretacao das Categorias Emergentes

No decorrer da fase analitica, o professor-pesdoisanalisou as informacdes,
interpretando-as com base nos dados que foramocat®dps por meio das codificacfes
aberta e axial e, também, com a utilizacdo do $eipeérico para determinar as categorias
emergentes acompanhadas de suas respectivas atded@s. Assim, de acordo com as
categorias que emergiram na etapa analitica dessdoe foram identificadas 8 (oito)
potencialidades da Historia da Matematica (MIGUE®Q97) relacionadas com o ensino e

aprendizagem da disciplina de Desenho Geométrico.

4.1.1. A Historia da Matematica como uma Fonte de btivacdo para o Ensino e
Aprendizagem do Desenho Geomeétrico

De acordo com a interpretacdo da andlisedados, infere-se que os participantes
desse estudo estavam motivados para participaresn adéas, pois demonstraram
envolvimento nas atividades matematicas e de agyiss geomeétricas propostas nas aulas
contidas no registro documental. Nessa perspectiueante o trabalho de campo, o
professor-pesquisador também observou que houve imemsa mobilizacdo dos
participantes na maioria das intervencbes propastasiecorrer desse estudo, com a

maioria se manifestando positivamente e participaativamente na realizacdo das
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atividades. Nesse sentido, o conhecimento hist@isprocessos matematicos despertou
0 interesse dos participantes pelos conteldos ratitere e geométricos da disciplina de
Desenho Geométrico que foram ensinados (SWETZ, 498OMIGUEL, 1997).

Por outro lado, essa interpretacdo também evidencoe os participantes

perceberam que essas atividades eram diferentegeldagas quais eram expostas
anteriormente em seu cotidiano de sala de aulaaD®aneira, a elaboragao das atividades
propostas nessas aulas, que apresentavam a Hid&hdatematica como um contexto
para iniciar ou ilustrar o conteddo a ser ensinddmeceu um conjunto de situacdes-
problema, questionamentos, discussdes e maneifaserdiiadas de exposicao dos
conteudos relacionados com a disciplina Desenhan@gizo. Essa abordagem contribuiu
para motivar os participantes desse estudo no dalsenento de seu interesse e
engajamento para a aprendizagem dos contetudosdissigéina.
De acordo com as observagOes registradas no caderampo do professor-pesquisador,
os dados qualitativos analisados revelam que dérias contadas no inicio das aulas
tornaram os alunos mais motivados, concentradostezessados para aprenderem o0s
conteudos de desenho geométrico propostos nessatadds. Nessa perspectiva, as
histérias apresentadas aos participantes dessoesintribuiram para despertar a atencéo
e a curiosidade, tornando as aulas de Desenho G&mmeéonsideradas como mecénicas e
cansativas, em aulas mais dinamicas e interativas.

No entanto, apesar dessa potencialidade ser datipar Miguel (1993), a analise
dos dados coletados nesse trabalho direcionamopta® de que os participantes desse
estudo se sentiram motivados para a realizacaatagades, ilustrando, dessa maneira, a
presenca dessa potencialidade. Esse fato € coadbpor Lorenzato (2010), que afirma
que a maioria das aulas de Matematica podem sévadas pela utilizacdo da Historia da
Matematica. Fauvel (199&8pudMendes et al (2009) também argumenta que a Hastiéri
Matematica pode promover a motivagdo dos alunas paprendizagem em Matematica,
contribuindo para que compreendam como 0sS conceitematicos e geométricos se
desenvolveram no decorrer da historia.

Diante desse contexto, a interpretacdo da anakse dhdos quantitativos e
qualitativos desse estudo evidencia que a HistfmidMatematica contribuiu como uma
fonte de motivacdo para o ensino e aprendizagencalagudos da disciplina Desenho

Geométrico.
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4.1.2. A Histéria da Mateméatica como uma Fonte de l@etivos para o Ensino e
Aprendizagem do Desenho Geométrico

A interpretacdo da analise dos dados mostra quelasrobjetivos do ensino da
Historia da Matematica em sala de aula € o seuetdrderdisciplinar (MIGUEL, 1997),
pois pode facilitar conexdes do Desenho Geométoo outros campos do conhecimento
académico e com os conteudos da prépria Matemaadribuindo para interligar as
constru¢cdes geométricas com 0s conteudos estudadatgebra e na geometria. Nesse
estudo, o papel da Histéria da Matematica foi cwaleextualizar a Matematica, atuando
como um instrumento unificador de alguns camposalésea do conhecimento. Assim, a
interpretacdo da andlise dos dados também mostr&mudiversas atividades propostas
nas aulas do registro documental, os alunos pudeeaceber a conexdo entre a Algebra, a
Geometria e o Desenho Geométrico e, também, corasoateas do conhecimento como,
por exemplo, a Filosofia.

A interpretacdo da andlise dos dados também revglewa utilizacdo da Historia
da Matematica possibilitou, em diversas situaca@edesmistificacdo da Matematica e a
desalienacdo de seu ensino, pois os alunos pugerareber que, no decorrer da historia,
0s conceitos matematicos foram criados e conssyido meio de um processo de erros e
acertos (MIGUEL, 1997). Nesse sentido, com a aijiio da Historia da Matemética, os
participantes puderam compreender como alguns itoscenatematicos, seja eles
algébricos ou geomeétricos, se originaram e coms stedesenvolveram historicamente
(STRUIK, 1985), contribuindo, também, para as mgdardas percepc¢oes dos alunos com
relacdo a Matematica (FAUVEL, 1991 apud MENDES, GARHO, BRITO e
MIGUEL, 2009).

Nesse estudo, a Histéria da Matematica oferecegantexto para os conteudos a
serem estudados, contribuindo para apresentar apficabilidade em diversos momentos
histdricos, facilitando a sua compreensao por mef"“questionamentos acercaplirqué
e dopara quéda Matematica” (OLIVEIRA, NEVES e NEVES, 2010, 4). Assim, a
historia da matematica, utilizada como um contgxdma 0 inicio ou a apresentacédo das
atividades propostas mostrou como surgiu uma detada ideia matematica, oferecendo
aos participantes desse estudo a justificativasséci para o aprendizado do conteldo a
ser ensinado ou para a apresentacdo de como uereniheida férmula ou procedimento

matematico foi desenvolvido.
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De acordo com a interpretacdo da andlise dos dadosyidéncias de que, nesse
estudo, a Historia da Matemética contribuiu coma damte deobjetivos para o ensino e

aprendizagem de conteudos da disciplina de Deserbmétrico.

4.1.3. A Historia da Matematica como um Instrumento Promobr de Atitudes e
Valores

A utilizacdo da historia pode tornar visivel o fatle que o conhecimento
matematico se modifica no decorrer do tempo, paale@nctiliar na compreensao de que a
Matematica € um empreendimento humano, culturaloeials Dessa maneira, a
interpretacdo da andlise dos dados coletados revtaos da percepcdo dos participantes
desse estudo quanto a dificuldade que os primeiaiematicos tiveram para construir as
suas ideias matematicas.

Essa abordagem possibilitou que osqyaatites desse estudo tivessem uma postura
mais favoravel diante do conhecimento matematigeanétrico, que sao necessarios para
a aquisicdo dos conteudos da disciplina Desenhan@gico. Assim, a interpretacdo da
analise dos dados coletados nos questionarios,atiislades das aulas do registro
documental e no caderno de campo do professor4gasigu mostram que a utilizacdo da
Histéria da Matematica nas atividades curriculgrespostas nas atividades de campo
contribuiu para que os participantes desenvolvessem atitude positiva em relacdo aos
conteudos de Desenho Geométrico propostos paraulas do registro documental,
modificando o comportamento detectado anteriormepios participantes na
aprendizagem dessa disciplina.

Diante desse contexto, as atividades realizadasguweram o trabalho em grupo, a
cooperacdo e a discussdo de estratégias necesgarasa resolucdo dos problemas
propostos. Entdo, a realizacdo dessas atividadesmpio da utilizacdo da Histéria da
Matematica, possibilitou o debate entre os paditips, incentivando-os a defenderem
pontos de vista, favorecendo a confianca em sugsmantacdes, facilitando, dessa
maneira, a resolucéo das atividades propostas.

Essa abordagem mostrou que é possivel elaborardad®s curriculares
matematicas na qual a Histéria da Matematica patssa como um elo entre 0s proprios
conteldos matematicos, ou entre, outras discipéngdiferentes campos do conhecimento,
promovendo, positivamente, uma mudanca de atituelesalores com relacdo a
aprendizagem da Matematica, da Geometria e do Beséerométrico. Essa abordagem

esta em concordancia com os Parametros CurricllEresnais de Matematica (BRASIL,
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1998) que recomendam que seja desenvolvida nossalupredisposi¢cdo para utilizar os
conhecimentos matematicos como recursos para lietarpanalisar e resolver problemas
em contextos diversos.

De acordo com a interpretacdo da analise dos déatas) coletadas evidéncias de
que, nesse estudo, a Histéria da Matematica coniritdomo um instrumento promotor de
atitudes positivas e valores nos participantesadpssquisa com relacdo ao estudo dos

conteudos da disciplina Desenho Geométrico.

4.1.4. A Histéria da Matematica como um Instrumento Promotor de uma
Aprendizagem Significativa e Compreensiva do DesenhiGeométrico

A interpretacdo da analise dos dadostadbs nesse estudo mostra que as histérias
sobre os conteudos matematicos contadas pelo poofpesquisador no inicio das aulas de
Desenho Geométrico, contribuiram para a contextagdio dos conteludos ensinados,
favorecendo a construcdo de significados paraedasignatematicas, sejam elas algébricas
ou geomeétricas estudadas em sala de aula. Nesspeg®ra, os meétodos de ensino
propostos pelo professor-pesquisador oportunizasas participantes a aquisicdo dos
significados por meio do ato de ler e contar higgd(ZANELLA, 1999). Assim, a Historia
da Matemética como contextualizagdo para o estuo® abnteddos de Desenho
Geométrico promoveu o despertar da curiosidade mhoicipantes, instigando-os a
buscarem @orquédas constru¢cdes geométricas ensinadas em Desenoe@ico.

Nesse direcionamento, a utilizacdo dstdtia da Matematica também contribuiu
para apresentar ou justificar os passos de umdugdso grafica proposta por uma
atividade. Por exemplo, nos exercicios em queriamaente, era solicitado apenas para
dividir um segmento de reta em partes congruentes, a utilizacdo da Historia da
Matematica auxiliou os participantes desse estudjussficarem o0s procedimentos
adotados nessa tarefa utilizando as ideias de Talédileto. Assim, a apresentacao do
Teorema de Tales por meio de sua contextualizaigi@riba possibilitou a elaboracdo de
justificativas para determinados procedimentos asolucdo de situacdes-problema
relacionadas com esse conteudo. Em outro exemplotreducdo do estudo sobre
Semelhancas de Triangulos foi iniciada com baserecanstrugcdo de uma situagéo
vivenciada por Tales de Mileto ao medir a distam#aum navio a um porto. Assim, a
apresentacdo das justificativas foi um elemento omapte que propiciou uma
aprendizagem significativa (AUSUBEL et al, 1980) sda@onteudos de Desenho

Geométrico pelos participantes desse estudo.
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A interpretacdo da analise dos dados também mogtrewa Histéria da Matematica
contribuiu para apresentar os conteudos da disaiplesenho Geomeétrico de uma maneira
agradavel, criativa e humanizada, promovendo avagib necessaria para o seu estudo,
pois houve interesse dos participantes em adguiruena aprendizagem significativa
(PELZZARI et al, 2002). Essa interpretacdo tambéemelou que a Histéria da
Matematica, como contextualizador dos conteudodideiplina Desenho Geométrico
contribuiu para integra-los com os conteudos deasulisciplinas, como por exemplo, a
Filosofia. Assim, a utilizacdo da Histéria da Ma#iva favoreceu a integracdo entre o
Desenho Geométrico, a Matematica e entre outrop@sitio conhecimento por meio do
estudo das constru¢des geométricas.

A utilizacdo da Histéria da Matematica também fome um suporte pedagdgico
para apresentar os motivos que determinaram o\d@sanento de uma determinada ideia
ou procedimento algébrico ou geométrico. Dessa maressa metodologia promoveu a
compreensao dessas ideias, favorecendo tambémeaacoantre os contetdos estudados
anteriormente com os novos conhecimentos ensinbdesando a construcdo de um novo
conhecimento por meio da utilizacdo do conhecimprdgio (AUSUBEL et al, 1980) dos
participantes desse estudo. Nesse sentido, MeR669)(também defende a utilizagdo da
Histéria da Mateméatica como um recurso pedagdégie® apntribui para desencadear a
aprendizagem dos alunos de uma maneira compreensigaificativa.

Diante do exposto, a interpretacdo dos dados adaksmostra que, nesse estudo, a
Historia da Matematica contribuiu para a promocé@aitha aprendizagem significativa e

compreensiva dos conteudos da Matematica, da Gearaeto Desenho Geométrico.

4.1.5. A Histéria da Matematica como uma Fonte de Btodos para o Ensino e
Aprendizagem do Desenho Geomeétrico

A interpretacdo da analise dos dados revela ggsaxiacao do ato de contar ou ler
histérias relacionadas com os conteldos mateméatiapsométricos, no inicio das aulas
propostas no registro documental, foi importanteapa ensino e aprendizagem dos
conteudos da disciplina de Desenho Geométrico.a\Nmssrdagem, os participantes desse
estudo puderam verificar que o conteludo ensinativaselacionado com um contexto
histérico, que surgiu de acordo com as necessidddeBumanidade para resolver as
situacOes-problema enfrentadas no cotidiano. Nese&do, conhecer a histéria de um
conceito ou de uma técnica matematica ou geomgirmadenciou para os participantes

um entendimento mais profundo e rico dos prépriosceitos e técnicas ensinadas e
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trabalhadas nas aulas (BERLINGOFF e GOUVEA, 2088%im, a histdria, por muitas
vezes, foi utilizada como um recurso didatico adéelgupara a elaboracéo e resolugcéo das
atividades propostas durante a conducéo dessaigpeesqu

A interpretacdo da analise dos dados também mogtrewa utilizacdo da Histéria
da Matematica possibilitou o fornecimento de exesge resolucdes diferentes de um
mesmo problema, favorecendo aos participantes destselo, a percepcdo de que 0s
problemas matematicos podem ser resolvidos algebente ou graficamente e que, esses
meétodos de resolucdo, apresentam as mesmas soliNgese estudo, a utilizacdo da
Historia da Matematica também favoreceu a apres@mtade algumas ideias,
procedimentos e praticas mateméticas por meio teacdies-problema que foram
solucionadas na antiguidade.

Essa metodologia propiciou um contexto adequada ip&riar o desenvolvimento
de um determinado conteido de Desenho Geométricanpid da apresentacdo de sua
aplicabilidade em situacdes cotidianas. Nesse iditamento, a utilizacdo da Histéria da
Matematica como uma fonte de métodos adequadosapagmmendizagem do Desenho
Geométrico consistiu no ensino de conhecimentosnmmaticos e geometricos produzidos
pela humanidade nos diversos contextos sociocidtukasim, a consideracdo da Historia
da Matemética como uma fonte de métodos para allmaipedagdgico foi importante para
que os participantes desse estudo percebessemeyotugdo dos conteidos matematicos
estavam relacionados com um determinado contexktal spolitico e econémico.

De acordo com esse contexto, ressaltpieea Historia da Matematica contribuiu
como uma fonte de métodos para o0 ensino e apregmizada disciplina Desenho
Geomeétrico.

