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RESUMO

A presente pesquisa objetiva analisar e comparar o desempenho escolar
dos alunos, envolvidos em atividades que estimulam e desenvolvam o
raciocinio l6gico. Como desdobramento desse objetivo: pretendemos, elaborar
material didatico para subsidiar o professor nas propostas de atividades que
desenvolvam o raciocinio ldgico, identificar as vantagens da inclusdo de
atividades que desenvolvam o raciocinio l6gico enquanto facilitadoras do
ensino da matematica, segundo a opinido dos alunos envolvidos no projeto, e
sugerir propostas de ensino/aprendizagem que ampliem as praticas da
matematica no cotidiano das escolas publicas.

O campo empirico da presente investigacdo é uma escola municipal
situada no Municipio de Duque de Caxias, na Baixada Fluminense - RJ. Os
sujeitos do estudo sdo vinte alunos que comp&em uma turma do 8° ano do
Ensino Fundamental. Considerando estudos que apontam que o grande
entrave seja 0 uso de uma metodologia mecéanica e repetitiva, que néo
desperta o interesse do aluno, deixando de privilegiar a reflexdo e a
investigagdo, acreditamos que a inclusao de atividades que estimulem o
raciocinio légico como ferramenta facilitadora da aprendizagem da Matematica
pode contribuir significativamente para a melhoria do ensino de matematica na
educacéao basica.

Embora ndo possa afirmar que os alunos participantes do projeto
tenham “aprendido mais matematica”, posso garantir que tenho alunos mais
preparados, podem nao ser capazes para demonstrar um teorema, mas
certamente estdo mais bem preparados para compreender a sua

demonstragao.

Palavras-chave: Ensino da matematica. Raciocinio Loégico. Logica

Matematica.



ABSTRACT

This research aims at analyzing and compare the performance of pupils,
involved in activities that stimulate and develop logical reasoning. As a
consequence of this objective: we want to develop educational materials to
support the teacher in the proposed activities to develop logical reasoning and
identify its benefits as a facilitator of mathematics teaching, in the opinion of
students involved in the project, and suggest proposals to teaching / learning
practices that enhance mathematics in public elementary schools.

The empirical scope of this research is a public school in Duque de
Caxias, Baixada Fluminense - RJ. The study group is composed of twenty
eighth graders. Taking into account studies that show that the greatest obstacle
is the use of a mechanical and repetitive methodology, which does not arouse
students’ interest, not focusing on reflection and research, we believe that
including activities that encourage logical reasoning as a facilitating tool to learn
mathematics can contribute significantly to the improvement of mathematics
teaching in basic education.

Although you cannot assert that students participating in the project has
"learned more mathematics”, | can assure you that most students have
prepared, may not be able to prove a theorem, but certainly are better prepared

to understand your demonstration.

Keywords: Teaching Mathematics. Logical Reasoning. Mathematics Logics.
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INTRODUCAO

Essa pesquisa tem por objetivo, analisar e comparar o desempenho
escolar dos alunos, envolvidos em atividades que estimulam e desenvolvam o
raciocinio logico, em relagcdo ao desempenho de alunos ndo submetidos a
essas atividades. Priorizaremos uma maior importancia para o “ato de pensar”,
de modo a permitir que os alunos se tornem capazes nao s6 de compreender,
mas que sejam capazes de reinventar ideias, para que os conteldos possam
ser aprendidos.

Intentamos assim, através de dados estatisticos, experiéncias bem
sucedidas e pesquisa de campo, identificar os efeitos da inclusdo de atividades
gue desenvolvam o raciocinio logico, durante as aulas, como uma ferramenta
importante para a constru¢do do saber cientifico.

Buscamos também: elaborar material didatico para subsidiar o professor
nas propostas de atividades que desenvolvam o raciocinio l6gico; identificar as
vantagens da inclusdo de atividades de l6gica matematica, que desenvolvam o
raciocinio l6gico enquanto facilitadora do ensino da matematica e estimular a
construcdo de conceitos de l6gica matematica.

Este projeto foi direcionado a 34 alunos de uma turma do 8° ano do
ensino fundamental de uma escola publica na cidade de Duque de Caxias e 0
estudo realizado durante seis semanas.

Os critérios utilizados pelo pesquisador na escolha das atividades, bem
como do tempo de duracdo do experimento foram baseados em sua
experiéncia como professor, vasto material disponibilizado pela internet, nas
bibliografias pesquisadas sobre o tema, adequagao a maturidade dos alunos e
tempo e condi¢cOes oferecidas pela instituicdo onde a experiéncia foi realizada,
bem como, aplicar as atividades dentro da vivéncia dos alunos.

Vale a pena dizer ao aluno onde determinado topico da matematica é

usado, se o tépico tiver relacdo com o cotidiano do aluno, mas deve também
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fazer o aluno abstrair de qualquer contexto prético, fortalecer a matemética
pela matemética para usa-la em qualquer contexto.

Houve ainda a preocupacdo para que todas as atividades propostas e
realizadas no computador fossem também reproduzidas sem o uso da
tecnologia, em caso de eventual necessidade técnica.

A proposta dessa pesquisa tem carater inédito, ao propor o estudo de
Légica Matemética para alunos do ensino fundamental, visto ter sido feito uma
consulta em diferentes bancos de dados de teses e dissertacbes (CAPES,
UNICAMP, PUC, USP, etc.) e nao ter sido encontrado trabalho versando sobre
este assunto, objeto do presente estudo.

O estudo também se apoia em aspectos preconizados nos
Parametros Curriculares Nacionais PCN (1998), quando incentiva atividades
que permitem questionar a realidade, formulando-se problemas e tratando de
resolvé-los, utilizando para isso o pensamento logico, a criatividade, a intuicéo,
a capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacdo. Levanta aspectos enunciados pelos PCN’s com relagao a area da
disciplina matematica e dialoga com autores do campo da educacao
Matematica, especialmente para produzir compreensdo sobre o estudo

realizado.

Na fundamentacdo teorica para realizacdo dessa pesquisa foram
analisadas as proposicoes e ideias de pensadores, pesquisadores e tedricos
gue tém contribuido de forma significativa na area deste objeto de estudo.
Entre eles podemos citar D'Ambrésio (1998) onde retrata o desafio de preparar
o professor do século XXI frente as dificuldades no aprendizado, Micotti (1999)
que apresenta um levantamento no ensino da matematica e ldgica sobre o
prisma de que a maneira de ensinar reflete concepcdes e perspectivas no
ensino, Moreto (2002) que em sua obra enfatiza que a maneira que o professor
ensina reflete na aprendizagem do aluno, Copi (1978) com sua apresentacao
formal da légica, Silva (1999) com o trabalho sobre regras e responsabilidades

no processo de ensino e de aprendizagem, Abar (2011) que apresenta uma
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linha do tempo com o desenvolvimento da Logica pelo mundo. Esses e outros
autores discutem o ensino da matematica e suas especificidades no cotidiano
escolar atual.

Portanto, a pesquisa busca fundamentacdo que justifique a inclusédo de
atividades que desenvolvam o raciocinio l6gico de modo que ofertem aos
discentes mais e maior facilidade para o aprendizado.

Para D’Ambrésio (1986, p.25) “a adogao de uma forma de ensino mais
dindmica, mais realista e menos formal, mesmo no esquema de disciplinas
tradicionais, permitird atingir objetivos mais adequados a realidade”. Temos,
portanto, o grande desafio de tornar o ensino desta disciplina mais desafiador e
compreensivel.

Este estudo foi motivado principalmente por uma enorme angustia do
pesquisador ao constatar, através de dados oficiais e com base na sua
experiéncia de mais de vinte e cinco anos em sala de aula, como professor, a
atual situacdo do ensino da Matematica no Brasil. Os quadros apresentados a
seguir consolidam o fraco desempenho de nossos alunos em avaliacdes
externas e internas, indices nacionais de ensino do Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (Pisa) e IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio

Béasica) respectivamente.
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Brasil e Outros Paises

PAIS Media PAIS Media PAIS Media
CHINA (SHANGAI) 577 ESLOVENIA 499 SERVIA 42
HONG KONG 546 IRLANDA 497 CHILE 439
FINLANDIA 543 FRANGA 497 BULGARIA 432
SINGAPURA 543 OCDE 496 URUGUAI 427
COREIA 541 ESTADOS UNIDOS 496 ROMENILA 427
JAPAC 529 HUNGRIA 496 TAILANDIA 422
CANADA 527 SUECIA 496 MEXICO 420
NOVA ZELANDIA 524 REP. TCHECA 490 TRINIDAD E TOBAGO 414
CHINA (TAIVVARN) 520 PORTUGAL 490 MONTENEGRO 404
AUSTRALIA 519 ESLOVAQUIA 488 JORDANIA a0z
HOLAMNDA 519 AUSTRIA 487 BRASIL 401
LIECHTENSTEIN 518 - =
SUIGA. 17 LETONIA as7 COLOMBIA 399
EoToMLA 14 ITALLA 486 KAZAQUISTAO 399
ALEMANHA 510 ESPARNHA 484 ARGENTINA 396
BELGICA =09 LUXEMBURGO as2 TUNISIA 302
MAGAL 508 LITUANIA 479 AZERBAIJAO 389
POLONLA. 501 CROACIA a7a INDOMNESIA 385
ISLANDIA 501 GRECIA 473 ALBANIA 384
NORUE GA 500 RUSSIA 469 CATAR 373
REING UMNIDO 500 DUBAI (EAU) 459 PANAMA 369
DINAMARCA 499 ISRAEL 459 PERU 368
TURQUIA 455 QUIRGUISTAO 325

Figura 1 indice PISA/2009 Fonte: www.inep.gov.br (2012)

Ly 1 = - ! a ¥ -
I IEE™ Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

/Y |DEB

Indice de Desenvolvimenio
da Educagio Bésica

IDEB - Resultados e Metas
Pardmetros da Pesquiza
Resultado: Municipio UF: R
Indicador: Ideb Rede de ensino: Municipal

Série | Ano: 8% série / 8° ano

8% zérie / ¥ ano

_ Ideb Observado Metas Projetadas

Municipio & 2005 ¢ 2007 » 2009 ¢ 2007 » 2009 ¢ 2011 e 0139 2015 ¢ 2017 » 2019 » 2021 e

DUQUE DE CAXIAS 25 27 27 25 27 30 34 a7 4.0 43 46

Figura 2 indice IDEB/2009 Fonte:www.inep.gov.br (2012)
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Os dados apresentados nos quadros demonstram que esforgos
precisam ser envidados para que tenhamos uma melhoria no ensino. Apoiado
nesses indices, podemos observar que 0 ensino de matematica apresenta um
resultado desfavoravel, ou seja, um baixo indice de aprendizagem, deixando
claro que uma mudanca na pratica pedagdgica no ensino € além de
necessaria, urgente.

Com minha experiéncia em sala de aula, vejo que a crianca passa do
ensino fundamental, onde s6 usava a aritmética, para uma nova fase de uma
matematica mais abstrata. Para tanto, recebe do professor um saco de mégica
matematico. Um saco magico para resolver problemas de algebra, de
geometria, com regras decoradas pelos alunos. Eles desistem de pensar por
conta prépria, necessitam de respostas mais misteriosas, mistério € imaginar, é
investigar e o resultado, é uma crianca mais inteligente capaz de lidar com o
fato de querer uma resposta e de nao ter uma resposta ainda.

Como professor e tio, ter uma sobrinha de apenas quatro anos, a Leticia,
gue é capaz de sozinha usar o controle remoto, e previamente memorizados 0s
6 canais de sua preferéncia da tv a cabo, assistir seus desenhos favoritos e
ainda ser capaz de decorar 0s nomes e personagens dos desenhos, por mais
estranhos que sejam esses nomes. No entanto, ndo ha garantia que essa
crianca, dotada de tamanha habilidade, serd capaz de resolver simples
questdes de adicdo de fragbes. Esse quadro apresentado é comum em
criangas com acesso a esses meios tecnoldgicos, contudo essas habilidades
nao se refletem na escola, no aprendizado da matematica.

Em frequentes conversas com docentes da disciplina matematica, fica
claro que a maior dificuldade encontrada é envolver os alunos, de modo a
despertar o interesse para o estudo e as realizacOes das atividades propostas
para obter uma aprendizagem. Nesse sentido, o presente trabalho tem como
intencao interferir em um quadro aparente de desinteresse e apatia dos alunos.
A inclusao sistematica da l6gica matematica, a nosso ver, seria uma ferramenta

poderosa para minimizar as dificuldades dos alunos. Acreditamos que
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atividades que utilizem argumentacdo logica, enigmas logicos e atividades
lidicas que envolvam a logica matematica despertardo nos discentes um maior
interesse e envolvimento durante as aulas.

Pensamos que uma das preocupacdes do professor deva ser a de
preparar o aluno para viver numa sociedade repleta de situagdes novas, com
constantes alteracdes de valores. Necessitamos criar condicdes® para que o
aluno possa desenvolver caracteristicas como iniciativa, espirito explorador,
criatividade e originalidade. A propdsito, Nachbin (1992 p.25) afirma que “o
talento, a criatividade e a expressdo sao elementos vitais na formacao de um
individuo, em todos os seus niveis e nas suas diversas formas”.

Esta pesquisa esta organizada em seis partes, além da Introducdo. Na
Introducdo apresentamos 0s objetivos, 0s pressupostos, a problematizacdo, a
fundamentacado tedrica. Na primeira trata de argumentacdes que justificam o
uso da Ldgica no ensino fundamental, como instrumento facilitador da
aprendizagem, a segunda € um breve historico da Légica tendo como objetivo
permitir ao leitor acompanhar o desenvolvimento dessa ciéncia através da linha
do tempo. A terceira apresenta a relacdo entre o ensino da Matematica e a
contextualizacdo do ensino da Légica. A quarta parte traz a descricdo das
atividades desenvolvidas pelos alunos, ao longo do experimento. A quinta parte
apresenta andlise estatistica dos resultados e finalmente, na sexta parte as
consideracgoes finais.

No proximo capitulo, apresentaremos argumentos que justificam o uso
da Logica no ensino fundamental, como instrumento facilitador da

aprendizagem.

! Ver anexos: Iniciativas de duas escolas particulares, o Colégio Séo Bento e o Colégio Santo
Inécio, que apresentaram bom desempenho nas avaliagcdes externas, que utilizam problemas e
atividades de légica na disciplina de matematica, bem como em outras disciplinas.
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1 A LOGICA MATEMATICA NO ENSINO FUNDAMENTAL: INSTRUMENTO
FACILITADOR DA APRENDIZAGEM

(...) aprendizado em matematica sé sera realizado no momento
em que o aluno for capaz de transformar o que lhe é ensinado
e de criar a partir do que ele sabe. Caso essa autonomia de
transformacéo e criacdo ndo exista, 0 que se tem é o aluno
meramente adestrado, repetindo processos e resolugbes
criadas por outros (CUNHA, 2003, p. 14).

Segundo Sérates (1998, p.12) o raciocinio l6gico é cheio de desafios e
prepara o ser humano para o proximo milénio. Afirma também que até agora
tivemos o século das maquinas e da tecnologia, (...) 0 primeiro século do
proximo milénio vai ser o do pensar. Vai vencer aquele que tiver instrumentais,
pensamentos légicos, quem for criativo e inovador (p. 13). Refletindo nesta
direcdo, o presente capitulo visa discutir a presenca do raciocinio légico -
matematico no Ensino Fundamental e a possibilidade de constituir-se como um
instrumento facilitador e motivador para a aprendizagem de conteudos da
matematica.

A nocao de raciocinio l6gico est4 presente em todos os estudos da
l6gica, quando falamos em légica pensamos em razdo. Na nossa linguagem
significa a faculdade que tem o ser humano de avaliar, julgar e ponderar ideias
universais. Entendemos como raciocinar o fato de utilizar a razdo para
conhecer, para julgar a relagdo entre coisas. Assim, raciocinio € o ato ou efeito

de raciocinar, refere-se Pinedo, (2008, p. 8).

O raciocinio argui as premissas que interferem em resultados
exatos e coincidentes com elas, e pretende, no melhor dos
casos, ser o resultado de um processo organico de “isso” que

chamamos cérebro humano.

Encontra em destaque no PCN,(1998, p. 15) o texto a seguir:
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(...) Em um mundo onde as necessidades sociais, culturais e
profissionais ganham novos contornos, todas as areas requerem
alguma competéncia em Matematica e a possibilidade de
compreender conceitos e procedimentos matematicos é
necessaria tanto para tirar conclusées e fazer argumentacgoes,
guanto para o cidadao agir como consumidor prudente ou tomar

decisbes em sua vida pessoal e profissional.

Os resultados das avaliacbes do Ensino Fundamental e Médio
realizadas nos ultimos anos apontam para um baixo desempenho no que tange
aos conteldos matematicos. A situacdo € extremamente grave e assinala as
dificuldades encontradas por alunos e professores no cotidiano das escolas
brasileiras.

O trecho abaixo, nos da a proporcao desta situacao:

Apenas 11% dos estudantes que terminam o ensino médio
aprendem matematica - Os alunos das escolas brasileiras nao
estdo tendo o aprendizado adequado, conforme apontam
dados divulgados nesta quarta-feira pelo movimento Todos
Pela Educacao. Apenas 11% dos estudantes que terminam o
terceiro ano do ensino médio estdo tendo aprendizado
apropriado em matematica e apenas 14,8% dos que concluem
(8° ou 9° ano) o ensino fundamental. (...) Os dados fazem parte
do relatério "De olho nas Metas", divulgado nesta quarta-feira,
gue é elaborado anualmente pelo Todos Pela Educagéo (...).
Embora nenhuma das séries avaliadas esteja proxima da meta
estabelecida. No ensino médio atualmente 28,9% atingem o
objetivo para a etapa, enquanto eram 27,6% ha 10 anos, mas
em matematica eram 11,9%, e hoje sdo 11%. Isso significa que
89% das nossas criancas estédo concluindo a educacéo basica
sem aprender o minimo. 2.

Os indices acima, obtidos a partir do Anuério Brasileiro de Educacéo
Basica 2012 que reune dados atualizados sobre os indicadores da educacao
basica de todo o Pais, nos permitem perceber que a situacdo do ensino da

2Disponivel em: http://oglobo.globo.com/educacao/mat/2010/12/01/apenas-11-dos-estudantes-
gque-terminam-ensino-medio-aprendem-matematica-923157453.asp. acesso em 12 jan 2012.



http://oglobo.globo.com/educacao/mat/2010/12/01/apenas-11-dos-estudantes-que-terminam-ensino-medio-aprendem-matematica-923157453.asp
http://oglobo.globo.com/educacao/mat/2010/12/01/apenas-11-dos-estudantes-que-terminam-ensino-medio-aprendem-matematica-923157453.asp
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Matematica necessita de atencdo por parte das pesquisas da area educacional.
Podemos observar nas falas de professores e alunos a grande dificuldade na
aprendizagem dos conteudos matematicos. Em frequentes conversas com
docentes da disciplina Matematica, evidencia-se que uma das grandes
dificuldades encontrada € a possibilidade de relacionar o conteddo matematico
ao cotidiano do aluno, seja por dificuldade do professor ou pela propria falta de
condicBes estruturais que as escolas oferecem para as aulas dessa disciplina,
gue como as outras, conta com pouquissimos recursos.
Portanto, como afirma Moreto, (2002, p.18), assim:
(...) se a escola se servir dos contetdos selecionados naquele
momento para desenvolver a capacidade de pensar e as
habilidades de observar, relacionar, estruturar, analisar,
justificar, sintetizar, correlacionar, inferir, entre outras, entao

preparou o cidaddo para o exercicio de uma profisséo,
desenvolvendo suas competéncias.

Contudo, ndo podemos perder de vista que a realidade que vivenciamos
€ bem distinta. A escola ndo tem sido capaz de habilitar os alunos no uso de
simples conceitos matematicos, ainda continua longe de oferecer um
aprendizado mateméatico associado a realidade e as necessidades do
cotidiano.

Nesta perspectiva, Paulos, assinala que a ciéncia e a matematica nao

sao suficientemente trabalhadas pelo conjunto da sociedade, diz ele:

(...) estou angustiado com uma sociedade que depende téo
completamente da matematica e da ciéncia e, no entanto,
parece tao indiferente ao analfabetismo em matematica e ao
analfabetismo cientifico de tantos de seus cidadaos.(PAULOS,
1994, p. 140).

Este cenéario aponta para a recuperacdo de um ensino que pense a
aprendizagem a partir de duas perspectivas: a da vontade de aprender e a de
se constituir enquanto cidadao. Aprendizagem nao deve e ndo pode estar
deslocada do seu contexto e das vivéncias sociais do aluno. Ela tem que ser

objeto e produto da acéo educativa Moreto, (2002, p. 18).
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Nesse contexto, partimos do pressuposto de que a inclusdo de
atividades que envolvam a l6gica matematica, além de estimular o raciocinio
l6gico, atuam também como ferramenta facilitadora da aprendizagem da
prépria disciplina de matematica.

Através da minha experiéncia como docente e observando comentarios
dos professores da disciplina de matemaética, existem muitas dificuldades no
que diz respeito ao aprendizado dos conteddos. Referindo-se a uma
guantidade razoavel de variaveis, esses professores elencam, entre outros
fatores, a falta de estrutura das escolas, a formacgéo deficiente dos cursos de
licenciatura em matematica, a dificuldade dos alunos em ler os enunciados das
atividades e ainda a defasagem que alunos de determinadas séries
apresentam nas séries seguintes. Tais professores se encontram com extrema
dificuldade em ensinar os contetdos determinados e se deparam com alunos
com mais dificuldade ainda para assimilar os mesmos.

Neste sentido, no caso da Matematica, acreditamos que as dificuldades
no ensino e aprendizagem sdo extremamente densas e acabam por se
tornarem complicadores no desenvolvimento l6gico matematico dos alunos.
Pensando nesta perspectiva, acreditamos que atividades que desenvolvam o
raciocinio l6gico podem auxiliar como instrumento facilitador no processo de
ensino-aprendizagem.

Neste caso, como Tobias (1966, p. 78) destaca, a légica € a ciéncia que
coloca ordem nas operacdes da razao para se atingir verdade. A légica natural
€ aquela que todo ser humano dotado do uso normal de suas faculdades
mentais possui. Acrescenta Tobias (1966, p. 78), que a Ldégica artificial é a
l6gica natural adquirida por meio de livros e experiéncias e é também chamada
l6gica cientifica ou simplesmente logica.

Copi (1978, p.19) nos diz que uma pessoa com conhecimento de logica
tem mais probabilidades de raciocinar corretamente do que aquela que néao se
aprofundou no estudo desse tema. A Ldgica auxilia no desenvolvimento do

raciocinio, da ordem das ideias e dos juizos.
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E urgente, portanto, a necessidade de questionar o ensino de
matematica e das ciéncias como um todo. Facilitar, por meio da educacao, o
desenvolvimento de individuos com capacidade de pensar e atuar de maneira
racional e com relativa autonomia exige da escola propostas, processos e
estratégias, parcialmente diferentes dos desenvolvidos em épocas anteriores.
Defendemos a necessidade de repensar 0s processos de ensino-
aprendizagem, de modo que o proposito de formar cidadaos para intervir de
forma relativamente autbnoma e racional nos intercAmbios sociais da
sociedade democrética orientem e configurem as praticas educativas concretas
(Sacristan e Pérez Gomes, 2000, p.125).

Acreditamos que o raciocinio logico seja fundamental em todas as areas
da evolucdo do individuo. Neste sentido, este estudo visa corroborar o
entendimento de que atividades que desenvolvam o raciocinio I6gico auxiliam
na formacdo, de maneira a despertar 0 senso critico e a criatividade,
componentes que levam o aluno a maior compreensdo dos conteudos

estudados.