4.1.6. A Historia da Matematica como um Instrumentale Formalizacdo de Conceitos
Matematicos e Geomeétricos

As atividades propostas nas aulas dostregdocumental envolveram algumas
reconstrucdes historicas, demonstracdes e validad@deoremas que eram constituidas
por tarefas experimentais que utilizaram o instntalede Desenho Geométrico para a sua
realizagdo. Assim, a interpretacdo da analise @o®s mostra que o desenvolvimento
dessas atividades contribuiu para que os parti@patesse estudo formalizassem alguns
conceitos matematicos relacionados com a Geonmeetri@esenho Geométrico como, por
exemplo, o conhecimento da maneira pela qual ocgogrecalizavam as suas operacdes

aritméticas e algébricas. Esse aspecto historicortugizou a apresentacdo do
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desenvolvimento do produto notavel referente aaiqud da soma de dois termos. Outro
aspecto importante dessa abordagem pedagodgica &presentacdo da definicdo do
Teorema de Tales com a utilizacdo de historiagenates a medicédo da piramide no Egito
conforme realizada por Tales de Mileto. Esses fafmscorroborados pelo ponto de vista
de Bianchini (2006), Fauvel (199&pud Mendes, Carvalho, Brito e Mendes (2009) e
Trivizoli e Mariotto (2011) que afirmam que a Hisgdda Matematica, como um recurso
didatico, auxilia os alunos no entendimento e men&tizacdo de conceitos matematicos,
seja eles aritméticos, algébricos ou geométricos.

Nesse estudo, a utilizagdoHistoria da Matematica pelo professor-pesquisator,
elaboracdo das atividades propostas nas aulas gistroe documental, forneceu as
condicbes necessarias para a apresentacdo do oleseemnto de conteudos de
Matematica, Geometria e Desenho Geométrico. Eddadaaes visavam apresentar e
explicar um determinado conteido de Desenho Gemmégior métodos diferenciados,
explicitando a utilizacdo de diferentes tipos demfalizacbes em um mesmo conceito
matematico ou geometrico. A utilizacdo dessas fbrangbes diferenciadas visou ao
ensino e a aprendizagem em Desenho Geométricojtimelonque os participantes desse
estudo pudessem perceber diferentes maneiras gnesentacao e formalizagdo de um
determinado conceito matematico ou geométrico (MEGUL1997). De acordo com essa
abordagem, o professor-pesquisador trabalhou oseitos matematicos e geométricos
relacionados a disciplina de Desenho Geométricdindar do seu desenvolvimento
historico (NOBRE, 1996).

A interpretacdo da analise dos dados mostra gparta da metodologia utilizada
pelo professor-pesquisador, 0 ensino e a apreraizagas construcdes geométricas
assumiu um caminho diferenciado daquele utilizadoensino tradicional de desenho
geomeétrico. Nesse direcionamento, ressalta-se goienvés de se ensinar a praticidade
dos conteudos escolares, investe-se na fundamerdatsgs. Em vez de se ensingpara
gué se ensina porquédas coisas” (NOBRE, 1996, p. 31).

A interpretacdo dos dados analisados apresentaidadile que a Historia da
Matematica contribuiu como um instrumento de foinagido de conceitos matematicos e
geométricos para a disciplina de Desenho Geomét@® Parametros Curriculares
Nacionais de Matematica (BRASIL, 1998) também dddem a utilizacdo dessa
potencialidade no ensino e aprendizagem em Matematiois, de acordo com esse

documento, os conceitos abordados nessa disciplimaconexdo com a sua historia
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constituem veiculos de informacao cultural, sogma e formativa, contribuindo, assim,

para a formalizagéo de conceitos matematicos e éfeicos.

4.1.7. A Historia da Matematica como um Instrumento para Desmistificar a
Matematica e Desalienar o seu Ensino

Outra potencialidade pedagdgica da Histéria da iMatiea é a de contribuir para
desmistificar a falsa impresséo de que a MatemaiGeometria e 0 Desenho Geométrico
sdo compostos por conteudos harmoniosos, pronasteados (MIGUEL, 1997). Pelo
conhecimento e utilizagdo da Historia da Matematasatividades propostas nas aulas do
registro documental, os participantes desse egiadmeberam que 0s erros, as incertezas,
as duavidas e as controvérsias que podem apressidalegitimas, pois constituem os
componentes necessarios para a construcado desdesiooentos. Nesse direcionamento,
a utilizacdo da Historia da Matematica, nessasdatiles, tornou visivel o fato de que o
conhecimento mateméatico € modificado e transfornmaddecorrer da historia, auxiliando
a compreensdo de que a matematica € um empreenadimenano, cultural e social, pois
esta enraizada nas dificuldades apresentadas pelanidade no desenvolvimento dessa
area do conhecimento.

Diante dessa perspectiva, uma das propostas deabalhar a histéria da
Matematica por meio das atividades propostas restado, foi despertar nos participantes
a percepcdo de que os grandes matematicos, dusariestoria, também tiveram
dificuldades com o desenvolvimento dos conteudotemmticos e geometricos. Dessa
maneira, esses participantes se conscientizaragquel®s conteddos que estao estudando
também foram dificeis para os primeiros cientistasnatematicos. Essa abordagem
contribuiu para desmistificar a matematica, direammo os participantes desse estudo a
terem uma postura mais favoravel diante do conhadionmatematico, pois puderam
perceber que esses profissionais enfrentaram dssafilificuldades em varios momentos
da histéria, para desenvolver as teorias matensaticzientificas estudadas na atualidade
(TRIVIZOLI e MARIOTTO, 2011).

Kline (1972) defende que se deve considerar a Hastta Matematica como uma
ferramenta que pode auxiliar na eliminacéo de aguoios que se formaram no ensino da
Matematica como, por exemplo, 0 mito de que edact é de dificil entendimento e,
portanto, de acesso a minoria da populacdo estld@otro mito esta relacionado a
metodologia da didatica da Matematica por meiowdd g conteado normalmente exposto

nao reflete a maneira como esse conhecimentodtmritamente produzido. No entanto, a
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interpretacdo da andlise dos resultados desseoestostra que 0s participantes puderam
perceber, por meio da realizacdo das atividadgsoptas nas aulas do registro documental,
que a maneira légica por meio da qual o conteudenmaico € normalmente exposto aos
alunos, nédo reflete a maneira como esse conheanfenthistoricamente produzido.
Entdo, a utilizagdo da histéria pode humanizarginenda matematica, contribuindo para
gue os alunos compreendam como 0S conceitos matemase desenvolveram
historicamente (FAUVEL, 1994pudMIGUEL et al, 2009).

Nesse estudo, com a utilizacdo da Histéria da Matier) foi possivel estabelecer
essa consonancia, desmistificando, portanto, merdd Desenho Geométrico para que
nao fosse transmitida a falsa impressdo de queniddittn, a Geometria e o Desenho
Geométrico ndo sado campos de conhecimento harnesnigsrontos e acabados,
contribuindo, assim, para desalienar o seu ensiraprendizagem nas salas de aula
(MIGUEL, 1997).

4.1.8. A Historia da Matematica como um InstrumentdJnificador de Varios Campos
da Matematica

A interpretacdo da analise dos resultados obtidesenestudo mostra que a Historia
da Matemética pode ser considerada como um instiientpie fornece uma perspectiva
unificadora dos conteldos matematicos, pois viseeumido dos varios campos da
Matematica para a manutencdo da unidade interrsa digsciplina (KLINE, 1972). Assim
nesse estudo, a Historia da Matematica teve um papgrador de diversos conteudos da
Matematica, da Geometria e do Desenho Geométrisogunais 0s saberes oriundos desses
campos de conhecimento encontram-se, muitas v@izpefsos e sem um elo que facilite a
ligacdo entre os conteudos propostos por essapliolias. Nesse sentido, a Histéria da
Matematica serviu como uma ponte entre os difesentteldos matematicos e os
conteudos de outras disciplinas, promovendo, desaaeira, a interdisciplinaridade
(TZANAKIS et al, 2000).

A interpretacdo da analise dos dados apoereu durante a fase analitica desse
estudo mostrou que € possivel elaborar atividadegjual a Historia da Matematica
funciona como um elo entre a Matematica e outrasiglinas e, também, entre os seus
diferentes campos de conhecimentos, ou seja aitvegrlgébricos e geométricos. Nesse
direcionamento, a utilizacdo da Histéria da Matétadem sala de aula modificou a
percepcdo dos participantes desse estudo sobrer@roza da lacuna do relacionamento

gue alguns topicos matematicos apresentam enfkeLBVE, 1972). Assim, as historias
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contadas pelo professor-pesquisador foram relaganaos contelddos da disciplina de
Matematica, Geometria e Desenho Geométrico pareder a compreensao holistica da
Matematica por meio do relacionamento entre os seumteludos. Dessa maneira, a
utilizacdo da Historia da Matematica favoreceu @egéo entre os conteudos matematicos
e geométricos e a interdisciplinaridade (OZAMIZ &REZ, 1993), facilitando a
aprendizagem dos conteldos de Desenho Geométgeoem ensinados (BIANCHINI,
2006).

Finalizando, conclui-se que a Histéria da Matenaatiesempenhou um papel
fundamental no ensino e aprendizagem dos partigipadesse estudo com relagdo a
conexdo dos conteudos relacionados com a Matemétiea Desenho Geométrico,

fornecendo uma perspectiva unificadora para osddios matematicos (KLINE, 1972).

4.2. Determinando a Categoria Central

A fase analitica seguinte consistiu na codificagéletiva para destacar a categoria
central que integrou as 8 (oito) categorias quergnaen dos dados coletados nesse
estudo. A elaboracdo dessa categoria representoterenos de significado, o principal
tema ao redor do qual essas categorias converghasse direcionamento, essa etapa foi
um processo que buscou o refinamento das categmiasieio de sua integracdo com as
suas subcategorias, que teve como objetivo prih@pdefinicdo da categoria central.
Durante esse processo, as categorias foram alastraithlisadas, refletidas, sistematizadas
e interconectadas para auxiliar o professor-peadarsa determinar a categoria central.
Ressalta-se que, nessa ultima etapa do processoddizacdo, o professor-pesquisador
organizou adequadamente os cdodigos preliminaresoreeituais, as subcategorias
emergidas e as categorias para evidenciar a cetegemtral que emergiu mediante a
relacdo entre esses agrupamentos, tornando eapHlciexperiéncia vivenciada pelos
participantes no que tange a elaboracdo da team&rgente fundamentada nos dados
coletados nessa pesquisa.

Assim, com base na formacdo e andlise das codiisagberta e axial, 8 (oito)
categorias que tém relacionamento com as potestmilds da Historia da Matematica
(MIGUEL, 1997) emergiram a partir da analise doslataqualitativos e quantitativos
coletados nos questionarios, nas aulas do regisitamental e no diario de campo do
professor-pesquisador. A interligacdo dessas cadsgoriginou a categoria central desse
estudo, denominada deotencialidades Pedagogicas da Histéria da Mateoaatno

Ensino e Aprendizagem da Disciplina Desenho Geatoét© quadro 69 apresenta a
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criacdo da categoria central com base nas categdaterminadas pelas codificacdes
aberta e axial.

Quadro 69: Elaboragéo da categoria central commeseategorias determinadas
pelas codificacdes aberta e axial

A Historia da Matematica como uma
Fonte de Objetivos para o Ensino e
Aprendizagem do Desenho - -
Geométrico A Historia da Matematica como um
AHistoria da Matematica como uma Instrumento de Formalizagdo de
Fonte de Motivagdo para o Ensino e Conceitos Matematicos e
Aprendizagem do Desenho Geométricos
Geométrico
POTENCIALIDADES —
A Historia da Matematica como um PEDAGOGICAS DA Istoria da Matematica como um
Inst to Promotor de Atitud : Instrumento para Desmistificar a
\?sl IUCIDRICTICONCE AT HISTORIA DA Matemética e Desalienar o seu
alores MATEMATICA NO Ensino
ENSINC E
APRENDIZAGEM DA
DISCIPLINA DESENHO
GEOMETRICO
A Historia da Matematica como um A Historia da Matematica como um
Aprendizagem Significativa e Campos da Matematica
Compreensiva do Desenho
Geométrico A Historia da Matematica como
uma Fonte de Métodos para o
Ensino e Aprendizagem do
Desenho Geométrico

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Durante a conducéo desse processo foi utilizadeasa comparativa, que € uma
das caracteristicas principais da Teoria Fundardenfaroporcionando a descoberta da
categoria central, que originou o desenvolvimen& wma teoria fundamentada na

problematica desse estudo.

4.3. Respondendo a Problematica do Estudo

Nesse estudo, que buscou seguir as orientacoesspaspela Teoria Fundamentada,
foram analisadas a existéncia de algumas potetaitds pedagogicas para a utilizacéo da
Historia da Matematica como contribuicdes para sinene aprendizagem da disciplina

Desenho Geométrico para duas turmas compostafdpmP2 alunos, respectivamente, do
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nono ano de uma escola particular do municipio €@ Blorizonte no estado de Minas

Gerais. Para responder a probleméatica desse estadee o levantamento bibliogréafico

por meio de pesquisas em teses, dissertacess,liartigos, revistas e sites para a
elaboracdo de um referencial tedrico que fornecasseembasamento tedrico para as
possiveis potencialidades que poderiam emergintiieaconducédo dessa pesquisa.

Desse modo, foram elaboradas atividpdes as aulas do registro documental que
visavam ao desenvolvimento de contetudos da disaifiesenho Geométrico. Por meio
dessas atividades, a Historia da Matematica tevpapal contextualizador para o ensino e
aprendizagem dos conteudos a serem ministrados, fpoilitaram a reconstrucdo de
atividades histéricas para apresentar algumadigasgivas para oporquése ospara qués
levantados pelos participantes durante a realizdeése estudo.

Durante a aplicacdo dessas atividadeant coletados dados com a utilizacdo de
questionarios, atividades escritas, fotos, gravaede audio e anotacdes das observacdes
relatadas pelo professor-pesquisador. Com basendlesea dos dados brutos constantes
nesses instrumentos de coleta, infere-se que hadi®@os de que a Historia Matematica
propiciou o surgimento de algumas potencialidadesagdgicas para o ensino e
aprendizagem dos conteudos da disciplina de Degeaabmétrico.

Nesse contexto, de acordo com a inteapéet da andlise dos resultados dos dados
coletados nessa pesquisa, constata-se que asranilstsadas para a disciplina de Desenho
Geométrico eram percebidas pelos participantesriannente a realizacdo desse estudo,
como cansativas e mecanicas. Contudo, ap0s a @mickessa pesquisa, 0s participantes
relataram que as aulas, que eram compostas pitaads e contos histéricos, se tornaram
mais dinamicas e motivadoras.

Por outro lado, as aulas do registro documentghqatas para esse estudo eram
compostas por historias, que forneceram contexag@es para os conteudos ministrados
para a disciplina de Desenho Geométrico. Essadriaisttambém foram utilizadas com o
objetivo de tornar as atividades de constru¢cdemgaaas mais interessantes, despertando
assim, a curiosidade dos participantes desse edtigdse direcionamento, de acordo com
a interpretacdo dos dados coletados nessa pesexiisigm indicios de que a Histdria da
Matematica pode motivar os alunos nas aulas denbeggeométrico, tornando o ensino e
aprendizagem dessa disciplina mais atrativo edssante.

Outra potencialidade verificada por mdgointerpretacdo da analise de dados desse
estudo esta relacionada com o fato de que a Hist@riMatematica contribuiu para que o

ensino do Desenho Geométrico fosse mais humanigatenos mecéanico por meio da
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apresentacdo do desenvolvimento das ideias matas &b mostrar algumas dificuldades
surgidas no decorrer da historia para a construd@oconhecimento matematico e
geomeétrico. Dessa maneira, a Historia da Matemétigaercebida como um instrumento
para desmistificar a Matematica e desalienar cessino, pois a sua utilizacdo em sala se
aula contribuiu para que os participantes dessel@giercebessem que uma determinada
ideia, procedimento ou pratica matematica se aigm um determinado contexto e,
normalmente, possui uma longa trajetoria histopesa o seu desenvolvimento. Outra
potencialidade que emergiu da interpretacdo dasendds dados por meio da utilizacdo da
metodologia empregada nesse estudo foi que a Histlar Matemética forneceu um
contexto capaz de justificar algupsrqué e para quése, também, para evidenciar as
razdes que motivaram o0 estudo da origem ou conteloalgumas construcdes
geomeétricas.