Segundo Aristételes (1985, p.19):

(...) h& necessidade de pluralidade de métodos para a
aprendizagem: (...) alguns s6 admitem uma linguagem
matematica; outros querem alguns exemplos; outros
pretendem que se recorra a autoridade de algum poeta; outros,
enfim exigem para todas as coisas uma demonstracdo
rigorosa, enquanto outros julgam esse rigor excessivo, seja por
incapacidade de seguir a cadeia do raciocinio, seja por terem
medo de perder-se nas futilidades. H4, com efeito, algo assim
na afetagc&o do rigor. Assim alguns a veem como indigna de um
homem livre, tanto no comércio da vida como na discusséo
filosofica.
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O conceito de LAgica exposto por Aristoteles consiste na maxima de que
a validade logica de um raciocinio depende unicamente de sua estrutura e ndo
de seu conteudo.

A matematica vem sendo ensinada através de uma série de exercicios
artificiais e mecanicos baseados na memorizacado ou repeticdo, nao havendo
espaco para questionamentos, criatividade e analise de resultados,
componentes esses intimamente ligados com a logica.

Para ilustrar, apresento a seguir duas questfes, apresentadas no IX
Encontro Nacional de Educagcdo Matematica e o desempenho dos alunos. As
questdes constituem parte da pesquisa: “EVIDENCIAS DA RUPTURA DO
CONTRATO DIDATICO EM UM PROCESSO AVALIATIVO DE MATEMATICA
NA EDUCACAO BASICA”. A primeira questdo é: "Num navio ha 26 carneiros e
10 cabras. Qual é a idade do capitdo?", a segunda: "O elevador de um edificio
de 10 andares parte do térreo com 4 pessoas: 2 mulheres, 1 homem e 1
crianca. Para no 4° andar e ai sai 1 mulher e entram 3 homens. No 7°, saem 2
pessoas. Sabendo-se que houve apenas mais uma parada no 9° onde nao
desceu nenhuma crianca e que o elevador chegou ao 10° andar com 11
pessoas, pergunta-se qual a idade do ascensorista?".

Na primeira questdo, apenas 11 alunos, de uma turma de 100 alunos do
ensino médio, perceberam que faltavam dados para resolver o problema. A
segunda questéao foi proposta pelo professor Doutor Silva PUC-SP, a 21 alunos
do primeiro ano de um curso de Ciéncias Exatas. Analisando o resultado das
respostas verificou-se que:

Dos 21 alunos, 10 operaram com 0s numeros do problema e
apresentaram uma resposta, explicitando idade do
ascensorista; 4 responderam que os dados apresentados nao
se relacionavam com a pergunta; 3 responderam que o
ascensorista era a crianca; 2 indicaram, pelas suas respostas,
que perceberam a questao (“O elevador ndo tem ascensorista,
porque o condominio ndo tem dinheiro para pagar um” e “Nao
faco a minima ideia”’) e 2 ndo responderam. (SILVA, 1999, p.
49-50).


http://www.sbem.com.br/files/ix_enem/Relato_de_Experiencia/Trabalhos/RE15100115874T.doc
http://www.sbem.com.br/files/ix_enem/Relato_de_Experiencia/Trabalhos/RE15100115874T.doc
http://www.sbem.com.br/files/ix_enem/Relato_de_Experiencia/Trabalhos/RE15100115874T.doc
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Fica claro, pelos dados apresentados, a desobediéncia aos principios
bésicos da l6gica, uma leitura critica no enunciado bastaria para resolugédo da
mesma. O conhecimento matematico era irrelevante para resolucdo da
questdo. Muitos alunos consideram a Matematica uma disciplina com
resultados precisos e procedimentos infaliveis, em que os elementos
fundamentais baseiam-se nas operagBes aritméticas, procedimentos
algébricos. Dessa forma, o contetudo é fixo e seu estado pronto e acabado.
Matematica é uma disciplina de investigacdo. Uma disciplina em que o avanco
se da como consequéncia do processo de investigacao.

Fundamentado nas consideracdes acima e no referencial tedrico
utilizado nessa pesquisa, acreditamos que este estudo visa corroborar o
entendimento de que atividades que envolvam l6gica matematica desenvolvem
0 raciocinio logico, auxiliem na formacdo e na construcdo do conhecimento,
além de constituirem um componente significativo para a motivacao.

No capitulo seguinte, faremos uma apresentacao da histéria da Logica,
permitindo o leitor, acompanhar o desenvolvimento dessa ciéncia, através da

linha do tempo.
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2 BREVE HISTORICO DA LOGICA®

A logica é o estudo do raciocinio; e a légica matemética € o
estudo do tipo de raciocinio feito pelos mateméticos. Para
descobrir a abordagem propria a légica mateméatica, devemos,
portanto, examinar os métodos do mateméatico. O aspecto
conspicuo da matematica, em oposicao as outras ciéncias, é o
uso da demonstracao, em vez da observagdo. Um fisico pode
provar leis fisicas a partir de outras leis fisicas; mas ele,
usualmente, considera a concordancia com a observa¢do como
o teste Ultimo para uma lei fisica. Um mateméatico pode,
ocasionalmente, usar a observacao; pode, por exemplo, medir
0s angulos de muitos tridngulos e concluir que a soma dos
angulos é sempre 180°. Entretanto, aceitara isso, como uma lei
da matemética, somente quando tiver sido demonstrado.
(SHOENFIELD, 2002, p.66).

A légica é uma ciéncia do raciocinio, pois a sua ideia esta
ligada ao processo de raciocinio correto e incorreto que
depende da estrutura dos argumentos envolvidos nele. Assim
concluimos que a logica estuda as formas ou estruturas do
pensamento, isto €, seu propdsito é estudar e estabelecer
propriedades das relagBes formais entre as proposigoes.
(COPI, 1978 p 21).

A légica tem sua origem na Grécia Antiga. Do grego classico, logica
significa palavra, pensamento, ideia, argumento, relato, razdo légica ou
principio l6gico, € uma ciéncia de inclinacdo Matematica e com grande ligacdo
com a Filosofia.

O termo “logica” foi empregado pela primeira vez pelos estoicos e por
Alexandre de Afrodisia, mas Aristoteles ja tratava da l6gica em seu Organon -
conjunto de escritos sobre logica - sob o termo analiticos (analytikos).
Aristoteles ndo classificava a légica como uma ciéncia, pois ela ndo € um

conhecimento tedrico nem pratico de nenhum objeto.

8 http://www.pucsp.br/~logica/



file:///E:/FEVEREIRO%20QUALIFICAÇÃO/Ver%20http:/www.pucsp.br/~logica/
file:///E:/FEVEREIRO%20QUALIFICAÇÃO/Ver%20http:/www.pucsp.br/~logica/
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Para Aristoteles a l6gica ndo se refere a nenhum contetddo, mas a forma
ou as formas do pensamento ou as estruturas dos raciocinios em vista de uma

prova ou de uma demonstracao.

(...) os Analiticos [de Aristoteles] buscam os elementos que
constituem a estrutura do pensamento e da linguagem, seus
modos de operacdo e relacionamento. (...) a légica é uma
disciplina que fornece as leis ou regras ou normas ideais do
pensamento e o modo de aplicid-las na pesquisa e na

s

demonstracdo da verdade. Nessa medida, € uma disciplina
normativa, pois da as normas para bem conduzir o
pensamento na busca da verdade. (CHAUI, 2002, p. 357)

Vemos, portanto, que a légica se caracteriza como um instrumento do
pensamento para “o conhecer”. Trata-se de um instrumento para as ciéncias,
“pois somente ela pode indicar qual € o tipo de proposicéo, de raciocinio, de
demonstracdo, de prova e de definicAo que uma determinada ciéncia deve
usar” (CHAUI, 2002, p. 357).

Desta maneira, as premissas e a conclusdo de um argumento,
formuladas em uma linguagem estruturada, permitem que o argumento possa
ter uma andlise logica apropriada para a verificacdo de sua validade.

A l6gica é o ramo da filosofia que cuida das regras do bem pensar, ou do
pensar correto, sendo, portanto, um instrumento do pensar. A aprendizagem da
l6gica ndo constitui um fim em si. Ela s6 tem sentido enquanto meio de garantir
gque nosso pensamento proceda corretamente a fim de chegar a
conhecimentos verdadeiros. Podemos, entdo, dizer que a logica trata dos
argumentos, isto é, das conclusdes a que chegamos através da apresentacdo
de evidéncias que a sustentam.

Um sistema l6gico € um conjunto de axiomas e regras de inferéncia que
visam representar formalmente o raciocinio valido. Diferentes sistemas de

l6gica formal foram construidos ao longo do tempo quer no ambito escrito da
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Légica Teorica, quer em aplicagBes préaticas na computacdo e em Inteligéncia
artificial.

Tradicionalmente, logica é também a designacdo para o estudo de
sistemas prescritivos de raciocinio, ou seja, sistemas que definem como se
"deveria" realmente pensar para ndo errar, usando a razdo, dedutivamente e
indutivamente. A forma como as pessoas raciocinam é estudada em outras
areas, como na psicologia cognitiva.

Como ciéncia, a logica define a estrutura de declaracdo e argumento
para elaborar férmulas através das quais estes podem ser codificados. Implicita
no estudo da légica estd a compreensdo do que gera um bom argumento e de
guais argumentos sao falaciosos.

A logica filoséfica lida com descricBes formais da linguagem natural. A
maior parte dos fildsofos assume que a maior parte do raciocinio "normal" pode
ser capturada pela légica, desde que se seja capaz de encontrar 0 método
certo para traduzir a linguagem corrente para essa logica.

Temos, por exemplo, a Ldgica Aristotélica que se constitui por um
sistema logico desenvolvido por Aristételes. Dois dos principios centrais da
l6gica Aristotélica sé@o a lei da ndo contradicéo e a lei do terceiro excluido. A lei
da n&o contradicdo diz que nenhuma afirmacao pode ser verdadeira e falsa ao
mesmo tempo e a lei do terceiro excluido diz que qualquer afirmacao da forma
P ou ndo P é verdadeira. Esse principio deve ser cuidadosamente distinguido
do principio de bivaléncia, o principio segundo o qual para toda proposicao, ela
ou a sua negacao é verdadeira. A logica Aristotélica, em particular, a teoria do
silogismo, que € uma forma de raciocinio dedutiva, € apenas um fragmento da
assim chamada légica tradicional®.

Apesar dos avancos proporcionados pela logica Aristotélica, é inegavel

que o uso da linguagem natural gerava confusdo sobre os sentidos das

4 De uma maneira geral, pode-se considerar que a logica, tal como € usada na filosofia e na
matematica, observa sempre 0os mesmos principios basicos: a lei do terceiro excluido, a lei da
ndo contradicdo e a lei da identidade. A esse tipo de logica pode-se chamar "légica classica",
ou "légica aristotélica".
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palavras representando limitacdo que culminaram em verdadeiros obstaculos
para o avango da ciéncia.

Ja no século XVI a légica Aristotélica comeca a ser questionada, rompe-
se 0 estudo da légica dedutiva abrindo espaco para fundamentacédo de regras
do raciocinio dedutivo, levando a ldgica formal a entrar em um periodo de
descrédito.

Periodo esse que ocorre o0 surgimento de outros ramos da légica, a
necessidade crescente de atender demandas para o desenvolvimento da
ciéncia, fez com que a logica hoje possua uma grande quantidade de vertentes
e tipos, e essa constante evolucao dificulta classificar todos os tipos de logica.
Essa diversificacdo e alcance permite, sua aplicacdo em varios campos do
conhecimento. Hoje, as especialidades se multiplicam e as pesquisas em
Légica englobam muitas areas do conhecimento.

Ha muitos sistemas logicos formais, a professora Abar (PUC-SP),
classifica em trés tipos: Logica Classica, Logicas Complementares da Classica
e Nao Cléassicas, assim definindo-as:

Légica Classica: Considerada como o ntcleo da l6gica dedutiva. E o que
chamamos hoje de “Calculo de predicados de primeira ordem™ com ou sem
igualdade e de alguns de seus subsistemas. Trés principios (entre outros)
regem a logica classica: Da identidade, da contradicao e do terceiro excluido.

Légicas Complementares da Classica: Complementam de algum modo a
l6gica classica estendendo o seu dominio. Estas s&o: logica modal, logica
dedntica, logica epistémica entre outras.

Légicas Nao classicas: Assim caracterizadas por desconsiderar algum ou
alguns dos principios da légica classica. Sendo estas: logica paracompleta e
l6gica intuicionista (desconsideram o principio do terceiro excluido); logica
paraconsistente (desconsidera o principio da contradi¢cdo); l6gica nao-alética
(desconsidera o terceiro excluido e o da contradi¢cdo); logica ndo reflexiva
(desconsidera o principio da identidade); logica probabilistica, logica

polivalente, l6gica fuzzy entre outras.
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A Lodgica possui inumeras aplicagbes, amplamente utilizada em areas
como ciéncias da computacdo, filosofia, matemética, engenharia e vérias
outras. Dentre os varios tipos de Loégica, destacamos: Légica Formal, também
chamada de Ldgica Simbdlica, preocupa-se, basicamente, com a estrutura do
raciocinio. A Légica Formal, que lida com a relacédo entre conceitos e fornece
um meio de compor provas de declaracdes. Na Logica Formal os conceitos sdo
rigorosamente definidos, e as oracfes sao transformadas em notacBes
simbdlicas precisas, compactas e ndo ambiguas.

Légica Material trata da aplicacdo das operacbes do pensamento,
segundo a matéria ou natureza do objeto a conhecer. Neste caso, a logica é a
propria metodologia de cada ciéncia. E, portanto, somente no campo da logica
material que se pode falar da verdade: o argumento é valido quando as
premissas sdo verdadeiras e se relacionam adequadamente a concluséo.

Légica matemética faz uso da logica formal para estudar o raciocinio
matematico com estrutura simbdlica, € um sofisticado instrumento da anélise e
ulterior formalizacéo de fragmentos do discurso coloquiais das ciéncias.

Légica informal estuda os aspectos da argumentacdo valida que nao
dependem exclusivamente da forma légica. O tema introdutério mais difundido
€ a teoria classica da deducdo (I6gica proposicional e de predicados, incluindo
formalizacdes elementares da linguagem natural).

Légica difusa cujo aparecimento foi natural e inevitavel, visto que
estabelece o conceito da dualidade, estabelecendo que algo pode e deve
coexistir com 0 seu oposto, diferentemente da logica aristotélica, que classifica
apenas como verdadeiro ou falso. O que nem sempre acontece com muitas
experiéncias humanas, por exemplo, a previsdo de um evento, cuja medida é
feita em valores percentuais, e essa incerteza na informacao permite a logica
difusa ser uma eficiente ferramenta para modelar situacdo de incerteza para

um formato numérico.
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Quem estuda légica, estuda o raciocinio dedutivo, ou a arte de chegar as
conclusBes validas de acordo com as premissas. Se as premissas forem

verdadeiras, e a logica for impecavel, entdo as conclusdes serao verdadeiras.

2.1 PENSADORES QUE CONTRIBUIRAM PARA O DESENVOLVIMENTO DA
LOGICA

Apresentamos a seguir uma breve histéria sobre o desenvolvimento da
l6gica, baseando-nos nas obras de Boyer (1996) e Abar (2011). Temos o
objetivo de permitir ao leitor uma maior familiarizagdo com os pensadores que
contribuiram para o desenvolvimento dessa ciéncia, bem como tracar uma
linha do tempo do seu desenvolvimento pelo mundo.

Essas obras destacam o Periodo Aristotélico (390 a.C. a 1840 d.C.). A
histéria da Légica tem inicio com o filésofo grego Aristoteles (384 — 322 a.C.)
de Estagira (hoje Estavo) na Macedoénia. Aristételes criou a ciéncia da Ldgica,
cuja esséncia era a teoria do silogismo (certa forma de argumento valido).

Um exemplo de silogismo Aristotélico: todo ser humano € um animal, todo
animal é mortal, logo todo ser humano é mortal, que hoje na linguagem de
conjuntos seria assim: sendo H, A e M respectivamente os conjuntos dos seres
humanos, dos animais e dos mortais. Temos que H «c Ae A < M, logoH < M.
Seus escritos foram reunidos na obra denominada Organon ou
Instrumento da Ciéncia. Na Grécia, distinguiram-se duas grandes escolas de
Logica, a Peripatética (que derivava de Aristoteles) e a Estbica fundada por
Zenao (326-264 a.C.). A escola Estéica foi desenvolvida por Crisipo (280-250
a.C.) a partir da escola Megaria (fundada por Euclides, um seguidor de
Socrates). Segundo Kneale e Kneale (O Desenvolvimento da Loégica), houve
durante muitos anos certa rivalidade entre os Peripatéticos e os Megarios e que
isto talvez tenha prejudicado o desenvolvimento da l6gica, embora na verdade

as teorias destas escolas fossem complementares.



33

Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716) fildsofo e matemético, acreditava
que polémicas ndo resolvidas referentes as interrogacdes ndo podiam ser
tratadas por processos conclusivos da linguagem ordinaria, devido a sua
ambiguidade, concebe entdo lingua, com notacdo universal, suas ideias
inspiraram ndo sé o desenvolvimento da logica, mas a criagdo de méaquinas
inteligente, aplicou-se a logica o modelo de calculo algébrico utilizando
simbolos técnicos

George Boole (1815-1864): considerado o fundador da I6gica simbdlica,
a publicacdo do seu livro “Mathematical analysis of logic” promove uma
abordagem onde a légica é tratada como um calculo de signos algébricos.
Essa algebra, chamada 4&lgebra booleana foi fundamental para o
desenvolvimento do desenho dos circuitos nos computadores.

Gottlob Frege (1848-1925): é considerado o pai da l6gica matematica,
deu um grande passo no desenvolvimento da l6gica com a obra “begriffsschrift”
de 1879. As ideias de Frege s6 foram reconhecidas pelos l6gicos mais ou
menos a partir de 1905. E devido a Frege o desenvolvimento da l6gica que se
seguiu, foi Frege quem introduziu a funcao proposicional, a formacéao de regras
de inferéncia primitivas e o uso de quantificadores.

Giuseppe Peano (1858-1932): foi o fundador da légica matematica.
Quase toda simbologia da matematica se deve a essa escola italiana.
Desenvolveu o sistema de notacdo utilizado pelos I6gicos matematicos, bem
como, demonstrou que enunciados matematicos ndo séo obtidos por intuicao,
mas sim deduzidos a partir de premissas.

Com Bertrand Russell (1872-1970): inicia-se o periodo atual da ldgica,
com a obra “Principia Mathematica” que se tornou uma referéncia na logica
matematica. Tinha como objetivo desenvolver o projeto do logicismo, que era a
reducdo de toda matematica a logica.

David Hilbert (1862-1943): dedicou-se integralmente a trabalhar com
l6gica matemética a partir de 1915, sua pesquisa destinava criar um modelo,
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onde as bases da matematica fossem inabaléveis e para isso, seria necessario
questionar ideias de outros matematicos a partir da antiguidade.

Kurt Godel (1906-1978): filosofo e matematico fez importantes
contribuicdes na logica, demonstrou que qualquer sistema logico, baseado num
namero finito de principios basicos e que seja perfeitamente consistente - isto
€, incapaz de aceitar ou produzir contradi¢cdes - contém afirmacdes que nao
podem ser provadas, dentro das regras do préprio sistema, como verdadeiras

ou falsas.

2.2 NOCOES DE LOGICA

Julgamos mais apropriado o uso da légica proposicional para o
desenvolvimento da pesquisa com os alunos. A escolha foi motivada pela
possibilidade do uso de linguagem matematica em analise de frases e textos
da lingua materna, com a utilizacdo de simbolos bastante familiares aos
alunos.

Ao abordar o assunto abrimos mé&o do “excessivo rigor” matematico na sua
apresentacdo em detrimento de uma abordagem de facil entendimento e
aplicacdo, sendo a propria comunicagdo entre os alunos o objeto de analise
para validagdo dos argumentos.

Acreditamos que com bom senso e experiéncia o professor de matematica
percebe que a obediéncia de rigidos padrbes de rigor, pode se tornar um
dificultador a clareza e ao entendimento dos nossos alunos. Uma caracteristica
que diferencia a linguagem comum da linguagem matematica € a precisao da
linguagem matemaética. Strathern, no livro Derrida em 90 minutos, destaca a
fala do filbsofo Derrida, onde afirma, que nunca pode haver somente um
significado fixo para qualquer texto. Ele dizia que um texto esta aberto a uma

multiplicidade de interpretacdes. (relativismo linguistico).
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Toda palavra, toda expressdo e até o modo como as
colocamos na sentenca geram ambiguidades nebulosas. A
linguagem elude clareza e precisdo. Toda palavra possui seu
proprio significado, ou significados. Mas também traz consigo
um namero maior ou menor de conotacdes obscuras. Existem
jogos de palavras, semelhancas que ecoam, referéncias
sugestivas, interpretacdes diversas, raizes divergentes, duplos
sentidos- e assim por diante. A linguagem falada pode aludir
aos duplos sentidos em sua intencao. [...] O mesmo ocorre com
a linguagem escrita. O leitor estd livre para adicionar sua
propria interpretagdo, atitude e intencdo. As palavras na pagina
- ambiguas por si proprias- sdo meras caixas de ressonancia
para a interpretacdo do leitor. (STRATHERN, 2002, p. 37).

Vejamos dois exemplos: A Coordenadora pediu que o professor
comunicasse aos alunos sua alegria pelo progresso que eles vinham fazendo
nos estudos. Alegria do professor ou da coordenadora?

A oposicdo acha que o governo esta dividido e quer impedir a votacdo da
matéria. Quem quer impedir, a 0poSiCao ou 0 governo?

A frase “Greve de 6nibus para Sao Paulo” tanto pode ser uma informagao
como uma exortacdo sindical. Embora as frases sejam normais na linguagem
corrente ndo resistem ao rigor I6gico. Por outro lado na linguagem matematica
a seguinte frase: todo numero par é divisivel por 2 é formulada com precisao.

Kurt Goédel, um dos maiores logicos de todos os tempos, disse certa vez:
“‘quanto mais reflito sobre a linguagem, tanto mais me admiro que as pessoas
consigam se entender uma com as outras”. Um desrespeito a norma, e o seu
uso livre pode nos levar, por exemplo, a seguinte situagéo: um rei mandou dizer
a um condenado que ele morreria na fogueira se suas Ultimas palavras fossem
verdadeiras, e morreria na forca se fossem falsas. O condenado disse: vou
morrer na forca. Em consequéncia o rei ndo pode executa-lo. Porque a decisdo
final depende de algo que o condenado ainda vai falar, 0 que nédo é permitido.

Para que tenhamos sucesso em situagbes em que ocorrem comunicagao e
interacdo € necessario que cada um busque compreender adequadamente o

que o outro diz e também esclarecer os principios, regras e posturas que cada
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um segue. A Lingua Materna ndo pode ser caracterizada apenas como um
codigo, enquanto que a Matematica ndo pode restringir-se a uma linguagem
formal: a aprendizagem de cada uma das disciplinas deve ser considerada
como a elaboracdo de um instrumental para um mapeamento da realidade,
como a construcdo de um sistema de representacdo. (MACHADO, 1993, p.
127).

Ainda acerca da necessidade do respeito as regras matematicas, no livro
“Bertrand Russell Em 90 Minutos” de Paul Strathern,(2001, p.66), encontramos
um relato muito interessante do Logico Bertrand Russell: Durante uma palestra
publica, Bertrand Russell afirmou ndo ser possivel romper as regras da
matematica sem consequéncias desastrosas. Uma vez que uma afirmacao
matematica falsa era introduzida, podia-se provar qualquer coisa. Nesse ponto
uma voz la de tras da multidao o interrompeu: Se dois vezes dois forem cinco,
o senhor deve ser capaz de mostrar que eu sou o Papa. Prove! Sem titubear,
Russell respondeu: Se dois vezes dois sdo cinco, entdo quatro é igual a cinco.
Subtraindo trés de cada um dos lados, temos que um é igual a dois. Como o
senhor e o Papa séo dois, temos que o senhor e o Papa sdo um.