A metodologia adotada nesse estudo também servia ppresentar aos
participantes que a Matemética possui conexdesatdras areas de conhecimento como,
por exemplo, a Filosofia, podendo interligar e igaif varios campos da propria
Matematica, como as constru¢bes geométricas, a €&dam a Algebra. Nesse sentido, a
Histéria da Matematica contribuiu como um instrutnemnificador de varios campos da
matematica. Diante dessa concepcao, a interpretigd@malise dos dados mostra que a
Histéria da Matematica pode ser considerada comm fomte de objetivos para o ensino
do Desenho Geométrico, pois pode propiciar a huragéo das construcées geomeétricas,
a interdisciplinaridade e apresentar o desenvolimes a evolucdo dos conteudos
estudados, fornecendo justificativas para os t@gadealizados nessa disciplina,
contribuindo, assim, para desmistificar e desatienansino da Matematica, Geometria e
do Desenho Geométrico.

A utilizacdo da Historia da Matematicamm um meétodo para o0 ensino e
aprendizagem da disciplina Desenho Geométrico tamtessibilitou contribuicdes para
contextualizar a introducdo ou a ilustragcdo de eterchinado conteudo relacionado com a
disciplina de Desenho Geométrico. Dessa maneissenestudo, a Histéria da Matematica
trouxe contribuicbes para a elaboracdo de ativilaglee favorecessem reconstrucoes
histéricas ou métodos para a apresentacdo de opedessolucdo de uma determinada
situacao-problema como, por exemplo, 0 métodoagpaéilgébrico e geométrico, para que
0s participantes pudessem realizar as constru@msajricas propostas nas atividades das

aulas do registro documental. Assim, a interpretalgianalise dos dados coletados nesse



180

estudo mostra que a Historia da Matematica fazatila como uma fonte de métodos para
0 ensino e a aprendizagem da disciplina de Deséebmeétrico.

Outra potencialidade verificada duraatefase analitica dessa pesquisa foi a
utilizacdo da Histéria da Matematica como um imsgnto contextualizador das atividades
propostas nas aulas do registro documental, qué&ilnon para que os participantes
compreendessem um determinado procedimento ou itmrestudado na disciplina de
Desenho Geomeétrico, facilitando, assim, a constraigiconceitos geométricos estudados
por meio da resolucéo de atividades que contemplasaconstrucdes geomeétricas. Diante
desse contexto, a Historia da Matematica contrimgmo um instrumento didatico e
pedagogico para que 0s participantes desse estudiessgem formalizar os conceitos
matematicos e geométricos durante a conducéo pdesgqaisa.

Por outro lado, a contextualizacdo deirendo Desenho Geométrico, por meio da
Histéria da Matematica, contribuiu para unificanisaidos matematicos e geométricos,
que foram aprendidos anteriormente, facilitando quisicdo de novos conceitos
relacionados com os conteudos da disciplina deribes&eométrico com a realizacéo de
atividades que envolviam construcbes geométricas. datras palavras, a partir da
utilizacdo de um determinado conhecimento prévioparticipantes perceberam que esse
tipo de conhecimento facilitava a sua conexdo cowos conteidos a serem aprendidos,
facilitando, dessa maneira, a aprendizagem sigiiviz € compreensiva dessa disciplina.

A interpretacdo dos dados analisados nas codiksagberta, axial e seletiva
mostra que a Historia da Matematica contribuiu parantendimento da utilizacao de
algumas férmulas matematicas e geométricas e, tamipdra a compreensao das
construcbes geométricas, que foram estudadas, @sreateriores, apenas como tracados a
serem decorados pelos participantes desse estgd@s@ltados obtidos na fase analitica
desse estudo mostram que a Histéria da Matematitiiluiu significativamente como
um instrumento didatico e pedagdgico para promaeprendizagem significativa e
compreensiva dos contetdos da disciplina de DesBrbmeétrico.

Com base na interpretacdo da analisalddss coletados, infere-se que a Histéria
da Matematica contribuiu para promover o desenn@wito de atitudes e valores positivos
nos participantes desse estudo, que perceberampartémcia de se justificar um
procedimento matematico ou geométrico. Nesse serailparticipantes foram instigados
a serem curiosos e argumentarem por meio da fog@mlde conjecturas, adquirindo,
dessa maneira, autoconfianca na resolucao das@s+problema propostas nas atividades

das aulas do registro documental. Essas atividdde®ém contribuiram para o
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desenvolvimento de um trabalho coletivo e colalbayatjue favoreceu os debates e as
discussbes de estratégias diferenciadas para hug&sode uma determinada situacao-
problema relacionado com as construcdes geométridasse estudo, a Historia da
Matematica foi utilizada como um instrumento proonotle atitudes e valores dos
participantes em relacdo ao ensino e aprendizagaisdiplina de Desenho Geomeétrico.
Finalizando, a interpretacdo da andalise dos dadmditativos e quantitativos
coletados por meio das etapas da Teoria Fundansergachitiu que o professor-
pesquisador respondesse a problematica desse emtuderificar que a Histéria da
Matematica possibilitou o surgimento de 8 (oito)gneaialidades pedagodgicas (MIGUEL,
1997) que podem ser utilizadas no processo de ceresgprendizagem de conteudos da
disciplina Desenho Geométrico. Essas potencialselddeam identificadas no processo
analitico da codificacdo seletiva, que originouasegoria central e a teoria emergente

fundamentada nos dados coletados nesse estudo.



CAPITULO 5

CONSTRUINDO UMA TEORIA EMERGENTE FUNDAMENTADA NOS D ADOS:
POTENCIALIZANDO O ENSINO E APRENDIZAGEM DO DESENHO
GEOMETRICO POR MEIO DA HISTORIA DA MATEMATICA

A Teoria Fundamentada é uma metodologia na quatlam®s coletados sé&o
sistematicamente reunidos e analisados para, & pales, emergir uma determinada
teoria. A teoria emergente pode ser considerada aom modelo teérico ou conceitual,
gue oferece mais discernimento e entendimento smldemdmeno estudado, pois busca
estuda-lo e explica-lo em profundidade (STRAUSS @RB8IN, 1990). O quadro 70

mostra o processo de construcdo da teoria emergente

Quadro 70: Processo de construcéo da teoria entergen

Coleta de Dados
Lo Aulas ..
Questionarios Didrio de Campo Registro Relﬂsao de
[LIIelll Documental Literatura

{\I‘
<

Producio de Dados = Resultados
‘ﬂ‘
o

Anglise de Dados e ——
Interpretacio
{}
L
. , Desenvolvimento de
Pormagl;ao de Conceitos Categoria Central Conceitos
COdIIElC acao Abv.?rta > Fendmeno Central G Categorizago
St ok Codificacdo Seletiva

AI”}
5

Teoria Fundamentada —— Considerages

Fonte: Diagrama elaborado pelo professor-pesquisado

Apds o processo da codificacdo seletiva, o Ultinagsp proposto pela Teoria

Fundamentada é a redacdo da teoria emergente dios daletados, codificados e
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analisados. Essa teoria é a “elaboracdo da hisiGgaconsiste numa narrativa descritiva
sobre o fendmeno central do estudo” (PINTO, 2018).p

O processo de construcdo dessa teoria €, portaneometodologia que permitiu a
elaboracdo de uma teoria a partir de dados exgraldoexperiéncias significativas dos
participantes desse estudo. Nesse sentido, os dadoa rigorosamente analisados e
categorizados por meio de um processo indutivowd gmergiram conceitos relevantes
dos dados brutos coletados durante a conducéo esssm. Da analise das relacdes entre
as categorias e os conceitos, foram deduzidos slguestionamentos que culminaram em
uma teoria que objetivou explicar a probleméaticssdesstudo.

O processo de desenvolver teorias denomina-seaeéon que, de maneira mais
especifica, &€ entendida como o ato de constryardar de dados, uma explicacdo que
integre sistematicamente varios conceitos por ndeiaelacdes. Nesse direcionamento,
mais do que produzir um entendimento, o objetivssdgrocesso foi o de gerar uma teoria
atil para fornecer diretrizes para as futuras ag@RERAUSS e CORBIN, 1990) dos
participantes desse estudo e, também, dos indwidu@rofissionais que tenham um

relacionamento direto com os objetivos dessa psaqui

5.1. Delimitando a Teoria Emergente

Nesse estudo, a reducdo das categorias visou raitdehio da teoria emergente,
momento em que o professor-pesquisador pode désaalformidades no grupo original
de categorias, possibilitando, entdo, a formulad@ideoria com um grupo de conceitos
abstratos, porém, fundamentado nos dados.

Assim, a partir das codificacdes aberta, axialletisa, que aconteceram durante a
realizacdo dessa pesqui$ai possivel interpretar o fenbmeno desse estuthriomado
com as possiveis contribuicbes pedagogicas questridi da Matematica, como um
instrumento didatico e potencializador de apremying pode oferecer ao processo de
ensino e aprendizagem dos contetdos da discipleseriho Geométrico, explanado por
meio de um modelo tedrico. Nesse direcionamentesoltado desse estudo constituiu-se
na formulacéo tedrica do fenbmeno sob investigagfn consequentemente, conduziu a
elaboracdo de uma teoria fundamentada nos dadesadjoionou novas perspectivas a
compreensao do fenbmeno estudado nessa pesquiSEQ(EA 2007).

Do processo analitico descrito na metodologia dess@lo, emergiu a categoria
Potencialidades Pedagdgicas da Historia da Mateo@atio Ensino e Aprendizagem da

Disciplina Desenho Geométriammo a categoria central, interagindo e integraseloem



184

as demais categorias determinadas nesse procesdo, & professor-pesquisador realizou
a integracdo conceitual por meio de cédigos tesrmam a elaboracdo de um quadro
conceitual que se movimenta da abordagem deschgara a teorica. A integracao

conceitual forneceu a direcdo tedrica e descritigaexame dos dados para construir
indutivamente uma teoria assentada nos dados pior seesua analise qualitativa, que
relacionada com as teorias da Histéria da MatematiMotivacdo e Aprendizagem

Significativa, a Geometria, a Algebra e o Desentemr@étrico, propostas nesse estudo,
acrescentaram novos conhecimentos e perspectifaa@oeno estudado nessa pesquisa.

Dessa integragéo conceitual emergiu a teoria furdtada nos dados coletados
nesse estudo denominada Eetencializando o Ensino e Aprendizagem do Desenho
Geométrico por meio da Histéria da Matematica.

Assim, nesse estudo, foram identificadas 8 (oitmtempcialidades pedagdgicas da
Histéria da Matematica das 12 potencialidades t&aias por Miguel (1997), que teve
por objetivo justificar a importancia da utilizacdesse campo de estudo no ensino e
aprendizagem em Desenho Geométrico por meio deteons emergente que pudesse
explicar a necessidade de potencializar esse ensmaa utilizacdo da historia como um

recurso didatico.

5.2. Apresentando a Teoria Emergente: Potencializalo o Ensino e a Aprendizagem
do Desenho Geométrico por meio da Histéria da Mateatica

A Geometria e o0 Desenho Geométrico estudam asaBggeométricas, 0S seus
conceitos e propriedades, sendo que a primeiraioaka as figuras geométricas com 0s
nameros, que sdo abstratos e pertencem ao campdeis Por outro lado, o Desenho
Geométrico relaciona as figuras geométricas comswaes representacdes graficas
denominadas de desenhos, que sao concretos ecpentan campo das imagens. Contudo,
o campo de estudo geométrico das imagens grafstasrgimamente relacionado com o
campo de estudo matematico das ideias abstrat&SH(2008).

Dessa maneira, se o “Desenho Geométrico embasa cnastrucdes nas
propriedades e nas relagdes das figuras geométac@gometria necessita do Desenho
Geomeétrico para concretizar e tornar visiveis egsapriedades e relacdes” (JORGE,
2008, p. 5). Em outras palavras, “é impossivel ebacum curso de Desenho Geométrico
sem a presenca da Geometria e vice-versa” (JORGE3, 2p. 5). Por exemplo, os
resultados do estudo conduzido por Varhidy (2010)stram a importancia das

construcdes geométricas para o ensino da Algebimap construcdes geométricas podem
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ser consideradas como uma ferramenta pedagogicgape proporcionar um melhor
entendimento de contelidos geométricos e algébivesse direcionamento, o estudo da
disciplina Desenho Geométrico pode contribuir paraensino e aprendizagem da
Matematica, tanto no campo da Algebra, quanto mopoada Geometria, pois muitas
dessas ideias surgiram da antiga Grécia e inicisanpor meio da utilizacdo de
construcbes geomeétricas.

Por outro lado, o ensino do Desenho Geométricaidadb em algumas escolas
brasileiras, é percebido pelos alunos como um ensaecanico, no qual existe a
necessidade de decorar longos tracados geomeée(fidONTENEGRO, 1991; ZUIN,
2001). Além disso, as construcdes ensinadas nessplida quase sempre sdo desconexas
do ensino da Matematica (ZUIN, 2001). Um fato careliém se observa, é que no estudo
dessas construcdes geométricas ndo sado apresgndaativas ou opara quésdo seu
ensino. Sendo assim, os conteldos da disciplinaribesGeométrico sdo percebidos pelos
alunos de uma maneira descontextualizada (ZUIN]1 200

A disciplina Desenho Geométrico estuda canstrucbes geomeétricas com a
utilizacdo de instrumentais de desenho como régampasso, transferidor e par de
esquadros, sendo descrito como a linguagem grdéiddatematica (CALFA et al, 1995),
pois o seu estudo auxilia no entendimento dos dmscdas propriedades e das relagdes
geométricas e algébricas (SILVA, 2006).

Estudiosos como Marmo e Marmo (1994); Calfa et189%) e Jorge (1998)
creditam ao ensino das construcdes geométricassendalvimento de potencialidades
como a criatividade, a melhoria da organizacaeyrtalecimento do raciocinio reflexivo e,
também, a sua contribuicdo para a resolucao dedmsede natureza préatica enfrentadas no
cotidiano. Porém, nessa disciplina, de acordo gqoense pode verificar em muitos livros
didaticos, € notado que o conteudo matematico en@eiwo bem como as atividades
propostas sdo apresentadas e ensinadas de madesestimulantes por ndo serem
contextualizadas e ndo fornecerem justificativapa@uéou dopara quéde seu estudo
(MONTENEGRO, 1991).

Nesse direcionamento, na tentativa de buscar umadolegia diferenciada que
contribua com elementos potencializadores parsimem® aprendizagem dos contetdos da
disciplina Desenho Geométrico, a Histéria da Materagode ser considerada como um
recurso didatico capaz de fornecer contribuicfes gpssam potencializar o ensino e a
aprendizagem dessa area de estudo (MONTENEGRO,).1985im, a Histéria da

Matematica, como recurso didatico, foi selecionpela necessidade da contextualizacéo
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do ensino e aprendizagem da disciplina Desenho €iam Além disso, esse recurso
pode fornecer elos entre o estudo das construc@esnéricas com o0s conteludos
geomeétricos e algébricos estudados em Matematicsa Eabordagem propicia a
reconstrucdo dos conceitos matematicos, podendobémm, humanizar esse ensino,
gerando interesse e motivacao para seu estudo (MAEGRO, 1991; HEIN et al, 2009).

Porém, para que esses objetivos sejam atingidaspértante mostrar para os
alunos que as construcdes geometricas formararsegodaa 0 desenvolvimento da algebra
estudada atualmente nas escolas. Por exemplo,snuoitbetdos estudados em algebra, no
Ensino Fundamental, foram desenvolvidos graficasmepbr meio de construcdes
geomeétricas, que sao demonstradas no BscElemento$BICUDO, 2009). Nessa obra,
Euclides organizou todo o conhecimento matematicomalado até aquela época,
apresentando as demonstracdes relacionadas coituagas-problemas propostas, que
eram realizadas, na maioria das vezes, por meiocodstrucdes geomeétricas (ROSA e
OREY, 2009).

Por exemplo, a conexdo entre a Historia, a AlgebaaGeometria é fornecida por
Rosa e Orey (2012), que apresentam meétodos dedssludistintas para uma mesma
situacao-problema. Esses autores descrevem umeprabtontido nas antigas tdbuas
babilénias, escrito por volta de 1900 a.C. e, eguigsla, conectam a resolugdo retérica
utilizada pelos babilonios com a resolucdo contedreEa dessa situag&do-problema.
Contudo, apesar de Rosa e Orey (2012) apresentarenresolucdo geométrica para as
equacOes de segundo grau pelo método de compleddragios, existe a necessidade de
apresentar uma solucdo geométrica baseada nas efaesentadas por René Descartes
(1637) em sua obra intituladaa Geométreconforme descrito por Fragoso (1999). Dessa
maneira, apresenta-se também um elo entre o DesGelométrico, a Historia da
Matematica, a Algebra e a Geometria.

Nesse direcionamento, é necessario consideraragdo-problema escrita em uma
das tdbuas de argila pertencentes ao periodo bab{ROSA e OREY, 2012, p. 280):

O comprimento de um retangulo excede a sua lamguraete unidades.

A area do retangulo € de 60 unidades quadradaserrbiae o

comprimento e a largura do retangulo.

Ressalta-se que esse problema foi adaptado pamgwadem da matematica

moderna, pois foi escrito, originalmente, em baseagesimal, que era a base numérica
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utilizada pelos babilénios naquela época (ROSA eE¥YR2012). Assim, a solucéo
apresentada pelos babilonios era dada por:

Determine a metade do valor em que o comprimentetdmgulo excede
a largura. O resultado é 3,5. Multiplique 3,5 pdr. ® resultado é 12,25.
Adicione 60 e 12,25. O resultado é 72,25. Deterraimaiz quadrada de
72,25. O resultado € 8,5. Agora, proceda da segfonna: subtraia 3,5
de 8,5. Adicione 3,5 a 8,5. O comprimento do ratémg 12 unidades e a
largura é 5 unidades (ROSA e OREY, 2012, p. 280).

Esse processo resolutério mostra que os babilémpossentavam uma solugéo
retérica para esse problema, na qual descrevianidegias que eram naturalmente
determinadas através de acertos e erros, pois o e tentativas conseguiam
estabelecer a solugdo da situagao-problema pro(RSIBA e OREY, 2012).

Posteriormente, a solugdo dessa situagao-problenapfesentada em linguagem
matematica moderna, na quale L representam, respectivamente, o comprimento e a
largura do retangulo. Nesse caso, a equagdadada poiC = L + 7 enquanto que a
equacadl é dada po€ ¢ L = 60 Entéo, substituindo a equacgéo | na equagaodbrera-
se a equacdfl + 7) » L =60 = L*+7L-60=0. Resolvendo essa equacio quadratica
verifica-se que o comprimento do retangulo é deridades enquanto que a sua largura é
de 5 unidades (ROSA e OREY, 2012).

Contudo, para iniciar o processo grafieoobtencédo das raizes da equacdo que
representa esse problema, necessita-se primeimnreatizar uma andlise de suas
possiveis raizes. Assim, considerando a equatadL -60 =0 e utilizando a relagdo de
soma e produto de suas raizebtém-se o sistema de equacdes:

X+X =7
{x‘.x“: -60
Nesse caso, considerando qpé> |x1 existe a necessidade de se determinar uma

possivel andlise das raizes dessa equacao pasa gossa estabelecer as relages:

{X:+>i‘<0 = xX'<0ex>00 utilizando:x\: (=x) N {(_ X)+ () =7
X.X'<0 X =(x") (- x).(x) =-60
Como a solucédo dessa equacao esta relacionada deteraninacdo das medidas
dos lados de um retangulo, existe a necessidadgi@l® seu desenvolvimento algébrico
seja realizado por meio da utilizagdo de modul@ssl@ maneira, tem-se que:
(=x)+ (<)|=[-7]=7
(=x).(x™)|=[-60 =60
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Dessa maneira, para que se possa obtsollgdo geomeétrica da equacéo
L2 +7L-60 =0, existe a necessidade de se utilizaieorema da Secante e Tangeme
acordo com o esbo¢o mostrado pela figura 16 équeapie se determine o comprimento
do segmento de retAT. Por meio da resolucdo de calculos algébricognoisie que
PT = /60 unidades. Em seguida, é importante que se detenmizie do circulo. Por meio
dos calculos algébricos, obtém-se que a medidaiderde 3,5 unidades.

Por outro lado, de acordo conTeorema da Secante e Tangetgen-se queT é a
meédia geométrica entrBA e PB, ou seja PT JPA«PB. A figura 16 mostra os
segmentos de reRl, PAePB.

Figura 16: Segmentos de ré&& PAePB

Sendo o segmento PA =x
Sendo o segmento PB =x"

Sendo o segmento AB = 2r

‘s Sendo o segmento PT = média geométrica
entre PA e PB

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Dessa maneira, tem-se que:

(PT)* =PA« PB= (PT)=./(PA.(PB)
Portanto, pode-se estabelecer que:
(= %)+ (<) =] x=x] =[x—x"] = 2r (diametro)

Sendo assim:

Retornando ao problema inicial, necessita-se em¢&@rminar o raio do circulo a

ser tracado e, em seguida, calcular a média geiométrjo resultado €60 . A figura 17

mostra a determinacao do raio do circulo.
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Figura 17: Determinacéo do raio do circulo
17 Determinagéo do raio do circulo
| X~ )(‘| = | X=-x" |

2

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

=7/2=35

Para a determinacdo da média geométtmze-se considerar qu@ =10+ 6.

Nessa férmula, 10 e 6 s&o fatores que resultatho®®o produto dos segmentos de reta

ABeAD. A figura 18 mostra a determinagdo da média geiradle medida/60 .

Figura 18: Determinacdo da média geométrica dedaa®0

2°) Determinacéo da média geométrica de medida ”60
Sendo:

a) AB=10
by AD=f

0 AC= /1096 emoue o' =rn=h=Jm - mAC)= /60

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Assim, aplica-se deorema da Secante e Tangecten a utilizagdo das medidas

mioc)zg: 3,5 (raio da circunferéncia) en(AC)=+60 (segmento tangente a

circunferéncia). A figura 19 representa a consougéomeétrica para a determinacdo das
raizes da equacds +7L-60 =0, que sdo os segmentos de refaP)=12 e m(AR)=5.
Contudo, para a resolucdo do problema proposteséattado o segmento de medida 12
por tratar-se de um problema geométrico, pois orealivalor € um numero negativo.
Porém, como a raiz verdadéité 5, na equacdo L(L + 7) = 60, a outra seradid,(® + 7

= 12). Dessa maneira, verifica-se que o comprimelatoretangulo é de 12 unidades
enquanto que a sua largura é de 5 unidades.

“Ressalta-se que poderiam ter sido escolhidos ofaim®s que resultassem o produto 60.

®De acordo com Fragoso (1999), no livro La Géom@#scartes considerava que nas equacdes de segundo
grau, as raizes positivas sdo consideradas verdadmiquanto que as raizes negativas sdo consderad
falsas.
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Figura 19: Determinag&o das raiza@\P ) e m(AR) da equacaa’® +7L-60=0

Fonte: Arquivo pessoal do professor-pesquisador

Diante desse contexto, “entender uma questao, snuéaes, depende de saber a
histéria da ideia” (BERLINGOFF e GOUVEA, 2008, p. Entdo, é importante que os
alunos saibam donde e como essa ideia mateméatimags®ou, a sua importancia, quais
individuos procuravam essa resposta e por quecananam e, também, obter informacdes
sobre as etapas do desenvolvimento da construcéontb@cimento matematico necessario
para solucionar a situagao-problema proposta (RQSH)).

Assim, “para ensinar Matematica em qualquer niveheg€essario ajudar 0s
estudantes a entenderem as questfes e formas dan@erno que ligam os detalhes
(BERLINGOFF e GOUVEA, 2008. p. 1) historicos retamados com os envolvidos no
processo de resolucdo de uma determinada situagBl®ma. Porém, é importante que os
professores e os alunos reflitam sobre os aspbatizicos dos conteddos matematicos,
seja eles aritméticos, algébricos ou geométriaais; p

A Histéria da Matematica € um elemento fundamepdah se perceber
como as teorias e praticas mateméaticas foram siiatesenvolvidas e
utilizadas num contexto especifico da época. (Cpnhecer

historicamente, pontos altos da Matematica de ompedera, na melhor
das hipoéteses, (...), orientar no aprendizado elesenvolvimento da
matematica de hoje (D’AMBROSIO, 1996, p. 30).

Porém, para que a Histéria da Matematica possautderada para orientar o
aprendizado e o desenvolvimento dos alunos por deetisciplina Desenho Geométrico é
de fundamental importadncia que os professores séam sucedidos em sua pratica
pedagogica, conseguindo “caracteriza-la pela ctidéxacdo e interdisciplinaridade”
(MELO, 2003). Entdo, nessa perspectiva, a HistdaaMatematica podera “contribuir,
sobretudo, na revelacdo da vida, personalidad&o wls mundo e multiplos interesses dos
grandes matematicos” (MELO, 203, p. 30).

Nesse direcionamento, existe a necedsida se apresentar informacdes histéricas

sobre as demonstracfes matematicas e construgiiegtgeas para que os alunos possam
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conectar a Histéria da Matematica com os conte(mlopostos na disciplina Desenho
Geométrico por meio de atividades curriculares extnalizadas e interdisciplinares,
auxiliando-os a perceberem a conexdo entre o Des&dométrico, a Geometria, a
Matematica e a Historia da Matematica.

De acordo com esse ponto de vista, com a utilizdeddistoria da Matematica no
ensino e aprendizagem de conteudos relacionadosocbesenho Geométrico, tem-se a

possibilidade de:

(...) buscar uma nova forma de ver e entender arvltica [construcbes
geomeétricas], tornando-a mais contextualizada, nmiégrada com as
outras disciplinas, mais agradavel, mais criativagis humanizada
(PACHECO e GASPERI, 2008, p. 3).

Essa assercdo mostra que a Histéria at@rivética, por acompanhar a historia da
humanidade, pode ser considerada como um poteraclal para integrar os conteudos
matematicos e geomeétricos com outras disciplinas uena abordagem pedagdgica
interdisciplinar. Diante dessa linha de raciociaidjistéria da Matemética pode contribuir
para esclarecer conceitos e justificar procedingemtmtematicos, podendo, também,
apontar conexdes historicas entre os conteldosnmaab®s com as outras ciéncias
(OZAMIZ e PEREZ, 1993).

Assim, a utilizagdo da Histéria da Matemética psede considerada como um
instrumento pedagogico e um recurso didatico queée pauxiliar os professores na
preparacdo de atividades curriculares para o0 ensio® conteddos matematicos,
geomeétricos e, consequentemente, de Desenho Gemmeétr

Por exemplo, é necessario que, nessas atividasiggpfessores discutam que, na
Grécia antiga, Tales iniciou um tipo de pensamembematico mediante um raciocinio
l6gico, que nao era direcionado pela intuicdo opedrmentacdo (EVES, 2004; GARBI,
2010). Assim, os antigos gregos questionavapomuédos resultados obtidos em suas
constru¢cdes geométricas, buscando as resolucoestukrgdes-problema cotidianas com a
utilizacdo do raciocinio légico.

Esse aspecto provocou o desenvolvimento de um conéeto matemético que
guestionava eomoe, também, @orqué pois 0s objetivos principais da matematica grega

eram:

(...) compreender o lugar do homem no universo ctda com um
esquema racional. A Matematica ajudava a encoat@dem no caos, a
ordenar as ideias em sequéncias logicas, a encompiiacipios
fundamentais. (...) os Gregos descobriram deprpssas Orientais tinham
deixado por fazer a maior parte da sua racion@@aorque € que 0
tridngulo isosceles tinha dois angulos iguais? o que a area de um
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tridngulo era igual a metade da area de um retargguh a mesma base e
altura? (STRUIK, 1985, p. 73).

Assim, a utilizacdo da Historia da Matematica coamo recurso didatico pode
apresentar @omoe oporquéde varios conceitos matematicos, sejam eles adgsbou
geométricos (BIANCHINI, 2006)que foram desenvolvidos no decorrer da histdssa
abordagem esta em concordancia amsnobjetivos dos PCNs de Matematica (BRASIL,

1998), pois é importante que o conhecimento matemsgja:

(...) apresentado aos alunos como historicamentestreddo e em
permanente evolucdo. O contexto histérico possibiler a Matematica
em sua pratica filoséfica, cientifica e social entdbui para a
compreensdo do lugar que ela tem no mundo (BRAI®S, p. 19).

A compreensdo da importancia da Hist@#& Matematica como um recurso
didatico pode tornar a aprendizagem em Matematicarsequentemente, em Geometria e
em Desenho Geométrico, mais significativa e conmwiga para os alunos, pois os coloca
frente a um processo educacional que contém ociamoheuristico, a formulacdo e o
teste de hipdteses; a utilizacdo de contraexempmlasjmaginagcdo, da intuicdo, da
criatividade e do raciocinio l6gico, que sdo nei@ss para a resolucdo de problemas
enfrentados pela humanidade no decorrer da higt&Zz | et al, 2006).

Esse tipo de aprendizagem implica assimilar e imlac os materiais de
aprendizagem com os conhecimentos prévio dos glgnesem muitos casos:

(...) consistem em teorias implicitas ou represémts sociais adquiridas
por processos igualmente implicitos. Nesse procésgentar assimilar
ou compreender novas situacdes, ocorre ndo sé astimEento ou
expansdo desses conhecimentos prévios, como tamio&mo
consequéncia desses desequilibrios ou conflitae estconhecimentos
prévios e a nova informacgéo, um processo de reflenéire os préprios
conhecimentos, que, conforme sua profundidadeppdge dar lugar a
processos de ajuste, por dgeneralizacdo e discgAmna ou
reestruturacdo, ou mudanca conceitual (...) dofiemmentos prévios
(POZO0, 2002).

Essa abordagem possibilita que a Hestda Matematica contribua para uma
aprendizagem significativa e compreensiva dos ¢olo® matematicos (MENDES,
FOSSA e VALDES, 2006) e do Desenho Geométrico, gaispartir da compreensdo dos
significados histéricos que sera possivel que s&beleca uma conexdo entre 0s aspectos
do dia-a-dia escolar e cientifico da Mateméaticapelo “a fazer com que os estudantes

passem a observar 0 seu contexto cotidiano e cemgsen a Matematica que esta sendo
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feita hoje, de acordo com o momento histérico at@dIENDES, FOSSA, VALDES,
2006, p. 93).

Em outras palavras, o recurso didageaagogico e metodoldgico da Histéria da
Matematica pode contribuir para aumentar a motivagds alunos para o ensino e
aprendizagem de conteldos matematicos, sejam kJébriaos ou geométricos, pois
favorece a humanizagdo da Matematica e, conseaquente, da Geometria e do Desenho
Geométrico, conduzindo os alunos as investigagpess contribui para que possam
compreender os conteudos matematicos a partir adeag@o ou da redescoberta desses
conceitos (VAILATI e PACHECO, s.d.).

Diante desse contexto, existe a possibilidade deagfo das potencialidades
pedagogicas da Histéria da Matematica no ensinareéndizagem da disciplina Desenho
Geométrico, pois contribui como:

 Uma fonte de motivacaoque promove o desenvolvimento do interesse dos
alunos pela resolucéo das atividades propostasieieendo a contextualizacao
dos contetdos estudados por meio da estimulacéoriesidade dos discentes,
pois torna o estudo dessa disciplina mais significa prazeroso.

* Umafonte de objetivos para o ensino e aprendizag@uis busca interligar o
seu estudo com o de outras ciéncias e, tambénsempae o desenvolvimento e
a evolucdo dos conteudos estudados para que asgossam compreender a
aplicabilidade dos conceitos apresentados em siliacm.

* Um instrumento promotor de atitudes e valores posif\ao promover um
ensino no qual o dialogo, as discussdes em gragaspcas de informacdes e,
principalmente, o cooperativismo. Além disso, diastdo da Histéria da
Matematica também pode promover que o0s alunos buosagstratégias de
resolucdo de uma determinada situacdo-problemditdiado a percepcéo de
gue, muitas vezes, essas resolucdes podem seabEdnaneiras distintas.

 Um instrumento promotor da aprendizagem significative compreensiva
pois a contextualizacdo histérica das atividadespgstas pode fornecer
significado para os conteudos estudados, promovendquisicdo de novos
conhecimentos pelos alunos visando a compreensdesieonteudos.

« Uma fonte de métodos para o ensino e aprendizaggmis a Histéria da
Matematica pode ser utilizada para introduzir untemheinado conteudo,

apresentar outras maneiras de resolucdo de umaansésiacao-problema, para
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reconstruir o conhecimento mateméatico desenvolamaecorrer da historia e,
também, para mostrar a aplicabilidade de um detethoi contetido estudado.