Percebendo que a linguagem corrente ndo atendia as exigéncias do rigor
l6gico, e para evitar possiveis contradicbes, ambiguidades ou impasses na
matematica, os matematicos trocaram a linguagem corrente por simbolos e
regras de sintaxe necessaria para se conduzir o raciocinio dedutivo.

Alguns simbolos sdo: "A"(significando “e”), "V"(significando “ou”),
"="(significando “implica”), além de sinais de adi¢do, igualdade, sinais de
parénteses, simbolos para as variaveis, etc. Embora a linguagem matematica
seja importante e necessaria no nosso estudo, estamos interessados nas
ideias que ela representa e nos meétodos e técnicas resultantes, sua insercéo
ocorreu somente quando necessario ao aprendizado.

N&o é nosso objetivo, como ja dito anteriormente, apresentar o contetdo de
Légica aos alunos de uma maneira formal, mas sim, fazer uso da sua estrutura

e dos seus principios basicos. Para um estudo pormenorizado sobre Logica
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sugerimos a obra de Copi,(1978) que foi a referéncia adotada para o
desenvolvimento dessa segéo.

A l6gica proposicional € um formalismo matematico onde podemos abstrair
a estrutura de um argumento, eliminando a ambiguidade existente na
linguagem natural através da analise do conjunto de proposi¢cdes. Destacamos
que todo enunciado que exprime um pensamento de sentido completo é uma
proposicao.

Sdo exemplos de proposicdes as seguintes afirmacbes. A: O Rio de
Janeiro € um Estado do Brasil e B: Todo nimero primo € impar, sendo a
primeira proposicdo verdadeira e a segunda falsa. Toda proposicdo ou é
verdadeira ou é falsa.

Ha dois principios basicos que norteiam a Logica proposicional, o primeiro é
o principio do terceiro excluido: uma proposicdo s6 admite apenas dois valores,
verdadeiro ou falso, ndo admitindo outra possibilidade.

O segundo principio é o da ndo contradicdo, ou seja, uma proposicdo nao
pode ser ao mesmo tempo falsa e verdadeira. Estabelece-se que a negacédo
de uma proposicéo A vai ser denotada por A. Por exemplo, na proposicéo B:
Todo namero primo é impar tem como negacao existe um nimero primo que é
par. A negacdo da seguinte proposi¢do: todo homem é mortal, ndo €, nenhum
homem € mortal, mas sim, existe pelo menos um homem imortal. Nesse caso
ocorre uma pequena distingcdo na no¢cdo ndo mateméatica, onde o conceito
contrario é expresso pelo antdonimo daquela palavra.

Pelo principio basico da nZo contradicdo, se A for falso, entdo A é
verdadeiro e pelo principio do terceiro excluido, ndo ha uma terceira
possibilidade.

Quando ligamos as proposi¢cdes atraves dos conectivos l6gicos obtemos
outras proposigdes. Sao conectivos logicos as palavras “ou”, “e€”, “ndo”, “se”,
“entao” e etc. Destacaremos o valor I6gico das proposi¢des obtidas pelo uso de

conectivos: Chama-se conjuncdo das proposicbes p e g a proposicao
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representada por p Ag, cujo valor I6gico é verdadeiro (v) somente quando as
duas proposicdes p e q sejam ambas verdadeira, e falsa (f) em caso contrario.

Um exemplo: “Platdo era grego” e “Pilatos romano”. Esta proposi¢ao tem
valor l6gico verdadeiro(v), pois as duas proposi¢cdes simples séo verdadeiras.

Chama-se disjuncéo das proposicées p e q a proposicdo composta pvq,
cujo valor logico é falso (f), quando ambas as proposi¢cdes p e q forem falsas e
nos demais casos verdadeira (V).

Um exemplo: “Deus existe ou esta frase é falsa”. O que tem valor l6gico
sempre verdadeiro. Vejamos a justificativa, a Unica possibilidade de ser falso
seriam as duas informacdes serem falsas, mas pelo principio basico da ndo
contradicdo se A for falso, entdo A é verdadeiro gerando um absurdo, portanto,
a frase tem valor l6gico verdadeiro. Esse exemplo € conhecido como paradoxo
da existéncia de Deus.

Constantemente na linguagem comum usamos “ou”. Na linguagem
matematica “ou” tem interpretacdo um pouco diferente da linguagem nao
matematica. No dia a dia o “ou” normalmente liga duas alternativas
incompativeis (“vou de carro ou de trem?”). Em matematica significa que pelo
menos uma das alternativas é valida, porém, pode ocorrer que ambas sejam
verdadeiras. Para ilustrar cito a anedota onde um médico que também era
matematico ao ser perguntado pelo pai de um recém-nascido: “Foi menino ou
menina doutor’? A resposta do médico: “Sim”.

Vamos analisar o valor verdade associado ao conectivo “entao”.
Chama-se condicional das proposicdes p e q a proposi¢cao representada por
p—q, cujo valor légico é apenas falso no caso em que p € verdadeiro (V) e q
falso (f), sendo verdade nos demais casos. Um exemplo: Se dois € um nimero
impar, entdo a capital de Pernambuco € Salvador. Esta proposicdo tem valor

verdadeiro(v), pois as duas proposi¢des simples sao falsas.
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A tabela a seguir apresenta o valor l6gico dos conectivos apresentados.

Tabela 1 Valor légico dos conectivos

P (4| PAg | PV]g | P—>Q
V |V Vv Y Vv
v | f f v f
flv f % %
f|f f f v

A uma série de afirmacdes damos o nome de argumento, que podem ser
de dois tipos, os argumentos indutivos e os argumentos dedutivos. No nosso
estudo vamos nos ater aos chamados argumentos dedutivos, que podem ser
validos ou invalidos, sua validade dependendo da sua forma ldgica. A validade
do argumento dedutivo ndo depende do conteudo, mas da forma légica. Um
exemplo da légica dedutiva: A) Todo planeta € quadrado. B) A terra € um
planeta. C) Logo, a terra é quadrada. Nao ha nenhuma preocupacédo com o fato
da terra ser quadrada, mesmo que saibamos que a mesma € redonda, iSso
pouco importa. Mas exige que o raciocinio esteja correto. A légica dedutiva
funciona assim: a parir de uma sequéncia de oracdes verdadeiras chegamos a
uma conclusdo verdadeira. Estamos interessados somente na pergunta de
verdadeiro aplicado ao que dizemos, e nao a objetos, pessoas, etc.

Argumentos dedutivos necessitam de premissas, sao a partir delas que os
argumentos sdo construidos, representam a base da argumentacdo. Por
exemplo: i)Todo homem é mortal ii) Socrates € homem iii) logo, Socrates &
mortal. Que apresenta um argumento valido. Um erro frequente ocorre na
analise do seguinte argumento i) Todo homem é mortal ii) SGcrates € mortal iii)
Entdo, Sécrates € homem. De um modo geral, os alunos acreditam ser verdade

a conclusao.
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2.3 EDUCACAO X ENSINO NA EDUCACAO BASICA

De educadores para professores realizamos o salto de pessoa para
funcbes. (ALVES, 1984, in: BRANDAO, 1984, p. 16).

Muitas questdes precisam ser respondidas para que possamos buscar um
ensino de qualidade, qual o objetivo do ensino da Matematica na escola basica? Qual o
sentido e relevancia do conteldo escolar? O curriculo escolar permite um

desenvolvimento integral do aluno?

Ninguém é obrigado a se fazer reflexivo e muito menos a
transformar-se. Mas agir com profissionalismo e dedicar-se
com afinco a formacédo de individuos capazes € o minimo que
se pode exigir de um profissional da area da Educacdo. Se
cada um se sentir movido pelo desejo de melhorar e contribuir
para transformar as coisas que ai estdo, estara servindo de
estimulo para outros e necessitard munir-se de muito
entusiasmo, pois € um processo lento e constante que ira se
estender por toda sua vida profissional, ja que "a formacédo é
um fazer permanente". (FREIRE, 1972, apud ALARCAO,
1996).

Os PCN’s norteiam as escolas na preparacéo dos seus curriculos em Matematica,
de modo a permitir que os alunos tenham acesso aos conhecimentos necessarios ao
exercicio da cidadania, compreender o mundo em sua volta e desenvolver a curiosidade,
criatividade, investigacdo e a capacidade de resolver problemas. Contudo, percebemos
pelos dados apresentados e pela experiéncia em sala de aula, que a escola ndo tem sido
capaz de atingir esses objetivos, nesse sentido, acreditamos que ndo adianta desenvolver

qualquer atividade, que possa contribuir com o desenvolvimento do pensamento légico, se
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os curriculos e programas ndo séo interrogados, quanto a sua fungéo e relevancia aos
objetivos do campo da Mateméticana , na formac&o dos sujeitos em uma dada sociedade.
A questdo a ser feita € como a Matematica pode contribuir com o
exercicio da Cidadania? Sobre o assunto, descreve Imenes e Lellis (1994, p.
10) que, antes de tudo é preciso perguntar, em que condi¢cdes a cidadania se
efetiva? Ainda de acordo com esses autores, na presenca da informacéo e da
educacao. Pois, a primeira delas possibilita escolha e decisdo. E, a segunda,
porque, toda informacéo prescinde de interpretacdo e para isso € fundamental
certo nivel de educacdo. Nestes termos, o0s dois pressupostos acima
estabelecidos, informacéo e educacao, constituem condi¢cdes necessarias para

0 exercicio da cidadania.

A rigor, do ponto de vista cientifico, ndo se pode educar a
outrem [diretamente]. N&o € possivel exercer uma
influéncia direta e produzir mudangcas em um organismo
alheio, s6 é possivel educar a si mesmo, isto €, modificar
as relacbes inatas através da propria experiéncia.

(VYGOTSKY, 2003, apud TUNES, 2005).

Temos em nosso Pais a cultura de que a matematica tem o poder de
separar nossos alunos em grupos de alunos inteligentes e menos inteligentes,
ou 0s que sabem raciocinar e os que nao sabem. No entanto, a matematica
escolar é apenas uma das formas de se fazer matematica. Carraher(1995), em
seu livro “Na vida dez, na escola zero”, nos mostra possibilidades do
aprendizado da matematica na vida diaria, fora dos bancos escolares, quer
seja, vendendo em feiras ou calculando e repartindo lucros, de modo
satisfatorio a atender as suas necessidades.

Contudo, as nossas escolas nao tem sido capazes de fornecer, a esses

mesmos alunos, uma formacédo que permita essa capacidade, criando uma
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diferenca entre a matematica de rua e a da escola. E necessario portanto, que
o professor de matematica interprete e discuta na sala de aula os métodos
matematicos desenvolvidos fora da sala de aula para que tenhamos nao sé dez
na vida, mas também dez na escola.

Devemos lembrar que a critica feita, sobre uma matematica conteudista voltada
apenas ao seu carater de pensamento, é necessaria visto que nem todos os alunos se

encaminharéo para areas das exatas. E importante destacar o texto do PCN(1998, p.30):

0] conhecimento matematico formalizado precisa,
necessariamente, ser transferido para se tornar possivel de ser
ensinado, aprendido; ou seja, a obra e o0 pensamento do
matematico tedrico ndo sdo passiveis de comunicagdo direta
aos alunos.(...) Esse processo de transformagdo do saber
cientifico em saber escolar ndo passa apenas por mudancas
de natureza epistemolégica, mas €é influenciado por condi¢des
de ordem social, e cultural que resultam na elaboragdo de
saberes intermediarios, como aproximacdes provisorias,
necessarias e intelectualmente formadoras. E o que se pode

chamar de contextualizacao do saber.