* Um instrumento de formalizacdo de conceitos matem@dice geométricos
pois a utilizacdo da Histéria da Matemética podemmver um contexto
historico para as atividades de experimentacdo enstrcdo geomeétrica,
facilitando, dessa maneira, a formalizacdo e atonog@ de um conceito
matematico seja ele algébrico ou geométrico.

* Um instrumento paradesmistificar a Matematica [em todos 0S seus campos
de atuacao] e desalienar o seu ensimis, dessa maneira, sendo o Desenho
Geométrico a parte gréfica da geometria, pode-smaf que essa area de
conhecimento complementa o estudo da Matematica &abmetria. Nesse
sentido, a Historia da Matematica pode apresestaonceitos matematicos de
uma maneira mais humana, mostrando o caminholdijtiei € percorrido para o
desenvolvimento de um determinado conhecimentoméieo ou puramente
geométrico. A desmistificacdo da Matematica tambgode ocorrer pela
utilizacdo de um contexto que mostr@arquéou apresente os motivos ou as
razdes que direcionaram a humanidade para a basa@dtetdos estudados.

* Um instrumento unificador de varios campos da Matentati pois a Histéria
da Matematica pode fornecer contextos que garardagonexdo entre a

Algebra, a Geometria e 0 Desenho Geométrico.

Finalizando, a teoria que emergiu durante a corduEsse estudo mostra que
existem elementos positivos que corroboram com(ag@® possibilidades pedagdgicas da
Historia da Matematica, que foram explicitadas adifccacdo axial, sendo integradas e
refinadas para a elaboracdo da categoria centnal,ogiginou a teoria proposta nessa
pesquisa.

Essa abordagem permitiu que a Histéria da Matem#tisse utilizada como um
recurso didatico para o ensino e aprendizagem eseribe Geométrico, que pode ser
considerada como uma tendéncia de ensino atuahe oma alternativa metodoldgica que
contribuiu para a aprendizagem dos participantessedeestudo de uma maneira

significativa e contextualizada.



CONSIDERACOES FINAIS

A Geometria e o0 Desenho Geomeétrico séo partesrartegs da Matematica que se
completam. A primeira area de conhecimento seicglaccom as figuras geométricas e
com 0s numeros e as medidas enquanto a outraordaeissas figuras com as suas
representacdes graficas denominadas de constrgedesetricas.

Assim, ao se analisar o conteudo do li@e Elementogle Euclides (300 a.C.)
percebe-se uma conexdo importante entre a AritmjéticGeometria, a Algebra e as
construgdes geométricas. Nessa obra, Euclidesinogatodo o conhecimento matemético
acumulado até aquela época como, por exemplotroéito, o algébrico ou o geométrico,
apresentando-os por meio de demonstracdes, queresdiradas quase sempre por meio
de construcdes geométricas (ROSA e OREY, 2009addedo com essa perspectiva, foi
“na geometria grega que nasceu o Desenho Geoméhic® ndo havia entre 0s gregos
uma diferenciacédo entre o Desenho Geométrico eamétea” (QUEIROGA e VITOR,
2007, p. 11).

Diante desse contexto, ressalta-se que existemx@eseentre as construcdes
geométricas estudadas no ensino da disciplina Beséeométrico com os contetdos da
Geometria e da Algebra estudados no ensino da Métam E importante salientar
também que a Historia da Matematica pode oferdgemeas potencialidades para o ensino
e aprendizagem de conteudos do Desenho Geoméfodalecendo-o como uma
importante disciplina da matriz curricular escolar.

Nesse direcionamento, o professor-pesquisador bugmr meio da Histéria da
Matematica, reconstruir ou contextualizar, de umenaira didatica e pedagdgica, 0s
aspectos historicos do desenvolvimento de topigmeaficos da disciplina Desenho
Geomeétrico.

Dessa forma, buscou-se utilizar a historia parf@zer um contexto que explicasse
0 porqué ou para qué de uma devida construcdo gecenéu mesmo apresentar um
modelo de atividade ou pratica utilizada pelos gastigregos para dar significado ao
aprendizado do aluno.

Nessa trajetoria, o professor-pesquisador procemmscientizar os participantes
dessa pesquisa com relacdo as dificuldades e dacolms que os matematicos, no
decorrer da historia, enfrentaram no desenvolvimelats ideias matematicas. Assim, o
professor-pesquisador buscou situar o aluno quamtcontexto que se vivia na época da

producdo do conhecimento ensinado, bem como défsraista Matemética como uma



196

ciéncia pronta e acabada, e ainda desmistificasteradtipo de ser a Matemética e o
Desenho Geomeétrico disciplinas extremamente caasati

Essa abordagem também permitiu que o professorisasipr enriquecesse 0 seu
repertorio didatico e pedagdgico por meio do ataaetar ou ler histérias relacionadas
com o0 conteudo matematico e geométrico, que visawpresentar exemplos e
procedimentos histéricos para introduzir um deteatid contelddo de Desenho
Geométrico ou resolver uma determinada situacablgma relacionada com esses
conteudos.

Em contrapartida, os PCNs de Matemética (BRASIL98)%stabelecem que é
pedagogicamente inadequado que 0s professores tgositelem, no tempo e no espaco, 0S
conteudos matematicos e geométricos ou que apemdsnt em suas aulas trechos da
Historia da Matematica desvinculados desses coose(mbis existe a necessidade de que
os docentes percebam a Historia da Mateméatica camorecurso para o ensino de
conteudos matematicos e geométricos sem, no entedtei-la a fatos, datas e nomes que
devem ser memorizados pelos alunos.

Por outro lado, o professor-pesquisador destacandrilouicdo da Histéria da
Matematica na acao didatica do ensino e aprendizageDesenho Geométrico como um
instrumento que permite a compreensdo da natureza othjetos matematicos ou
puramente geométricos e, também, da abstracdo,odaonde rigor, do papel da
axiomatizacdo e das maneiras de compreensdo daizag@o do saber bem como a
contribuicdo da dimensé&o estética, ética e poldecatividade matematica no decorrer da
histéria (Miguel, 1993).

Além disso, esse posicionamento é importante paasmo e aprendizagem dos
conteudos da disciplina Desenho Geomeétrico, paisuti o valor didatico da Histéria da
Matematica, acessibilizando aos alunos o conhe¢om@or meio da utilizacdo de
caminhos contextualizados que permitem a constrdgdeaber matematico em sala de
aula (BROLEZZI, 1991). Por outro lado, a experiando professor-pesquisador em
utilizar textos baseados em histérias da matematizanicio de cada aula, mostrou que
existe a necessidade de que os professores elalanddades curriculares na qual a
Histéria da Matematica pode funcionar como uma eamitre os préprios conteddos
matematicos e, também, com diferentes campos dweconento.

Com relacéo a participacao ativa da maioria dosaalulesse estudo nas atividades
propostas, destacou-se a importancia do professmupsador possibilitar o seu acesso e

legitimar esse envolvimento (LAVE e WENGER, 1994gsse sentido, ressalta-se que a
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utilizagdo da Historia da Matemética propiciou @b#lho coletivo, favorecendo o

envolvimento dos participantes nas atividades dssgropostas no registro documental,
bem como a formacédo de argumentacdes e criticasnouieas vezes, enriqueceram o
didlogo e a discusséao com relacdo aos conteudosmdas.

Com base na interpretacdo da analise dos daddadmdenesse estudo, inferiu-se
gue muitos participantes relataram que as ativElagéacionadas com a Historia da
Matematica facilitaram o aprendizado das constmicgeomeétricas, pois foi uma
metodologia inovadora nas aulas de Desenho Geométauxiliando, dessa maneira, 0
despertar do interesse dos participantes dess@oestarnando-os motivados para
participarem das atividades curriculares propasgsaulas do registro documental.

Nesse sentido, a Historia da Matematica como unursecdidatico também
contribuiu para desencadear a aprendizagem sigtiveccom a utilizacdo de atividades
curriculares baseadas na contextualizacdo histdfssa abordagem também favoreceu
para que os participantes desse estudo refletisedme a formalizagdo dos conceitos
matematicos, sejam eles aritméticos, algébricogemmétricos a partir de procedimentos
utilizados atualmente, que foram desenvolvidoohsamente (MENDES, 2009).

O conhecimento da Histéria da Matematica tambémiliauxo professor-
pesquisador a entender melhor a riqueza dessaaEacencontrar algumas respostas para
0s questionamentos dos participantes desse eglativas a utilidade da Matematica e da
Geometria e, consequentemente, do Desenho Geomnétig atividades realizadas no
cotidiano. Nesse sentido, esse estudo também pmopgue o professor-pesquisador
respondesse a alguperquése para quésdas atividades propostas para aulas de Desenho
Geomeétrico.

Em outras palavras, a utilizacdo da Historia da elhdtica possibilitou o
esclarecimento dogorqués de muitos conceitos de conteudos relacionados aom
disciplina Desenho Geométrico, mostrando a Matematbmo uma criagdo humana, que
foi desenvolvida no decorrer da historia.

A utilizacéo da Histéria da Matematica ainda cdmiiu para interligar o ensino da
Matematica, por meio das construcbes geométrican, autras areas do conhecimento
como a Filosofia. Por exemplo, mostrou que, nagaitade, Tales de Mileto que
contribuiu para o desenvolvimento da Mateméaticebtamera um grande filosofo.

Nessa direcdo, a Histéria da Matematardribuiu como um contexto para 0 ensino
de conteudos matematicos ou puramente geomeétpoispossibilitou o entendimento e a

compreensao de alguns conceitos matematicos e gemagalém de apresentar possiveis
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aplicabilidades desses campos do conhecimento tidiacm, tornando o ensino dos
contetdos da disciplina de Desenho Geométricofaigtivo.

Por meio da interpretacdo da analiseetitos positivos dos participantes desse
estudo, infere-se que houve contribuicdes das paletades pedagodgicas da Historia da
Matematica para o ensino e a aprendizagem de awd#eda disciplina de Desenho
Geométrico, destacando-se a possibilidade de domatezar o desenvolvimento histérico
de um determinado conteiddo matematico ou puramgetenétrico e apresentar as
justificativas ou osporquésdas etapas de uma determinada construcdo vistas nes
disciplina. Dessa maneira, destaca-se também x&orme que a Histéria da Matematica
pode propiciar entre os contelidos do Desenho Geométla Algebra e da Geometria,
unificando, assim, varios campos da Matematica.

Por outro lado, nesse estudo, percebeu-se quesaddumos, mesmo manifestando
interesse pelas atividades propostas, tiveram adifteuldade com a utilizagdo dos
instrumentais de desenho como, por exemplo, o cssopao par de esquadros e o
transferidor. Dessa maneira, 0 aprendizado dastrogiss geomeétricas também foram
realizados por meio da pratica com a utilizacaseemstrumentais, pois 0 Sseu manuseio
foi primordial para o desenvolvimento dos contetdessa disciplina. Contudo, mesmo
com as dificuldades apresentadas por alguns ddasipantes desse estudo, infere-se por
meio da interpretacdo da andlise dos dados, quepmgia de ensino empregada nessa
pesquisa apresentou indicios de potencialidadesgpegitas oferecidas pela utilizacdo da
Historia da Matematica para o ensino e aprendizatgscontetddos da disciplina Desenho
Geomeétrico.

Quanto a busca do resgate da discipesenho Geométrico na matriz curricular
de todas as escolas brasileiras, os resultados dssglo mostram que essa disciplina pode
contribuir para esclarecer muitos conceitos esislackem Matematica. Nesse
direcionamento, a reincorporacdo dessa discipliaamatriz curricular escolar pode
favorecer a busca de estratégias diferenciadas quaaos alunos possam encontrar
solucbes para as situacdes-problema propostascber apresentar novas maneiras de
resolucdo para uma mesma situacdo, contribuindsadeaneira, para o desenvolvimento
da criatividade por meio da realizacdo do trabahogrupo, estimulando um ambiente
coletivo que favorece a troca de informacdes, pdgando a cooperacdo mutua entre 0s
alunos.

Em suma, esse estudo apresentou 8 (oito) potaefadals pedagodgicas para a

utilizagdo da Historia da Matemética para o ensiraprendizagem da disciplina Desenho
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Geomeétrico. Essas potencialidades pedagdgicassugggam de uma rigorosa analise de
dados baseada nos pressupostos da Teoria Funddejectafirmaram as proposicoes
desenvolvidas por diversos autores como Struikg)};98zamiz e Perez (1993); Berlingoff
e Gouvéa (2008); Mendes (2009); Fauvel (1984)d Miguel et al (2009), entre outros,
gue em seus estudos apresentaram a HistOria danitate como um recurso didatico
potencializador do ensino da Matematica. A intdgg@& dos resultados obtidos nesse
estudo também mostra que essas potencialidadesnpaeteestendidas para o ensino de
conteudos da disciplina Desenho Geométrico.

Resumindo, a interpretacdo da analise dos ressltddssa pesquisa possibilitou
que o professor-pesquisador respondesse a quest&vestigacdo com a utilizacdo dos
procedimentos metodoldgicos baseados nas codiGsagberta, axial e seletiva, que
resultou na determinacdo de uma categoria cenegabrdinada dePotencialidades
Pedagodgicas da Histéria da Matematica no Ensino mreAdizagem da Disciplina
Desenho GeométricdA determinagdo dessa categoria central favoracelaboracdo de
uma teoria emergente denominadaRidencializando o Ensino e a Aprendizagem do
Desenho Geométrico por meio da Historia da Mateoaatque procurou entender e
compreender a problemética estudada nessa pesduesse sentido, o professor-
pesquisador procurou elaborar uma teoria a paatioltbervacdo especifica do fenémeno
desse estudo visando desenvolver uma fundamentie@dca focada nos dados coletados
e na abrangéncia de seu campo de estudo.

Finalizando, a partir dos resultados obtidos nessado, elaborou-se um produto
educacional que contém um resumo das atividadesadis propostas no registro
documental e que apresenta as etapas necessaaapipas professores possam trabalhar
com a Teoria Fundamentada nas pesquisas de Edudat@imatica. Esse produto também
apresenta uma sequéncia de conteudos pertinentasimo e aprendizagem da disciplina
Desenho Geométrico, que é composto por comentatogsidades e sugestbes, que tém
por objetivo contribuir para o resgate dessa diseimo curriculo matematico.

Espera-se que os resultados desse estudo e agdiiizio produto educacional,
desenvolvido a partir dessa pesquisa, possam aursi professores das disciplinas de
Desenho Geométrico, Matematica e Geometria a tral|sh com as construcdes
geométricas em salas de aula com a adocdo da teomergente denominada
Potencializando o Ensino e a Aprendizagem do Des&dométrico por meio da Histéria

da Matematicabaseada nas potencialidades pedagdgicas da HidrMatematica, que
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representa uma alternativa metodologica para ¢wtripara uma aprendizagem

significativa, compreensiva e contextualizada dessaplina.
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APENDICE 1

Questionario 1

01) Idade: anos
02) Vocé ja teve a oportunidade de estudar a Discijesenho Geométrico nos anos anteriores?
( ) sim ( ) ndo

03) Vocé tem facilidade de manusear algum(ns) dosuim&ntos abaixo? Marque uk nos
instrumentos que vocé acredita ter facilidade nouseio.

) Régua

) Compasso

) Par de esquadros

) Transferidor

) Nenhum desses acima

e N N N )

04) Sobre a disciplinBesenho Geométrico

( ) Considera cansativa e desnecessésape que os alunos decorem certos tracados.
( ) Considera cansativa mas necess@éesaa de se exigir que 0s alunos decorem certos
tracados.

() Considera cansativa mas necesséria poisaeognstru¢cdes geométricas importantes para o
aprendizado de Geometria.

() Considera motivante pois ensina construgéesnétricas importantes para o aprendizado de
geometria.

( ) Considera que apesar de importareajida no ensino da Geometria.

05) Em muitos dos livros didaticos de Mateméaticasta atividades geométricas que pedem o uso
de régua e compasso. Durante os anos anteriorég&/oealizou este tipo de atividade, solicitada
no livro didatico, na aula ddatematica?

( ) Sim, sempre que aparece.

( ) Sim, com certa frequéncia.

( ) Sim, com muito pouca frequéncia.

( ) Nunca realizei tragados com réguarepasso nas aulas de Matemética.

06) Vocé ja se perguntou o motivo (0s porqués) elestudar algum contetdo especifico de

geometria?
() sim ( ) ndo
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07) Sobre a utilizacao ddistoria da Matematica nas aulas delatemética/Geometria marque
a(s) alternativa(s) que melhor condiz com a radkd

( ) Sempre lemos (ou discutimos) conteldagematicos com a utilizacao da Histéria da
Matematica.

( ) Frequentemente lemos (ou discutimos}alidos matematicos com a utilizacao da
Historia da Matemética.

( ) Poucas vezes lemos (ou discutimosjetmios matematicos com a utilizagdo da Histéria
da Matematica.

( ) Nunca lemos (ou discutimos) contetmasematicos com a utilizagéo da Historia da
Matematica.

08) Nas aulas de geometria, no Ensino Fundamestakus professores:

( ) ensinavam conteudos geométricos,agpapresentando as formulas e depois davam listas
de exercicios ensinando o uso destas.

( ) ensinavam ajudando os alunos a deseobas férmulas a partir de uma demonstragao.

( ) ensinavam ajudando os alunos a deiseobas formulas a partir de um problema do
cotidiano que necessita de tal conhecimento.

( ) ensinavam apenas comentando comomdidatico estava apresentando tal féormula e

sua aplicacdo nos exercicios.

( ) ensinavam buscando que o aluno entermdporqué daquela férmula.

09) Vocé acha que saber os porqués de um contedigondtico, o ajudaria a motivar o aluno a se
interessar por tal estudo?

( ) Sim ( ) Talvez ( ) Nao
10) Vocé considera importante conhecer a hist@risutdgimento de um determinado contetdo
matematico?

(  )Sim ( ) N&o
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APENDICE 2

Questionario I

01. Apos as atividades realizadas, vocé cré teuiadq préatica suficiente para manusear os
instrumentos de desenho? () sim ( ) NG&s0 a resposta seja afirmativa, marqueXum

nesses instrumentos.

( )Régua ( )Compasso ( ) Pargipiadros ( ) Transferidor

02. Sobre a Histéria da Matematica que foi apreskenbas aulas de Desenho Geométrico, marque
a(s) alternativa(s) que melhor condizem com owpe€ pensa, isto €, as frases que achar
adequadas ao seu pensamento.

() Sua utilizagéo foi muito enfadonha e ctimaa

() A Historia da Matematica levou-me a queeadizar as atividades propostas em sala.

() AHistoria da Matematica mostrou-me deesdrgiram certos conteudos.

() A Historia da Matematica contribuiu paranha aprendizagem dos contetidos de Desenho
Geomeétrico.

() AHistoria da Matematica pouco contribpara a aprendizagem dos conteudos de Desenho
Geomeétrico.

() A Historia da Matematica mostrou-me gudatematica € uma criagdo humana que foi se

desenvolvendo a partir de necessidades e comesawartos.

03. Aponte com unX a(s) afirmacéo(des) que vocé concorda.

() Eu gostaria de saber de onde surgiu caclz@do que vou estudar.

() Eun@o me interesso pela Historia da Mataa, pois ocupa desnecessariamente parte do
tempo da aula.

() E importante saber os motivos que levaramrstrucio de um conhecimento cientifico.

() E desnecessario saber os motivos quedavarconstru¢do de um conhecimento cientifico.

04. Descreva o que vocé achou das atividadegadas, até agora, na disciplina Desenho

Geométrico.
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APENDICE 3

Questionario lll

1) Nas aulas de Desenho Geométrico foram utilizadaseguintes instrumentos: régua, compasso,
par de esquadros e transferidor. Indique (casodmw(s) instrumento(s) que vot&m ou teve
dificuldade com o manejo e em seguida expliquerquida dificuldade com o manuseio desse(s)
instrumento(s).

2) Explique como vocé estudou a disciplina de Desé&beomeétrico nos anos anteriores do Ensino
Fundamental. Quais foram os contelidos?

3) Explique se vocé considera a disciplina de DmseGeométrico cansativa. Justifique sua
resposta.

4) Comente sobre a sua experiéncia utilizando régcampasso nas atividades matematicas que
aparecem nos livros didaticos de Matematica.

5) Explique se o estudo de Geometria e da Algebié@ relacionado com o estudo do Desenho
Geomeétrico.
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6) Expligue se vocé acha importante o estudo deesGeomeétrico para a Geometria.

7) Explique como a Histéria da Matematica é utdaaas aulas de Desenho Geométrico e como se
relaciona com o conteudo da Matemética.

8) Expliqgue como os seus professores de Geometizesenho Geométrico ensinam os conteudos
de suas disciplinas.

9) No comego de cada atividade, antes de comegamasrucdes geomeétricas, o professor sempre
contava historias sobre alguns conteudos matersatiégplique o que vocé achou sobre o
professor comecar essas atividades contando ést&agal.

10) Comente se a utilizacdo da Histéria da Materadtias aulas de Desenho Geométrico
contribuiu de alguma maneira para o aprendizadeoloteldos dessa disciplina.
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APENDICE 4 : Registros documentais

Aula 2: Teorema de Tales

A IMPORTANCIA DAS JUSTIFICATIVAS PARA A MATEMATICA

Durante séculos, 0 homem fez afirmativas, baseadobservacdes de regularidades que afetavam
sua vida. Como, por exemplo, as estacdes do af@sesda lua, os periodos de chuvas e de secas,
as melhores épocas para o plantio, pesca ou aEsgas observagfes eram dadas consideradas
como certezas que ocorreriam no dia a dia em sdas.\Como por exemplo, alguém duvida que o
Sol sempre nascerad na posi¢cdo que convencionanmos teste e ira se pbr na posicdo que
convencionamos de Oeste? (GARBI, 2010b). As ciéncigjas leis “"séo descobertas por meio de
observacao do que acontece no mundo, naturalmergmaxperimentos conduzidos pelo préprio
homem, sdo chamadas de Ciéncias Experimentais RBEA010b, p.18). Nessa perspectiva, as
leis obtidas por essas ciéncias sdo chamadassdenigiiricas. Mas, pode-se afirmar que essas leis
sempre serdo validas?

Para responder essa pergunta observe a figuraoakaikga quais dos segmentos (AB ou CD) é o

maior.

E ai é o segmento AB ou é o segmento CD?

Na verdade o segmento AB e o segmento CD tem o smmémmanho. Mas, por uma observacao

rapida, parece que o segmento CD é o maior. Uno @xiemplo de falha em conclusbes baseada
em observacao, foi a afirmativa de que a Terracec@ntro do universo, conforme destacado

abaixo por Garbi (2010b, p.19):

(...) os antigos concluiram [por observacao], rdmuente, que a Terra deveria estar imével e ser o
centro do Universo, em torno do qual todos os swsiros [incluindo o Sol] se moviam. A
humanidade acreditou nessa “lei”” astrondmicamqitos séculos, até que, no século XVI,
Nicolau Copérnico (1473-1543) apresentou provadutaveis, também baseadas em observacgpes
astronbmicas, de que a Terra e 0s demais plambiteno em torno do Sol. A “"Lei do
geocentrismo (considera a Terra no centro do Usiydpi abandonada e substituida pelo
heliocentrismo (considera o Sol no centro do Usieokr (GARBI, 2010b, p.19).

Desta maneira pode-se afirmar que Mateméatica erap@iceita um argumento baseado em

verificagdes visuais; assim sendo, ndo necessitendedemonstracdo para realizar uma afirmacéao.
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Mas esse contexto, de afirmacfes por observac@emunradicalmente a partir do século VI, com

o Filosofo e Matematico grego Tales de Mileto (640 — 550 a.C), que comegou a afirmar que os
conhecimentos matematicos deveriam ser estabetepiolo raciocinio légico, em vez de serem

estabelecidos por meio de observacgéo, experindmtagntativa e erro (DANTE, 2009). Desta

maneira o grande passo evolutivo que ocorreu chlatamatica grega, a partir de Tales de Mileto,

foi a mudanca da propria concep¢édo da Matematamaraodo de estabelecer e justificar os fatos.
Os fatos mateméticos, agora, deveriam ser estath@dequstificados por procedimentos nao

empiricos e, sim, por argumentos dedutivos. ~'Déstaa as afirmacdes feitas na Matematica
devem ser provadas’ (GARBI, 2010b, p.22).

UM POUCO DA HISTORIA DESSE GRANDE MATEMATICO E SOBR E O TEOREMA
DE TALES
Tales de Mileto, filésofo e matematico grego, vivntre 640 a.C. a 564 a.C. (GARBI, 2010b).

Partes dos trabalhos desenvolvidos por ele se ntvacem no estudo das proporcionalidades entre

figuras geométricas.

Segundo textos historicos, Tales ficou conhecidp mpedir a altura da piramide de Quéops,

construida por volta de 2500 a.C (DANTE, 2009), ¢x@se no comprimento de sua sombra.

Em suas observagdes ele percebeu que os raiosssqglae chegavam a Terra eram paralelos e,
quando estavam inclinados, projetavam a sombrabggos; dessa forma, ele concluiu que havia
uma proporcionalidade entre as medidas da sombraleira de objetos; observe a ilustragéo a

seqguir.

Am T

2m 15m

(llustracéo disponivel: http://www.brasilescola.¢oratematica/teorema-tales.fhtm

Usando seus conhecimentos sobre proporcionaligddeesonseguiu medir a altura da piramide,
observando que a razao entre a altura da piranodsoenprimento de sua sombra total (metade da
base da piramide + sombra visivel) era a mesma reafie 0 bastdo fincando verticalmente no

chéo e o comprimento da sombra projetada por este.
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bastdo fincado
verticalmente no chdo

2

—=—C
— B i
L comprimento
’
oo ol , da sombra n

A / bastio
il J

-
i~

de da medida da base ' | |
- —p sombra total

& - _‘" sombra visivel

inclinagao dos

5 raios solares = T
| \‘\.
altura .
da /
piramide vara
m A 2
AE — B sombra da vara

sombra da pirdmide + metade
do lado da base da piramide

Assim:
altura da piramide _ altura da vara
sombra da piramide + sombra da vara
metade do lado da
base da piramide
Ou melhor:

- esquema:
N \ I s
N
\ | : r v lel
= r e s [paralelas)
t

v et [transversais)

altura da
pirdmide

sombra da pirdmide + ;ﬁlnbra da o~
metade do lado da vara "- S
base da pirimide " -

S \\r r{fs

As ideias de Tales de Mileto ajudaram a desenvolraa teoria muito importante para a
Matemética que passou a ser conhecida como Teatenialescujo enunciado €:""Feixes de

retas paralelas cortadas por retas transversaigriam segmentos proporcionais
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c
/, \ 2 AB:A'B'WAB:BC
BC BC 4B BC | sendo allbllc

Esse teorema teve uma vasta aplicacdo e dele maoitass férmulas matematicas se

desenvolveram.

Lembre-se de qué® fato de Tales ter demonstrado, de alguma n@resse teorema, ndo significa

gue ele o tenha descoberto. Conhecer um resuleatodirico € uma coisa, demonstra-lo é outra.

Mas, com certeza, o crédito de dar o nome ao Tegrémuma homenagem a esse grande

matematico.

Observacdo Uma possivel demonstragdo matematica para esseri@seria:

AB =19 u DE = 9w

£ L g BC =7u EF =7w
—_—_—————-
S N BB _ 84 _ g
BC 7w 7
E b
7 s st 1 ~BE . i 8
EF 74 7
€ F £

Exemplo de calculos que envolvem o Teorema de Tales

Sendo as retas r, s e t, retas paralelas. Qualeta vaedida x?

/ r

./ ;

3/ = rff s At

/

Resolucdo: Pelo teorema de Tales: 4/3=5/x logo: |[X= 15/]4

Fonte: http://www.sofi.com.br/node/650
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Mas de acordo com Garbi, 2010b:

““’ndo se sabe como teria Tales provado aquelasiguiapges [Teorema de Tales], porque nenhum
de seus trabalhos chegou até nés. Entretanto,staridores acreditam que as provas foram
rudimentares e quase certamente ndo atenderianpardes atuais de rigor Matematica™
(GARBI, 2010b, p.26)

Outras fontes histéricas como Garbi (2010), Eve€942, Galvao (2008), entre outras, creditam a

Tales a demonstracdo de outros teoremas como:

-Dois angulos opostos pelo vértice sdo iguais;

- Qualquer diametro divide o circulo em duas pdgesis;
- Qualquer angulo inscrito em um semicirculo é;reto

- Em um tridngulo is6sceles, os angulos da bas@sads;
- Dois triangulos que tenham um lado e os angulete aadjacentes respectivamente iguais|sao
iguais.

Atividades

2) Descreva utilizando as suas préprias palavrasimuanca houve na Matematica com as
ideias de Tales de Mileto?

3) Dado as retas paralelas;s e t, faca o que se pede abaixo:

a) Trace uma reta v, cortando as retas r, shtendo assim os pontos A (rv),
B(snv)eC(tnv).

b) Trace uma reta p, cortando as retas r, shtepdo assim os pontos Drp),
E(snp)e F(np).

¢) Meca, utilizando uma régua, os segmentos: AB,[Be EF,

d) Verifique se é valido as seguintes afirmacdes:

AB _DE AB _BC
) —=— Resposta: ) —=— Resposta:
BC EF DE EF
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3) Construa, utilizando o material de Desenho Gé&dmoé o esboco abaixo. Em seguida,
utilizando uma régua, meca em cm, o segmento Dénémracio.

sendo rffs} t, p e q retas transversais
segmento AB =5 cm, segmento AD = 4 cm

P q segmento BC = 2 cm, segmento DE = x [medida desconhecida])

4) Apresente a resolucao algébrica do problema.

Aula 4 : Semelhanca

A geometria, ao longo de toda sua historia, foidpmda pela humanidade em busca do
conhecimento da natureza que a cerca. Quando leag@o grega chegou ao apice, 0S gregos
assumiram o desenvolvimento da Geometria. Passarprivilegiar o conhecimento dedutivo e
ndo o empirico, como ocorria até entdo. E quesidessempre intrigaram o homem, como o
tamanho do raio da Terra, a distancia da Terragddwuda Terra ao Sol, j4 estimadas em outras
épocas por outros sabios, passaram entdo a sadagatom o auxilio dos conhecimentos
geomeétricos. (Dante, 2011)

Os antigos gregos comparavam distancias e deterammnalturas desconhecidas com o sabio uso
das proporcdes e da semelhanca de triangulose e@seldo € 0 que veremos a seguir.

A semelhanca entre figuras constitui uma ferramemportante em diversas areas como a
engenharia e arquitetura. Com a sua utilizacdoeguiisios ampliar e reduzir figuras, mapas e

maquetes.
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Atividades Semelhanga de poligonos
1)

Dado o poligono (pentdgono) acima, faca o que de:pe
a) Meca (utilizando uma régua) os lados do polighBGDE e do poligono AFGHI.
b) Meca (utilizando um transferidor) os angulos polsgonos: ABCDE e AFGHI.

AF'FG 'GH' IH ' Al
d) Podemos afirmar que o poligono dado tem ladosi6lagos proporcionais e angulos
congruentes?

e) Usando as suas palavras defina semelhancaiderps.

2) Sabe-se que dois poligonos sdo semelhantes quarsswugm angulos congruentes e lados

proporcionais.

Observe os poligonos semelhantes: ABCDE e AFGHI

Logo; AB _BC _CD _DE _AE e o0s angulos: A (comum); B=F; G =C;H=IB;F

AF "FG GH H Al
Se for dado um poligono ABCDE e um segmento AFrepélido a constru¢cdo de um poligono

AFGHI semelhant@o poligono dado, basta tragamos as diagoﬁ]se AD encontrando assim 3

tridngulos. A partir destes, tracamos paralelas|axass B_C E E) dos triangulos formados

obtendo assim o poligono AFGHI.
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. Observando a figura dada e a descricdo dos tracpomsova uma breve discussdo em

grupo e descubra as relacbes entre os passosdasteucao ao ja estudado pelas ideias de Tales de
Mileto.

3) Dado o poligono ABCDEF abaixo, construa um maligPQRSTU semelhante a ele na razéo k

4 e
= E (sugetado : FacaFP) . Em seguida justifique a sua construcao.