Deveria ser um dos objetivos da escola desenvolver de forma integral o
educando, preparando-o para o exercicio pleno da cidadania. Mas, o que
vemos € uma enorme distancia entre 0 que se objetiva e o que € praticado,
provocando uma dificuldade de formar pessoas com grau de criticidade.

Assim defende DeClark (1994, p. 172); “ndo podemos deixar que os
alunos pensem que a matematica é um conjunto misterioso de regras que vém
de fontes externas ao seu pensamento.” Os PCNs (1998, p.24), nos auxiliam

na construgdo desta reflexdo descrevendo que:

O conhecimento matematico é fruto de um processo de que
fazem parte a imaginacdo, os contraexemplos, as conjecturas,

as criticas, os erros e 0s acertos. Mas muitas vezes, ele é
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apresentado de forma descontextualizada, atemporal e geral,
porque é preocupacdo do matematico comunicar os resultados

e ndo o processo pelo qual os produziu.

Freire complementa a ideia:

Reflexdo e educacdo sdo termos que suscitam o sentido de
transformacao, pois sao caracteristicas de individuos capazes
de pensar. Pensar é existir, € ser gente, é viver num mundo
real, é ter uma relagdo com esse mundo e interagir com ele.
"Essa relagdo homem-realidade, homem-mundo, [...] implica a
transformacgdo do mundo..." (FREIRE,1979,p.17).

Trabalhar a matematica com significados € acreditar que esta tem
enguanto componente curricular que contribuir para o desenvolvimento holistico
do educando, tornando-o um ser critico, preparado para o exercicio pleno da
cidadania.

Apresentaremos no capitulo a seguir, uma relacdo entre o ensino da

Matematica e o ensino da Légica dentro do cotidiano escolar.
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3 A MATEMATICA E O ENSINO DA LOGICA NO COTIDIANO ESCOLAR

Como construcdo légico-dedutiva, como exercicio
de pensamento ou como auxiliar na experiéncia
humana, o conhecimento matemético permeia a
linguagem e as praticas cotidianas. Para alguns,
desperta interesse e instiga, para outros pode ser
indiferente. Mas, para muitos, a assimilacdo (ou
nao) do conhecimento matematico no contexto
escolar pode tornar-se constrangedor, gerando
dificuldades, rejeicdo e pouco aproveitamento.
Assim questiona-se, frequentemente, tanto o0s
limites da construgdo como as formas de
apropriacao desse conhecimento. Varias
dificuldades de aprendizagem apoiam-se em
consensos como, por exemplo, que a Matemética
€, por exceléncia, uma ciéncia abstrata e por isso
mais dificil de ser assimilada; ou, ainda, que sua
compreensdo exige do aprendiz posturas e
habilidades especiais (SILVA, 2010, p. 01).

Druck, ex-presidente da Sociedade Brasileira de Matematica, destaca
gque o ensino de matematica tem obtido recordes de ineficiéncia, niveis
alarmantes que surpreendem até os pesquisadores com mais experiéncia. As
reportagens na imprensa destacando o desempenho pifio se proliferam e
incomodam o mais otimista dos educadores. °

Nesta direcdo o presente capitulo busca contextualizar o ensino da
Légica no cenario do ensino da matematica. O que é para contextualizar? Sem
nos colocarmos essa interrogacdo, assim como ja acontece, com relacdo a
falta de finalidades aos objetivos do ensino de um conteudo, a contextualizacéo
tornou-se num arremedo, muitas vezes forcado de sentido. O que também
ocorre com relagdo a outros aspectos importantissimos na educacéo, que se
tornam clichés, que camuflam as mesmas praticas e os mesmos fins(ou falta
destes), sob roupagens customizadas pelos discursos da moda. Acreditamos
assim que investigar as praticas desse cenario pode contribuir para o maior

entendimento do processo ensino-aprendizagem desta disciplina.

> Disponivel em: http://www1.folha.uol.com.br/folha/sinapse/ult1063u343.shtml| (2003)
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As experiéncias colhidas na contextualizagdo do ensino da matematica
aplicam-se integralmente ao ensino da légica, tendo em vista esta ser uma
subarea daquela.

E, contraditoriamente, podemos observar que vivenciamos um momento
de reflexdo acerca das possibilidades de um ensino mais significativo, tal
contradicdo reside no fato de que o século XXI trouxe consigo novas
exigéncias, um mercado de trabalho ainda mais competitivo e a tecnologia
inserida em quase todas as atividades cotidianas do ser humano. Desta forma,
0 que se busca é colaborar na construgdo de instrumentos que possibilitem
superar velhos processos de ensino, aqueles que ndo atendem as expectativas
dos professores e dos alunos no processo ensino-aprendizagem atual.

Nesta direcdo das novas maneiras de ensinar e de aprender, emergem
‘novos” processos metodologicos, que muitas vezes, confundem o
professorado, ou impéem métodos “transplantados” de outras realidades.
Contudo, parece ser consenso a necessidade de ensinar de forma
contextualizada. Mas, o que se apresenta como dilema € a definicdo de formas
de contextualizacdo, pois diferentemente do que se difundiu entre a maioria
dos professores, a contextualizacdo no ensino da mateméatica € muito mais que
encontrar aplicacbes praticas para a Matematica. Desta concepcédo resulta a
elaboracdo de formas mecéanicas e que nado colabora para a o aprendizado
critico dos educandos. O aluno precisa movimentar estratégias de raciocinio
diferentes, quando ele resolve um problema sozinho, ele estabelece relacbes
entre matematica e os contextos da matematica

Nas séries iniciais do ensino fundamental, a matematica €, geralmente,
aprendida como uma disciplina dificil com elevado risco de reprovagéo. Por
intermédio dessa situagcado, construiram-se mitos e crengas num processo de
relacbes, por meio de representacdes que se tem a respeito da matematica.

A Matematica desempenha papel fundamental no desenvolvimento

cultural da crianga e na sua insercéo no sistema de referéncias do grupo ao
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qual pertence. Porém, a maneira como tem sido ensinada, provoca grandes
danos em relagéo ao seu aprendizado.

Existe uma grande preocupacdo com o aperfeicoamento do ensino da
Matematica. Embora ocorram problemas e dificuldades em outras disciplinas, é
na Matematica que se evidencia grande aversao por parte dos alunos; além
disso, existe um agravante de dominios de conteudos que h& tempos
preocupam o0s pesquisadores e professores da area. E a aplicacdo dos
aprendizados em contextos diferentes daqueles em que foram adquiridos exige
muito mais que a simples reproducdo ou a solucdo mecanica de exercicios:
dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio, capacidade de analise e
abstracdo. Essas capacidades sdo necessarias em todas as areas de estudo,
mas a falta delas, em Matematica, chama mais a atencdo (Micotti, 1999,
p.154).

Conforme registrado nos Parametros Curriculares Nacionais PCN
(1998), a contextualizacdo tem como caracteristica fundamental, o fato de que
todo conhecimento envolve uma relacdo entre sujeito e objeto, ou seja, quando
se trabalha o conhecimento de modo contextualizado a escola esta retirando o
aluno da sua condicéo de expectador passivo. A aprendizagem contextualizada
preconizada pelos PCN visa que o aluno aprenda a mobilizar competéncias
para solucionar problemas com contextos apropriados, de maneira a ser capaz
de transferir essa capacidade de resolugéo de problemas para os contextos do
mundo social e, especialmente, do mundo produtivo. Mais explicitamente a
contextualizacdo situa-se na perspectiva de formacédo de performances que
serao avaliadas nos exames centralizados e nos processos de trabalho.

De acordo com Tufano (2001, p. 40), contextualizar é o ato de colocar no
contexto, ou seja, colocar alguém a par de alguma coisa; uma acao
premeditada para situar um individuo em lugar no tempo e no espaco desejado.
Ele ressalta ainda, que a contextualizacdo pode também ser entendida como

uma espécie de argumentac¢do ou uma forma de encadear ideias.
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Assim sendo, contextualizar ndo € abolir a técnica e a compreensao,
mas ultrapassar esses aspectos e entender fatores externos aos que
normalmente sdo explicitados na escola de modo a que o0s conteudos
matematicos possam ser compreendidos dentro do panorama historico, social
e cultural que o constituiram. As linhas de frente da Educacdo Matematica tém
hoje um cuidado crescente com o0 aspecto sociocultural da abordagem
Matematica. Defendem a necessidade de contextualizar o conhecimento
matematico a ser transmitido, buscar suas origens, acompanhar sua evolucao,
explicitar sua finalidade ou seu papel na interpretacdo e na transformacao da
realidade do aluno. E claro que ndo se quer negar a importancia da
compreensao, nem tampouco desprezar a aquisicao de técnicas, mas busca-se
ampliar a repercussao que o aprendizado daquele conhecimento possa ter na
vida social, nas opcdes, na producdo e nos projetos de quem aprende
(FONSECA, 1995, p. 48).

E importante ressaltar alguns aspectos e criticas que sdo feitos ao
ensino para entdo entender o que se pretende com a contextualizacdo no
ensino da Matematica hoje. Para os livros da década de 50 e do inicio dos
anos 60, periodo caracterizado por um ensino de Matematica que se
convencionou chamar de tradicional e que quase sempre associamos a
memorizacdo de regras e ao treino de algoritmos, o estudo de Matematica
nessa época, formaria um adulto bem disciplinado, persistente e rigoroso. Fala-
se em ordem, atencdo, precisdo e paciéncia, temas que hoje perderam a
centralidade no processo educativo.

No final dos anos de 1960 e durante os anos 70 aconteceu no Brasil o
advento da Matematica Moderna, originaria da concepcdo formalista que
pretendia, dentre outras coisas, “modernizar o ensino de Matematica” dando a
ela um carater de aplicabilidade. A organizacdo da Matematica Moderna
baseava-se na teoria dos conjuntos, nas estruturas Matematicas. Esses trés
elementos foram responsaveis pela ‘unificagdo’ dos campos matematicos, um

dos maiores objetivos do movimento. Os alunos nao precisavam ‘saber fazer’,
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mas sim, ‘saber justificar’ por que faziam. Neste sentido, realgava muitas
propriedades, tinha preocupacfes excessivas com abstracfes Mateméaticas e
apresentava uma linguagem Matematica universal, concisa e precisa.
Entretanto, acentuava o ensino de simbolos e uma terminologia complexa que
comprometia o aprendizado (MIORIM, 1998, p. 89).

Com o ensino Tradicional e a Matematica Moderna buscava-se formar
um individuo disciplinado e inteligente. Atualmente, o que se propde ao formar
o aluno é torna-lo cidaddo. Assim, como entre varias ideias, encontra-se a de
utilizar o cotidiano entendendo-o ndo somente como integrante de atividades
quaisquer, mas como as varias atividades que se possa ter na sociedade. Na
Escola, o conhecimento matematico deveria ser apresentado como
historicamente construido e em permanente evolucdo. O contexto histérico
possibilita ver a Matematica em sua pratica filosofica, cientifica e social e
contribui para a compreensédo do papel que o aluno desempenha no mundo
(ONUCHIC, 1999, p. 125).

Atualmente, a grande parte dos docentes interpreta os PCN de maneira
inadequada. Acreditam que a Matematica s6 pode ser tratada a partir de
situacdes concretas do cotidiano, dando exemplos muita vezes que, ao invés
de facilitar a compreenséo do aluno, o leva a construir conceitos incorretos a
respeito de conteidos matematicos. O aprendizado adequado em Matematica
€ efetuado, necessariamente, com énfase no argumento l6gico, oposto ao
autoritario, na distincdo de casos, na critica dos resultados obtidos em
comparacao com os dados iniciais do problema e no constante direcionamento
para o pensamento independente. Esses habitos sdo indispensaveis em
qualguer &area do conhecimento e permitem a formacdo de profissionais
criativos e autoconfiantes e a Matematica € um campo ideal para o seu
exercicio.