Justificativa:

Aula 5: Semelhanca de triangulos

Atividade 1 - Medindo uma altura utilizando a sua sombra
a) Situacdo problema: Como o aluno mais baixo da tupode medir o aluno mais alto
utilizando apenas as medidas de suas sombrast@a @b aluno mais baixo? (Sugestéo:
Essa atividade deve ser realizada em um belo dsode lembre-se de como Tales de
Mileto mediu a piramide de Quéops.)
b) Logo em seguida, confeccione um desenho que repessssa situagdo-problema.

Atividade 2 - Calcule a altura de um poste, sabendo queesmm instante em que sua sombra
mede 6 m, um homem de 1,70 m de altura projetasamdra de 3,40 m de comprimento.

[y =
—

e

o

[
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Atividade 3 - Dados os triangulos ABC e DBE abaixo:

B E C

Pede-se:
a) Utilizando um transferidor, verifique se os angultternos do triangulo ABC séo
congruentes ao angulos internos do triangulo DBHistifique)

b) Verifique se é verdadeira a afirmativa abaix@B _BC _AC  Caso seja verdadeiro,
BD BE DE

justifique.

c) Pode-se afirmar que os tridangulos ABC e BDE saebantes? Justifique.

Nota:
Somente quando ocorrem as duas condi¢des exigidadafinicdo de semelhanca é que podemos
garantir que dois poligonos sdo semelhantes

Casos de semelhanca de triangulos
No caso dos triangulos, que é um poligono de adiss| € obviamente valida a mesma definicao de

semelhanca citada anteriormente. Porém existentasiss que ja garantem a semelhanca de dois
triangulos.

Caso 1 —LLL (lado, lado, lado)

Dois triangulos sdo semelhantes quando possuentesiEssproporcionais.

Caso 2 — AA (angulo, angulo)

Dois triangulos sdo semelhantes quando possuenaigigdos congruentes.

O terceiro caso, menos usado nas construcdes, engiadde valia para algumas conclusdes, diz
que: Se as medidas de dois dos lados de um tléAisgiw respectivamente proporcionais as
medidas de dois lados correspondentes de outrgtlid e os angulos determinados por estes

lados s&@o congruentes, entdo os triangulos sadhsertes. (Caso LAL — Lado, angulo, lado)
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Atividade 4 - Construa, utilizando apenas régua e compassiangulo equilatero ABC, de
, A for ~ 1 .
lado 7 cm e depois construa o triangulo A'B'C” dbarge a ele, na razéo k—3=. (Justifique a

construcao)
Aula 6: Semelhanca de triangulos (2)
Exercicios

1) Usando a régua e o compasso, congmmaecaderno de desenhdrés triangulos ABC, EFG e

MNP cujos lados, em centimetros, mecam respectinten

Triangulo ABC AB =4 BC=3 AC=2
Triangulo EFG EF=8 FG=6 EG=4
Tridngulo MNP MN= 12 NP =9 MP =6

Apébs a realizacdo dessas construcdes, obsemyaeses tridngulos tém a mesifioama mas 0s

tamanhossao diferentesSendo assim:

a) Verifigue se as medidas dos lados do triangld@ A&do proporcionais as medidas dos lddos
correspondentes do triangulo EFG. (Vocé se lemB@Ra verificar se os quocientes:

AB BC AC séo todos iguais.)
EF 'FG 'EG

b) Verifigue se os lados do triangulo ABC séo projmmais aos lados correspondentes| do

triangulo MNP.

¢) Verifiqgue se os lados do triangulo EFG sdo proipoais aos lados correspondentes| do

triangulo MNP.

d) Utilize um transferidor e meca os angulos d@ngulos ABC, EFG e MNP. Apdls as

medi¢cBes o que vocé observou?

e) Pode-se afirmar que: os triangulos ABC, EFG éPMBlo semelhantes? Justifique.

Exercicio Extra

2) Construa um triangulo equiladtero ABC, de laddbeh e depois construa o triangulo A'B'C”
L 2
semelhante a ele, na razdo k=

3) Construa um tringulo retangulo ABC, sendo dagasedidas de seus catetos:

AB=7,0cme AC = 4,5 cm, A = 90° e, em seguidastrua o triangulo A'B"C” semelhante ao

w

triangulo ABC, na razao k; .
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Curiosidade:
| - Observe que a historia relatada anteriormenteresuma das grandes faganhas do grande
filosofo e matematico Tales de Mileto que mediltara da piramide do Egito utilizando uma vara

e sua sombra, € um exemplo da aplicacdo de semallaririangulo.

altura da
piramide rifs
'\.\_ \-._\
sombra da piramide + sombra da -
= -
metade du_ Ifn:h_] da vara “- ~ .
base da piramide T T
- S
~ -
\\-. \x
- ~ T
= -
l -~
e S
~ -
S
=
in T8
tridngulos semelhantes -
[ caso AfA) T

De acodo com Lintz| (...) torre de altura conhecidaCg a posi¢cao do navié\C seria a
(1999), outro problema queinha de mira, isto €, do olho do observador aocimams
€ atribuido a Tales, é o dalistancias AD e DE podem ser medidas, por exemplo,
célculo da distancia de upcolocando-se a uma altufeD um bastadDE de comprimentd
navio que se aproxima daconhecido cuja extremidade esta alinhada cor e C. Entéo,

porto. os triangulosABC e ADE sé@o semelhantes (LINTZ 1999, p. 38)
Vérias sugestdes tém sid :
realizadas para esse métog o

sendo que uma dela é ¢
Tales de Mileto teri
utilizado o conhecimento
semelhanca para resolvé-la.

Nesse sentido, Se
considerarmos AB como
uma:
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ATIVIDADE

1) Leia o texto abaixo, e depois faca o que se pede:

Pablo fica bem proximo a uma arvore e, com a cabegaeta, observa-a num ponto que
fica a 1,5 m do chéo. Afasta-se entdo 45 m e contina olhar a arvore, segurandg
verticalmente, na altura dos olhos, uma régua de 2fm de comprimento. Se a régua esta
a 25 cm dos olhos de Pablo, qual é a altura da ame® (Lembre-se de realizar a
transformacédo de centimetro para metro)

(Fonte adaptada: Dando corda a Trigonometria —rd@3galli, 1999)

a) Faca um desenho representando a situacao.

b) Calcule a altura da arvore.

Aula 7: Introduzindo o Teorema de Pitagoras

Uma breve histdria sobre Pitagoras e os Pitagoricos

O proximo matematico ilustre que citaremditgoras

Pitagoras nasceu por volta de 572 a.C na ilha éaEg Samos (ilha gregd& possivel que tenha
sido discipulo de Tales, pois era cinquenta ands nvo do que este e morava perto de Mileto,
onde vivia Tales. Conta-se que, depois de resaiafgum tempo no Egito, migrou para o porto
maritimo de Crotona, uma colbnia grega situadauiada Itélia, e la fundou a famosa escola
pitagorica. Essa escola, além de ser um centrostigl® de filosofia, matematica e ciéncias
naturais, era, também, uma irmandade estreitarneida por ritos secretos e ceriménias.

De acordo com GARBI (2010):

(...) Pitagoras fundou, por volta de 540 a.C., eswola voltada ao estudo
da Filosofia, das Ciéncias Naturais e da Matemafieh escola reuniu
muitos discipulos interessados naqueles temas &owac@or se
transformar em uma sociedade secreta, regida pnkes rituais e
procedimentos que provocaram, anos depois suspei@éastilidades dos
crotonenses. (GARBI, 2010, p. 26)

Com o tempo, a influéncia e as tendéncias aréticas da irmandade tornaram-se tdo grandes que
forcas democraticas do sul da Italia destruiraprédios da escola, fazendo com que a confraria se
dispersasse. Segundo relatos, Pitagoras fugiuMpetagoonto onde morreu, talvez assassinado, com
idade entre setenta e cinco e oitenta anos. A lad® embora dispersa, continuou a existir por,

pelo menos, mais dois séculos. (Eves, 2004)

A escola pitagoérica, de natureza cientifica e iadi@, desenvolvia estudos de matematica, filosofia
e astronomia. A filosofia pitagérica baseava naosigdo de que a causa Ultima das varias
caracteristicas do homem e da matéria séo 0os némero

De acordo com Garbi (2010):
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(...) os pitagéricos notaram também um fato queramntou: apesar de
ser a Matemética algo ideal e abstrato, sua prasemegnundo fisico era
percebida por toda a parte, nos céus e na Testldgou-0s a considerar
Deus o grande Gebdmetra do Universo, a dizer queralo era feito de
nameros e a nutrir por eles uma veneracdo verdadeitte religiosa.
Essa visdo pitagorica em relagcdo a Matematicaéépatdias de hoje,
tema de grande debate entre os filésofos que m@ocuesponder a
multimilenar e céandida pergunta. ~"Fazemos ou deBoos a
Matemética? " (GARBI, 2010, p. 27)

De acordo com Eves (2004), a tradicdo é unanime a@ibuir a Pitdgoras a descoberta
independente do teorema sobre triangulos retanghblmge universalmente conhecido pelo seu
nome —que o quadrado da medida da hipotenusa de um tgidlo retangulo € igual a soma dos
gquadrados das medidas dos seus catdfasém, esse teorema ja era conhecido pelos batsilba
aproximadamente um milénio antes, pelos egipcigmles chineses. Assim podemos apenas
aceitar que apenas a demonstracao foi realizad@itagoras.

Teorema de Pitagoras

Em qualquer triangulo retdngulo: quadrado da medida da hipotenusa € igual a sonus (d

quadrados das medidas dos seus catetos

EK: £ : temos alzsbeicaments que: X° = 6% +87, lozo x=10

Segundo Contador (2008), em relagédo ao teoreméaras:

Na realidade, Pitdgoras foi o primeiro homem naeriar, mas a

conceituar e deduzir este teorema; embora os Ipasl®&o tenham nos
deixado deducdes, esta relacdo ja era conhecidalgmf...) Hoje é uma
deducdo simples, mas com certeza estad entre asimaistantes da
Matemética e levou centenas de anos para ser deawms(...) 0S

babilénios a usavam para certos trabalhos pratioas, isso nao tira os
méritos de Pitdgoras, pois ndo podemos confundinexer com deduzir.
(CONTADOR, 2008, p. 105-106)

De acordo com Garbi (2010), existem muitos e higlss teoremas na Matematica mas a aura de
surpresa, originalidade, estética e importancia cgrea o teorema de Pitagoras faz dele algo
realmente incomparavel em relacéo aos demais: ttaloaminhos da Matemética conduzem a ele.
Ainda, segundo este autor, ndo se tem a indicagdoachinho seguido por Pitdgoras para a

demonstracdo desse teorema, mas € possivel qealeeusado o diagrama da prova chinesa.
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Primeiramente, trace um segmento de reta e divida-o da Seguinte forma; jj—
a b

Tanto faz o nome da parte maior ou menor ser "a” ou “'b", isto &, vocé
poderia nomear tambémde “b” e "a’ (nessa ordem).

Usando esse segmento, construa um quadrado cujos lados medem (a + b)

o, F c

@

Observe que AD=BE=CF=DG=a e queDB=EC=FD=GA=b

Trace o segmento DE e represente por c.

Se fracarmos os segmentos EF, FG, GD, obteremos um quadrado de lado "¢,

Em seguida: Calulamos a drea (S) do quadrado ABCD de duas maneiras diferentes:

)

J

+c?=2ab+c?

1
JEY ., ’S=(a+b)®=a’+2ab +b> e 2) S=4/zab
a b '\2

Fonte da explicacdo do diagrama chinés (com adaptachttp://legauss.blogspot.com/2009

Nota:

Em um tridngulo retangulo temos:

c
a 6/' o,
t e,
e O"s@
t 90°
o
cateto

Cateto vem de Katetos que significa vertical (perpendicular) e hipotenusa vem de
hypoteinousado verbohypoteinein que significaestender-se sob Logo: a hipotenusa é o lado
gue se estende sob o angulo reto. (Garbi, 2010)

Curiosidades histdricas sobre Pitdgoras

A lenda sobre a origem do teorema de Pitdgoragjdi, apos ter descoberto a demonstra¢éo do
teorema que leva seu nome, ele sacrificou 100dmE<Deuses como prova de sua gratid&do por ter
conseguido esta descoberta.

Segundo a tradicdo, a pitonisa do oraculo de Déiaserdotisado templo chamavam-se Pitonisa
e faziam_profeciagm transésavisou aos pais de Pitagoras - o rico joalhBlir@sarcnos e sua
mulher Parthénis - que o filho esperado por Paithéaria um homem de extrema belgza,

inteligéncia e bondade, e iria contribuir de fordvdca para o beneficio de todos os homens.
Quando a crianca nasceu na ilha de Samos, na Gnéai@ data que se situa entre 570 e 590 a.C.,
0s seus progenitores deram-lhe o nome de PitAgarahpmenagem a pitonisa que havia preyisto
para ele uma vida incomum.

Dentre as lendas que cercam a vida de Pitagogasnabs asseguram que ele ndo era um homem
comum, mas sim um Deus que tomara a forma de serfmipara melhor guiar a humanidade ¢
ensinar a filosofia, a ciéncia e a arte.

Fonte:_http://pessoal.educacional.com.br/up/424QM117691/t201.asp
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Conexdo com a historia:

De acordo com os dados histéricos (EVES, 2004ggfscios utilizavam uma corda com 12 nés
para construir um tridngulo retangulo. Esse trifmgarticular tem lados medindo 3 unidades, 4
unidades e 5 unidades de comprimento. Nesse tf@nguangulo formado pelos dois lados

menores é um angulo reto.

Fonte:_http://www.prof2000.pt/users/hjco/pitagodP0007.htm

Hoje em dia, alguns mestres de obras ainda utileste método para verificar a existéncia de um
angulo reto.

Fonte:Descobrindo o Teorem®id&goras — Imenes e Lelis (2000, p.23-24)

Os pitagéricos fizeram, também, importantes descobertas no calapAritmética grega, quase
sempre com auxilio de figuras geométricas. Aliadyiamética grega foi muito influenciada por
ideias geométricas. Por exemplo, um nimero muddld por si mesmo era visto pelos pitagdricos
como sendo a area de um quadrado cujo lado tieegsde nimero por medida. A multiplicacédo
de um numero por si mesmo trés vezes era vista cowmume de um cubo. E por isso que até

hoje empregamos as expressfes ~‘quadrado™ e ~"aéom numero. (GARBI, 2010, p.30)
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Leia a seguinte afirmativa: A soma das
areas dos quadrados construidos sobre
catetos de um triangulo retangulo € igu
a éarea do quadrado construido sobre
hipotenusa desse tridanguloOu seja, s€
somarmos as areas dos quadradg
menores obteremos o valor da area d
guadrado maior.

afirma
S
o)

Construa, utilizando régua e compasso, um trian
ostangulo cujos catetos medem respectivamente? 3
alcm e, em seguida, construa quadrados sobre
@atetos e sobre a hipotenusa e, entdo, verifiqu

tiva dada na atividade.

=

gulo

3 e
esses
e a

Aula 8: Introduzindo o Teorema de Pitagoras

Quebra cabeca pitagoérico (atividade em dupla)

1) Construa um triangulo retangulo ABC, sendo

ec=4cm e, em seguida, siga 0s passos para a

adidas de seus catetb® c iguais ab =6 cm

weAsile um quebra-cabeca pitagérico.

Passos para a construcdo de um quebra
cabeca-pitagorico

Passo 1- Trace um tringulo retdngulo de cate
com medidas b e ¢ (encontrando uma hipotenus

medidaa).

Passo 2— Construa, quadrados utilizando os la
dos catetos (b e “"¢™) e da hipotenusa.

-

maior (BCHI) até eles encontrarem os la
dos quadrados (ACDE) e
taeterminando assim os pontdse K. Em
agdguida trace o segmentL, sendo KL
paralelo ao segmento BC (use o par
esquadros).

ABGF, ficou dividido em trés parte
Utilizando lapis coloridos, pinte cada parte
uma cor diferente.

dos

Passo 5 Para terminar o trabalho, recorte
cinco partes coloridas.