Segundo Druck (op. Cit.), a Matematica vem sendo ensinada através de
uma série de exercicios artificiais e mecanicos. Ele afirma assim, que essa

maneira mecanizada de se trabalhar com a Matematica pode ser um dos
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fatores que contribuem para as representacbes que hoje se tem a respeito
dessa disciplina. Essa abordagem de ensino deixa a impressdo de que o
objetivo do professor ao ensinar Matematica € apenas o0 de transmitir 0s
conteudos, acreditando que, por meios destes, os alunos sejam capazes de
compreender a linguagem Matematica e, consequentemente, desenvolver o
raciocinio logico, tornando-se aptos a abstrair, analisar, sintetizar e generalizar.

D’Ambrésio (1996, p.29) aponta que os programas de Matematica
consistem em coisas acabadas, mortas e absolutamente fora do contexto e
com isso, torna-se casa vez mais dificil motivar alunos para uma ciéncia téo
cristalizada.

A omissdo dos processos de constru¢cdo dos conceitos matematicos
acaba provocando grandes prejuizos com relacdo ao seu aprendizado. Existe
assim uma grande diferenca entre compreender uma técnica operatéria e
compreender um conceito matematico. Boa parte dos professores acredita que
0 ensino contextualizado é aquele em que o professor deve relacionar o
conteudo a ser trabalhado com algo da realidade cotidiana do aluno. Esta
realidade cotidiana € quase sempre interpretada como sendo a vida
extraescolar dos educandos, Druck (op. Cit).

Passos (1995, p.17) ressalta que concepcdes e atitudes relativas a
Matematica se formam nos primeiros anos de escolaridade e que, a medida
que as criangas vao crescendo, essas concepcoes e atitudes vao sendo cada
vez mais dificeis de serem modificadas. Dai a importancia e o cuidado com o
ensino da Matematica. Nao se pode entender a contextualizagdo como
banalizacdo do conteddo das disciplinas, nhuma perspectiva espontaneista,
incorrendo em desvios ilicitos e antiéticos. Mas como recurso pedagdgico para
tornar a constituicdo de conhecimentos um processo permanente de formacgéo
de capacidades intelectuais superiores. Capacidades que permitem transitar
inteligentemente do mundo da experiéncia imediata e espontanea para o plano

das abstracoes.
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O cotidiano esta impregnado dos saberes e fazeres proprios da cultura.
A todo instante, os individuos estdo comparando, classificando, quantificando,
medindo, explicando, generalizando, inferindo e, de algum modo, avaliando,
usando os instrumentos materiais e intelectuais que sdo proprios a sua cultura
O problema é que, a partir de uma leitura equivocada, hd um falso
entendimento de que todo e qualquer conhecimento matematico deve ser
trabalhado com base no cotidiano do aluno. Percebe-se que este tipo de
concepcao da extrema énfase a Matematica aplicada, abandonando com isso,
a Matematica pura. (O’AMBROSIO, 2001, p. 76).

Contudo, o conhecimento € um s, e € o contexto de interesses que faz
ora ser Matematica aplicada, ora ser pura. Mesmo que se considere esse
contexto, ha de observar que uma depende da outra se o que se deseja €
aprimorar a formagéo do espirito cientifico. Mas, compreender o que vem a ser
conhecimento contextualizado € de fundamental importdncia para o0s
educadores, Druck, (op. Cit.).

Percebendo a grande importancia do professor na sala de aula,
educadores e matematicos deram novos passos para a criacdo de
metodologias de forma a motivar o ensino da Matematica, uma vez que a
metodologia tradicional ndo respondia mais as expectativas dos alunos e de
um mundo em constantes mudancas.

Pode-se observar que existe uma preocupacdo positiva na busca de
caminhos que respondam as expectativas dos envolvidos no processo
educacional. Sabe-se que ndo existe o melhor caminho, mas, ampliando as
possibilidades, o ensino/educagéo serd mais bem conduzido. Conflitos entre as
linhas metodoldgicas existentes tendem a desaparecer, a medida que se
propor conhecer cada uma e a utiliza-la no momento certo, de forma a melhor
preparar os professores para atuarem nas salas de aula na sociedade atual.

A qualidade do ensino ndo depende exclusivamente do professor, bem

como a aprendizagem ndo € algo apenas do aluno. Ndo ha docéncia sem
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discéncia. Quem ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina ao

aprender.

Ensinar requer aceitar os riscos do desafio do novo,
enguanto inovador, enriquecedor, e rejeitar quaisquer formas

de discriminacdo que separe as pessoas em raca ou classes.

7

Ensinar é ter certeza de que faz parte de um processo
inconcluso, apesar de saber que o ser humano é um ser
condicionado, portanto, ha sempre possibilidades de interferir
na realidade a fim de modifica-la. Acima de tudo, ensinar exige
a autonomia do ser do educando. (FREIRE, 1996, p.33).

As propostas que surgem sdo para treinar professores para serem
gerentes e implementadores de um contetdo pré-ordenado, e em métodos e
cursos que dificilmente fornecerdo aos estudantes uma oportunidade para
analisar as prerrogativas ideoldgicas e interesses subliminares que estruturam
a maneira em que o ensino € executado (MCLAREN, 2002, p.11).

Abordando essencialmente sobre a formacdo de professores de
Matematica, tem-se a visdo da Matematica tradicionalmente predominante no
curriculo escolar, como sendo refletida na percepcao da sociedade do que vem
a ser a Matematica.

Além disso, é importante que o professor entenda que a Matemética
estudada deve de alguma forma, ser (til aos educandos, auxiliando-os a
compreender, explicar ou organizar sua realidade.

Desse modo, a formacdo de professores necessita visar a formacao de
educadores aptos a formacao de individuos critico reflexivos que possam vir a
ocupar seu lugar na sociedade. Faz-se necessario, portanto, que se
proporcionem momentos para experiéncias, para buscas. O educador precisa
estar disposto a ouvir, a dialogar, a fazer de suas aulas momentos de liberdade
para falar, debater e ser aberto para compreender o querer de seus educandos.

Entretanto, ndo podemos ignorar que a matematica é
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(...) desde os gregos, uma disciplina de foco nos sistemas
educacionais, e tem sido a forma de pensamento mais estavel
da tradicdo mediterranea que perdura até 0s nossos dias como
manifestacdo cultural que se impds incontestada, as demais
formas (D’AMBROSIO, 1998, p. 10).

Temos assim um impasse: em uma ponta existe a realidade educacional
brasileira, que se faz presente pelas condi¢cbes precarias de ensino e na outra
a real necessidade da matematica para o desenvolvimento dos alunos.

A escola do terceiro milénio deve, necessariamente, considerar a
influéncia das imagens no cotidiano do educando. E mais, deve observar o
reflexo dessa influéncia de compreender a realidade na sua organizacao
perceptiva, sensorial e cognitiva. (MORAIS, 1997, p.43).

Entdo, como podemos desenvolver com o0s alunos 0s conceitos
matematicos de maneira adequada, nas atuais condicbes dos sistemas
publicos? Embora tal questionamento ndo seja objeto de resposta em nosso
trabalho, ele perpassa toda a nossa proposta de reflexdo, pois, olhar a
realidade do aluno, vivenciar suas dificuldades e questionar as diversas
maneiras de aprendizagem faz parte deste estudo e do caminho trilhado para a
sua construcao.

Silva (2010) assinala que

(...) como construcdo ldgico-dedutiva, como exercicio de
pensamento ou como auxiliar na experiéncia humana, o
conhecimento matematico permeia a linguagem e as praticas
cotidianas. Para alguns desperta interesse e instiga, para
outros pode ser indiferente. Mas, para muitos, a assimilacdo
(ou ndo) do conhecimento matematico no contexto escolar
pode tornar-se constrangedor, gerando dificuldades, rejeicéo e
pouco aproveitamento. Assim questiona-se, frequentemente,
tanto os limites da constru¢cdo como as formas de apropriacdo
desse conhecimento. Varias dificuldades de aprendizagem
apoiam-se em consensos como, por exemplo, que a
Matematica €, por exceléncia, uma ciéncia abstrata e por isso
mais dificil de ser assimilada; ou, ainda, que sua compreensao
exige do aprendiz posturas e habilidades especiais (p. 01).
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O ensino da logica ndo € um fim em si mesmo, mas sim, como temos
defendido nesta dissertacdo, uma ferramenta de apoio e de facilitagdo do
aprendizado, neste trabalho trataremos das nocOGes basicas de logica e de
argumentacdo, buscando aplicar os conceitos nos problemas de raciocinio
l6gico, ndo h& expectativa de esgotar os assuntos, mas sim de oferecer ao
aluno exposto ao estudo da lbgica, desenvolver e aperfeicoar suas
capacidades de compreensdo e analise de enunciados matematicos, bem
como lapidar a forma como organizar e conectar ideias ao pensar e escrever.

No capitulo a seguir, colocamos em tela a descricdo das

atividades desenvolvidas pelos alunos, ao longo do experimento.
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4 UMA EXPERIENCIA EM ANALISE: O DESEMPENHO DE ALUNOS DO 8°
ANO APOS ATIVIDADES DE RACIOCINIO LOGICO

Uma pesquisa é sempre, de alguma forma, um relato de longa
viagem empreendida por um sujeito cujo olhar vasculha lugares
muitas vezes ja visitados. Nada de absolutamente original,
portanto, mas um modo diferente de olhar e pensar
determinada realidade a partir de uma experiéncia e de uma
apropriacdo do conhecimento que sao, ai sim, bastante
pessoais (DUARTE, 2002, p. 23).

O experimento foi elaborado de modo a envolver atividades que
estimulassem e desenvolvessem o raciocinio l6gico dos alunos.

O campo empirico da pesquisa foi uma escola municipal, localizada
cerca de trinta quilometros do centro de Duque de Caxias, na Baixada
Fluminense (RJ). A experiéncia foi realizada com os trinta e quatro alunos de
uma turma de 82 série do Ensino Fundamental, desta escola.

Os sujeitos do estudo tiveram acesso a todas as informacdes sobre a
pesquisa e puderam nao participar a qualquer momento, sem nenhum prejuizo
na relagdo com o pesquisador ou com a Instituic&o.

Foi garantido o sigilo que assegurou a privacidade dos sujeitos
quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa, sendo divulgados
somente dados diretamente relacionados aos objetivos da mesma, conforme
orientacdo contida nas diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas
envolvendo seres humanos, resolugdo CNS 196 (1996), Projeto
n°0145.0.317.000-11, aprovado no CEP/UNIGRANRIO em 10 de Novembro de
2011.

O experimento foi elaborado de modo a ser possivel “medir’ o
desempenho dos alunos submetidos as atividades de raciocinio légico através

de comparacdo com desempenho de alunos nédo submetidos a tais atividades.
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4.1 DESCRICOES DA EXPERIENCIA

Dos trinta e quatro alunos, dez foram selecionados para participarem de
atividades especiais desenvolvidas no laboratério de informatica da escola.
Essas atividades s&o extracurriculares e ttm como objetivo o desenvolvimento
do raciocinio logico.

O critério de escolha desses dez alunos foi, inicialmente, o desejo
voluntario de participar da pesquisa. Nesta etapa, 28 alunos se mostraram
interessados. A sele¢c&o dos 10 alunos foi feita com base nos resultados obtidos
em uma prova de multipla escolha, nos moldes de Prova Brasil, a qual foi
aplicada a todos os 34 alunos da turma. O processo de selecdo dos 10 alunos
consistiu em organizar os graus dos 28 alunos aos pares. Cada par foi formado
por graus iguais ou o mais proximo possivel. Obtidos os 14 pares, foram entédo
escolhidos 10, aleatoriamente. Finalmente, de cada par de alunos foi
selecionado, também aleatoriamente um aluno, formando assim o grupo de 10
alunos referido acima. Ressaltamos que essa forma de escolha dos alunos
possibilitara a utilizacdo de testes estatisticos para analisar os resultados do
experimento, o que sera feito detalhadamente no préximo capitulo “Analise dos
Resultados”.