Passo 3- Prolongue os lados do quadrg

(ABGH

Passo 4- Observe que o quadrado ACL
ficou dividido em duas partes e o quadrado

do
los

de
DE

5.
de

as

Fonte adaptada: Descobrindo o Teorema de PitagMBENES E LELLIS, 2000).
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Apds a montagem do quebra cabeca , pergunta-se:

1- b) Utilizando uma cola, encaixe as 5 pecas tadas e coloridas sobre o quadrado de lado
igual a medida da hipotenusa do triangulo retangB€&, e em seguida responda: Pode-se
afirmar que a area formada pelos dois menores adaslr( de lados iguais aos catetos do
triangulo ABC), ocuparam toda extensdo da areaddaenpelo maior quadrado ( de lado igual
a medida da hipotenusa do triangulo ABC)?

2) Observando a sua colagem realizada neste exeroicjoe podemos afirmar em relagédo
aos quadrados formado pelos lados dos catetosidmuto ABC e sobre o quadrado
formado pelo lado da hipotenusa.

3) Quanto mede a area do quadrado (en% xde lado igual a hipotenusa do triangulo ABC
construido.

4) Relembrando a histéria de Pitagoras contada por estprofessor para os antigos gregos
o que representa®? b?? c??

5) Represente algebricamente o Teorema de Pitagoras.

6) Defina o Teorema de PitAgoras. Em seguida exequsdiftom um desenho.

Aula 12: Média Geométrica ou Média Proporcional

Chama-se média proporcional entre duas grandezdsi® segmentos dados, a raiz quadrada de

seu produto.

Dados a e b, x € média geométrica tal B]L;e\/a)

Pode ser expressa de duas formas diferentes:

1"=‘)x2 =ab ou x=+ab
2%) alx =x/b

Nota : Como foi ja foi descrito anteriormente, os antigosgos utilizavam suas operacdes com a

utilizacdo das constru¢cdes geométricas. Assim paleular expressdes do tipo x =\/£ ,
utilizavam as relagdes métricas vistas acima. D@mamemos a raiz quadrada do produto de dois
segmentos dMEDIA GEOMETRICA (ou MEDIA PROPORCIONAL) . Para o célculo da
média geométrica entre dois segmentos podemogautitlois processos diferentes que déo o

mesmo resultado.
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Construcbes:

A=9 c
BC=a Observe;

B=c L
AC=b h a b B————n
AD =h
BD=m ¢
CD=n B m p n

(]
m
o
=
=

& h D

Os tridngulos T1, T2 e T3 s3o semelhantes.

Processo Aditivo: A altura de um tridngulo retangulo é média propmral entre as projecdes dos
catetos na hipotenusa.

h2=m.n ou h=+vm.n

Andlise T2 e t3 desenvolvendo: (completar com 0s alunos)
A
c h
T2
B — D
C
b
n
T3
A h D

Processo Subtrativo:Qualquer cateto de um tridngulo retangulo é mgeltamétrica entre a
hipotenusa e sua projecéo sobre ela

2 _

c" =am
b® = an
Analise T1 e T2 desenvolvendo: (completar com os alunos)
F-%
c h
C : i:
a : b B i D
B o A
Andlise TLe T3 desenvolvendo: (completar com os alunos)
C
C b n
a i ‘h A = D
B = A
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Exemplos:

) Processo Aditivo:
A altura de um tridngulo retdngulo é média propwral entre as projegfes dos catetos na

hipotenusa. h®=m.n  ou h=+m.n

Exemplo: Determine a Média Geométrica entre os segraeat@m seguida justifique a
construcao.

PASSOQS:

1) Trace uma reta r suporte e transporte os segmentos a e b, (a +b) (encontre
os pontos A, Be C)

' ! 2) Trace a semicircunferéncia de extremidade A e C e raio MC ( encontre 0
ponto M - ponto médio de AC)

3) Trace uma perpendicular a AC passando por B. (encontre o ponto D)
4)BDéMGentreaehb.

) Processo Subtrativo;

Qualquer cateto de um triangulo retangulo € méekangtrica entre a hipotenusa e sua projecao

sobreela. ¢2 =am e b? =an

Exemplo: Determine a média geométrica entre os segmerdds@dados, e em seguida justifique a

construcao.

Passos:

1) Trace uma retasuporte e transporte os segmeed ( na forma subtrativa:a—9 (
encontre os pontos A, B e C)

2) Trace o ponto médio entre Ae B. ( encootpento M)

3) Trace com raio AM a semi circunferéncia deerxridades A e B.

4) Trace passando pelo ponto C uma perpendicii&. a(encontre o ponto D)

5) AD é a média geométrica enaeb.

Exercicio
Utilizando como unidade de medida 1 cm, construsegmento da/15 cm.
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Aula 13: Operacdes matematicas utilizando as construcdesracas

Célculos dos Antigos Gregos
A algebra estudada na antiga Grécia era geométigkaantigos gregos resolviam
problemas matematicos, utilizando os seus conhaetosgeométricos. Dessa maneira
problemas eram resolvidos com a utilizacdo de retegmentos de reta, pontos, &rg
arcos e circunferéncias. As grandezas eram assscéadegmentos de reta e, entéo, €
construidasno lugar de serem calculadas. Assim, para oga@ngregos:
- &’ era a area de um quadrado de lado
- abera a area de um retangulo de laaled.
-a+ bea - beram calculados com segmentos colineares e atgscem com segment(
sobrepostos.
-a . bera calculado com a utilizacdo do Teorema de Tales

- va? +b? era calculado com a utilizacdo do Teorema de Ritégo

- Jab era calculado com a utilizacdo da técnica da Md&a@meétrica (ou Médi
Proporcional), que era justificada pelas relacéésioas no triangulo retangulo.

5 1/b =afx

/s

célculo cilculo
drea de um
quadrado de

dreade um esendo 1, uma x = ab

retingulo de unidade qualguer

lado "a™ lados ~"a~ e b

‘ i“ b2y ¢’
b
c

cileulo G - AB=h
célculo +a* +b? b a-b AC=a

a BC=a-b

N £ ¢ AB=a
BC=b
AC=a+bh

)

cilculos a+bea-b

Uma das mais importantes obras que chegou atéoi@s,obra intituladaOs Elementos

escrita por Euclides. Essa obra tem uma grandertémpma na Histéria da Matematig

0S
(0N

2as,

ram

DS

a,

sendo que até hoje utilizamos em nossos estudamositos apresentados por esse grande

matematico. E importante ressaltar que Euclidespdom em osElementostoda a

Geometria conhecida na sua época, estruturandocesbecimento. Isto €, a partir de
alguns axiomascpnceitos e proposicbes admitidos sem demonstyagésenvolveu ¢
demonstrou os teoremas e as proposi¢coes geoméioicadas em sua obra. Euclides fai

primeiro matematico a utilizar esse método, denadonaxiomatico. Sendo assim, a sua

obra constitui o primeiro exemplo de um sistemarmdtico.

A obraOs Elementogoi escrita por volta do ano 300 a. C, e conssste13 livros que

agrupam todos 0s conhecimentos matematicos exastaté aquela época, aperfeicoadps e

demonstrados por meio geométrico. E interessamtemiar que nenhum outro autor
livros-texto conseguiu éxito comparavel a Eucligess a sua obra é o mais antigo livro
Matematica ainda em vigor nos dias de hoje, uma qQbe somente perde para a Biblia
namero de edicdes e, para muitos, o mais influvri@ matematico de todos os temp

em

(GARBI, 2010).

Exercicio em dupla
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1) Dados os segmentasb , faca 0 que se pede abaixo:
a b

a) Determine um segmenio cuja medida, seja a média geométrica dos sege@ptoque

foram dados, ou seja, determine V ab .

b) Determine um segmenyo cuja medida seja a metade do segmento seja, y

Jab

-2

c) Construa um quadrado de ladoty.

d) Utilizando paralelas ou perpendiculares, dividaiadgyado construido por vocé, em quatro
retangulos conforme o esbogo abaixo:

retdngulo 1 - A1

¥| R4 R3 .
retangulo 2 - H2
R2
S AL retingulo 3 - R3
23 Y

retangulo 4 - R4

e) Observando o quadrado de lagor(y) construido e os quatro retangulos formados,
responda o que se pede abaixo:

1°) Qual sdo as medidas do retangulo 1 (R1) ? Brea®

2°) Qual sédo as medidas do retangulo 2 (R2) akwma?

3°) Qual sdo as medidas do retangulo 3 (R3) ? Brea®

4°) Qual sdo as medidas do retangulo 4 (R4) ? GBrea®

59 Qual é a area do quadrado de ladey)?

6° ) Vocé associa a area encontrada do quadradddalé +y) com alguma férmula
matematica? Caso afirmativo, qual?
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APENDICE 5

Termos de compromisso livre e esclarecido (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO

UFOP Carta aos pais ou respavgis

Universidade Federal
de Ouro Preto

Caro pai, mée ou responsavel pelo(a) aluno(a) :

ApOs obter a anuéncia da direcéo e da eoaghio do XXXXXXXX, convidei o seu filho(a)

a participar do trabalho de pesquigmalisando Algumas Potencialidades Pedagodgicas da
Histéria da Matematica no Ensino e Aprendizagem ddisciplina Desenho Geométrico por
meio da Teoria Fundamentada. Esse trabalho esta sendo desenvolvido pelo Poof&ssndro
Alexandre da Silva Costa e sua orientadora Praf®. Narger da Conceicdo Ventura Viana, do
Mestrado Profissional em Educacdo Matematica daeddsidade Federal de Ouro Preto.

O convite foi feito aos alunos do 9° anoEhsino Fundamental e a adesao é voluntaria. No
entanto, solicito o consentimento de V.Sa parasgudilho participe dessa pesquisa.

A pesquisa sera realizada nas aulas denbegeeométrico, ministradas por esse professor,
no decorrer do primeiro semestre letivo de 2012,mpeio de levantamento de dados que serao
coletados na execucao das atividades propostasliseade questionarios aplicados em sala de
aula, e tem como objetivo apresentar a Histéridviddematica como base para o ensino das
construcdes geométricas e como fonte dos ““porquéssas constru¢des, visando melhorar o
desempenho dos alunos no estudo e aprendizageandissiplina.

O Programa da Disciplina serd cumpridograknente, pois, as atividades e aulas constantes
da proposta de pesquisa s@o aquelas constantefedda Programa. A pesquisa em nada alterara
o plano de ensino proposto na ementa da disciptioatida no Curriculo da Escola, pois sera
elaborada levando em conta os contetdos pertinangsta etapa. A metodologia proposta nao
representara problemas adicionais para a apremuaizeg programa de Desenho Geométrico.

Como tal trabalho fard parte da pesquisddstrado desse Professor, algumas aulas seréo
gravadas em audio e/ou video; de tal forma queideificardo o(a) seu(ua) filho(a) e nem a
escola. Os dados coletados, uma vez organizadesd@s disposicdo da V.Sa., porém, nenhum
aluno, pai, professor ou escola, terd seu nome iprEWD na pesquisa, uma vez que seréao
utilizados codigos conhecidos apenas pelos pestiss A qualquer momento o aluno podera

interromper a sua participacdo e nenhum 6nus lheréaA pesquisa ndo gerara nenhuma despesa
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adicional aos pais, pois sera realizada na pr@stala e utilizando o material j& exigido para se
cursar essa disciplina.

Os alunos que ndo se sentirem a vontadgadicipar dessa pesquisa ou ndo forem
autorizados, participardo normalmente das aulaar@ fas atividades sob a minha orientagéo,
porém ndo terdo os dados coletados e utilizadosenotrabalho de dissertacao.

Todo o material gerado nessa pesquisaasgua/ado nas dependéncias do Curso de Mestrado
Profissional em Educag¢do Matematica na UFOP, sas@onsabilidade do Coordenador e, apés
passado o periodo regulamentar, serdo incinerados.

Caso ainda tenha alguma duavida, por fainta-se a vontade para me consultar, ou a direcéo
do Colégio XXXXX, ou & minha orientadora, ou airsdrComité de Etica da UFQ&ujo endereco
se encontra no pé da préxima pagina.

Caso necessario, realizaremos uma reuniaoop&ros esclarecimentos sobre essa proposta.

No entanto, se V.Sa ja se sentir totalmestgarecido(a) e concordar que seu (sua) filho(a)
participe voluntariamente da pesquisa, peco-lhentilgza de rubricar a primeira pagina e assinar e
devolver o termo de consentimento abaixo.

Atenciosamente,

Marger da Conceicdo Ventura Viana
Pesquisadora responsavel (31) XXXXXXX ou XXXXXXX nggrv@terra.com.br

Evandro Alexandre da Silva Costa
Pesquisador (31) XXXXXX _evandrocosta.prof@yahomdr

Termo de Consentimento

Para ser preenchido por um dos pais do(a) aluno(a)

Eu, , autorizo meu(minha) filho(a)
a participar da pesquisa, realizada pelo profdsgandro Alexandre da Silva Costa.
,de de 2012.

Assinatura do (a) responsavel

Comité de Etica em Pesquisa (CEP/UFOP)
Campus Universitario — Morro do Cruzeiro — 35.400-8 Ouro Preto — MG — Brasil
Homepage:_http://www.propp.ufop.bre-mail:_cep@propp.ufop.brFone: 55(31)3559-1368
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M\T
UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO #

Departamento de Matematic
CERIUFQP

A

universidads Feders - TERMO DE AUTORIZACAO DA ESCOLA

de Ouro Preto

Autorizo os professores Evandro Alexandee Silva Costa (Mestrando) e Marger da
Conceigdo Ventura Viana (Orientadora) do Mestradufi$3dional em Educacdo Matematica da
Universidade Federal de Ouro Preto, a realizar@esguisa previamente intituladaAnalisando
Algumas Potencialidades Pedagdgicas da Historia ddatematica no Ensino e Aprendizagem
da Disciplina Desenho Geométrico por meio da Teorieundamentadacom alguns alunos do 9°
ano do Ensino Fundamental do Colégio XXXXXXXXXXXXXKX, localizado no Bairro
XXXXX, na cidade de Belo Horizonte — MG, de acorclim as tarefas previstas no projeto de
pesquisa.

Profa XXXXX- Diretora Geral do ColégKXXXXX

Belo Horizonte, de de 2012

Campus Universitario — Morro do Cruzeiro — 35.400-6 Ouro Preto — MG — Brasil
Homepage:_http://www.ppgedmat.ufop-be-mail:_ppgedmat@ufop.br
Fone: 55(31)3559-1724
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APENDICE 6

ATIVDADE DIAGNOSTICA

1) (Tracado de retas paralelas, utilizando o parsgeiadros)

a) Dado a reta r abaixo, trace uma reta s paraletta reta r. (Utilizando o par de esquadros).

Fixa
PO, SR, . O U O 0 A o

]
Eifan b ®

b) Dada a reta r abaixo e os pontos A, B , C edaetum feixe de retas paralelas a reta r pelos
pontos esses pontos dados. (Utilizando o paraleadsos).

2) (Tracado de retas paralelas, utilizando régu@mmgasso)

Dada uma reta r e um ponto C fora dessa reta,roansina reta s paralela a reta r dada.
Passos: (Utilizando apenas régua e compasso).

C
+
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3) (Tracado de retas perpendiculares, utilizandoaé& compasso. )

Dado a reta r abaixo, trace uma reta s perpendiadata reta r. (Utilizando apenas régua e
compasso)

4) Dada a reta r abaixo, trace uma reta t paraletta r e sendo que r dista 3 cm de t.
(Sugestéao: Trace em 1° lugar uma reta s perpeadigukta r e em seguida mega 3 cm e trace
utilizando um par de esquadros a reta t paralsdsaa)

5) Tragcado da reta mediatriz (mtz) passando posegmento dado.

Trace um segmento AB (qualquer) e em seguida &rawediatriz (mtz) passado por M (ponto
médio do AB)

6) Dado aretar e os pontos A, B, C e D, faga®se pede abaixo.

a) Trace uma reta s paralela a reta r passandgpeto C. (Com régua e compasso ou com par de
esquadros)

b) Trace uma reta t perpendicular a reta r passaeldgoonto D. (Apenas com régua e compasso)
c) Trace a mediatriz do segmento AB. (Apenas c&gna e compasso)

-+
-+