As aulas de Matematica ocorriam nas quintas e sextas-feiras, dois
tempos em cada dia. Os 34 alunos foram entdo divididos em 3 grupos: 10
alunos selecionados para as atividades especiais no laboratério, o qual
chamaremos grupol, 10 alunos que formam os pares com os 10 alunos do
grupo 1, o qual denominaremos grupo 2, e os restantes 14 alunos, formando o
grupo 3.

A experiéncia com estes grupos durou 6 semanas. Constituiu-se em:

(a) Nas sextas-feiras, durante 2 tempos de aula, o grupol fazia atividades
especiais no laboratério de informatica, enquanto que os grupos 2 e 3
tinham atividades de reforco em matematica, na sala de aula.

(b) Nas quintas-feiras, durante 2 tempos, todos os 34 alunos tinham

normalmente aula de matematica na sala de aula.
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As atividades especiais com o0s 10 alunos do grupol, ocorriam no
Laboratorio de Informatica sob a supervisdo do professor/pesquisador, cujo
papel era fornecer orientacdo para a realizacdo das atividades propostas. Cada
computador era utilizado por dois alunos, ndo sendo 0Ss mesmos
necessariamente, em todas as sextas-feiras.

O quadro de horério da turma, em virtude de um tempo livre, possibilitou
45 minutos de intercambio entre o Professor/Pesquisador e o grupol, em sala
de aula, imediatamente antes das atividades no laboratério, tempo esse
utilizado para delinear como seriam desenvolvidas as atividades no laboratorio,
para definir os grupos de trabalho, apresentar o material para atividade do dia,
e dar orientacdo sobre procedimentos e condutas no desenvolvimento do
trabalho. Também nesse tempo era feita e apresentacdo de conteudo tedrico
necessario para realizacdo das atividades.

Apbs esse tempo de aula, os dez alunos do grupol se deslocam para o
laboratorio de informéatica, agora sob a supervisdo de outro professor, que atua
na escola como mediador e responsavel pelo laboratério de informatica.
Simultaneamente, o restante da turma, os vinte e quatro alunos, tinham aula de
reforco em mateméatica com o professor/pesquisador, na sala de aula.

O professor responsavel pelo laboratorio teve a incumbéncia de auxiliar
os alunos no uso do computador, manter a disciplina, evitar entrada de outras
pessoas, bem como controlar para que as atividades propostas sejam
realizadas e apresentar um relatorio sobre as atividades desenvolvidas e
eventuais dificuldades encontradas.

Como vimos anteriormente, a experiéncia descrita aqui consiste de duas
partes importantes. Uma delas é formada pelas atividades especiais,
executadas pelos 10 alunos do grupol, no laboratorio de informatica a outra €
formada pelas atividades desenvolvidas nas aulas de matematica nas quintas-
feiras para todos os alunos, e nas sextas-feiras para o grupo2 e grupo3.

As aulas de matematica nas sextas-feiras foram planejadas com base
nos resultados de uma prova diagndstica aplicada aos 34 alunos, antes de
iniciar as aulas de reforco e a execucdo do experimento e, com base nela,

foram selecionados os conteddos onde o0s alunos apresentaram maior
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deficiéncia. Durante a execucdo do projeto, ao longo das 6 semanas, nas
sextas-feiras nao foram apresentados assuntos novos constantes do
planejamento anual do 8° ano, de modo a ndo acarretar prejuizo aos alunos
gue ndo se encontravam na sala de aula. Em contra partida, as aulas de
matematica nas quintas-feiras foram aulas previstas no planejamento.

Apbs as seis semanas de realizagdo do projeto toda turma foi submetida
a uma nova avaliacdo, nos moldes da Prova Brasil, de modo a comparar os
resultados obtidos pelos alunos que foram alvo de analise no projeto e ainda
realizar uma entrevista com os 10 alunos do grupol de modo identificar as
vantagens da inclusdo de atividades que desenvolvam o raciocinio l6gico

enguanto facilitadora do ensino da matematica, na opinido dos mesmos.
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4.2 ANALISE DOS RESULTADOS DA PROVA DIAGNOSTICA

No assunto operacfes com nuameros inteiros 50% dos alunos acertaram
a adicdo de numeros inteiros, 25% dos alunos acertaram subtracdo de
nameros inteiros, 22,2% dos alunos acertaram a multiplicacdo, 25% acertaram

a divisdo e 27,8% acertaram potenciacdo, conforme exposto no gréfico abaixo.

Grafico 1

Operagdes com nuumeros inteiros
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Fonte: Avaliacdo diagnostica 2011

Em relacdo ao assunto opera¢des com numeros racionais, verificamos
que apenas 8,3% dos alunos acertaram a adi¢cdo, somente 5,6% dos alunos
acertaram a subtracao, 5,6% dos alunos acertaram a multiplicacéo e 2,8% dos

alunos acertaram a divisdo conforme podemos observar no grafico a seguir.
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Grafico 2

Operagdes com Muneros racionais
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Fonte: Avaliacé@o diagnoéstica 2011

Em relacdo ao assunto resolucdo de equacdo do 1° grau com uma
variavel apenas 5,6% dos alunos acertaram. 2,8% dos alunos acertaram
resolucdo de sistemas de equacgfes do 1° grau com duas variaveis conforme

os gréficos 3 e 4.

Grafico 3

Resoluc¢ao de Equagao do 1° grau com uma
variavel
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Fonte: Avaliagdo diagndstica 2011
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Grafico 4
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Fonte: Avaliacé@o diagnoéstica 2011

Em relacdo ao assunto operacdo com angulos 25,6% dos alunos
acertaram. Conforme o grafico abaixo.

Grafico 5
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Fonte: avaliagcdo diagndstica 2011
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4.3 DESCRICAO DAS ATIVIDADES EM SALA DE AULA COM BASE
NA ANALISE DOS DADOS APRESENTADOS

Com base na analise dos dados apresentados foram realizadas durante
seis semanas, atividades em sala de aula de modo a rever os conteudos,
ministrando aulas de absorcédo de pré-requisito. As aulas foram ministradas
com resolucéo de listas de exercicios, ja que ndo havia nenhum material de
apoio pronto para ministrar as aulas de absorcdo de pré-requisitos de
matematica no livro didatico adotado. Os exercicios contidos nas listas foram
baseados nos conteddos que os alunos tiveram pior desempenho e que sao
necessarios para as aulas do ensino regular do 8° ano do Ensino Fundamental.
Cada lista de exercicios foi resolvida em sala pelos alunos, sempre precedida
de uma revisao tedrica sobre o conteudo, corrigida e entregue aos alunos na
aula seguinte. Os exercicios que suscitaram duvidas foram resolvidos pelo
professor/ pesquisador na sala de aula.

A partir da selecdo do conteddo minimo estabelecido foram tracados
objetivos, ja descritos em tabelas anteriores, que devem ser alcancados e
criado o plano de ensino | anexo.

Em cada dia de aula havia dois tempos de aula com duracdo de
quarenta e cinco minutos cada. O planejamento das aulas est4 exposto nos

guadros seguintes.
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Quadro numero 1: primeiro dia de aula

Tabela 2 Planejamento reforgol

Aula n° Assuntos Objetivos especificos Instrumento
usado

Efetuar adicdo de dois numeros inteiros
quaisquer
Efetuar a diferenca de dois numeros

inteiros
1 Determinar o produto de dois nameros
Operacoes inteiros Lista de
com NumerosEfetuar divisdes de niUmeros inteiros exercicios
inteiros Efetuar a potenciagdo de numeros| numero 1
inteiros

Efetuar a potenciagdo de numeros

inteiros

Efetuar a radiciacdo de numeros

inteiros

Quadro numero 2: Lista de exercicios numero 1

Tabela 3 Lista de exercicios reforgol

Exercicio Objetivo

Calcule as seguintes somas:

(+8) + (+10) Efetuar adicdo de nlUmeros
0+ (~10) e
+5)+ (=3) inteiros

(=20) + (+2) + (-6)
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Calcule as diferencas:
(+8) — (+10)

17)-(-5)
(-3)-(10)
(13)-(@7)
(=1-(=3

Efetuar a diferenca numeros

inteiros

Calcule os produtos:
(+8).(-10)

(=5).(+3)
(=2).(-3)
(4).(+4)

Determinar o0 produto de

ndmeros inteiros

Calcule os quocientes:
(+8)

(-4)

4

(+2)

(-10)
(-5)

5)

(+5)

Efetuar divisbes de nuUumeros

inteiros

Calcule as poténcias:
(+2)°

(- 4)°
(-5)°
(+2)*

(-17)°

Efetuar a potenciacdo de

ndmeros inteiros

Calcule, pela decomposicao em fatores primos, a
raiz quadrada dos seguintes numeros:

V576

Por) =
~
3§

[y
(o]
»

Efetuar a radiciacdo de

ndmeros inteiros




Quadro numero 3: segundo dia de aula

Tabela 4 Planejamento reforgo2
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Aula n° Assuntos Objetivos especificos Instrumento
usado

Operacoes Resolver expressdes numéricas com  |Lista de

3 com NUmeros |numeros inteiros que envolvam as exercicios
inteiros operacoOes estudadas. namero 2
Operacoes Efetuar adicdo de niUmeros racionais  |Lista de

4 com nameros |quaisquer exercicios
racionais Efetuar a diferenca de dois nimeros  |numero 2

racionais.

Quadro numero 4: Lista de exercicios numero 2

Tabela 5 Lista exercicios refor¢o2

Exercicio

Objetivo especifico

Calcule as seguintes adig¢des:

51

2
_+_
3 3

2 1
_+_
5 5

Efetuar adicdo

racionais

de nudmeros
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Calcule as seguintes diferengas:

2 51

3 3

3 2

5 15

~-62)

Efetuar a diferenca de dois

ndmeros racionais.

Resolva as seguintes expressoes:

a) —2+{-1+[5-3.(10+1) : 3] -5.7}

b) —5—[3.(7—5—3) — 22 +11]

0) {-5+[(-3)* — (-4 -2) +(-3) - (+2)] + 81}

d) 32 —{30+5-[-7-(5—2) + 3] + 36}

e) {2-[(v81—+/36 +3)* —48]* — 25

Resolver expressdes numeéricas
com numeros inteiros que
envolvam as operacdes

estudadas.




Quadro numero 5: terceiro dia de aula

Tabela 6 Planejamento refor¢o3
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Aula n® Assuntos Objetivos especificos Instrumento
usado
Efetuar adicdo de numeros racionais
5 Operacoes Lista de
com NumerosDeterminar o produto de dois nimeros|  exercicios
6 racionais racionais ndamero 3
Efetuar divisbes de nameros racionais
Quadro numero 6: Lista de exercicios numero 3
Tabela 7 Lista exercicios refor¢o3
Exercicio Objetivo
Efetue as seguintes adi¢des:
4 7 2 Efetuar adicdo de  numeros
L I I e
5 4 5 racionais

o

Calcule os produtos:

(2

racionais

Determinar o produto de nameros
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o

o-3)¢-2

Calcule as divisoes:

Efetuar divisbes de numeros
9 (53] ona
37173 racionais
9 8
3
——|+(-2
d) ( 7j (-2)
Quadro numero 7: quarto dia de aula
Tabela 8 Planejamento reforco4
Aula n® Assuntos Objetivos especificos Instrumento
usado
Efetuar operacdes com expressdes
7 Operacoes numeéricas com nameros racionais Lista de
com NuUmerosEfetuar a potenciagdo de nUmeros| exercicios
8 racionais racionais com expoentes inteiros e namero 4
negativos
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Quadro numero 8: Lista de exercicios numero 4

Tabela 9 Lista exercicios reforco4

Objetivo

Exercicio
Calcule o valor de cada expressdo abaixo:
2 3
3’9
Y13
3 4
1 1 3
7_7+i
b) 2 428
-1-=
3
o [
2 4 4
(-3
d) 3 4 4 9
7_7_}_7_7
2 6 5 10
2 1 5
e o
¢ [5 6) ( 3)

Resolver expressdes numéricas com
ndmeros racionais que envolvam as
operacOes de adicdo, subtracdo, divisdo e
multiplicagéo

Quadro numero 9: Quinto dia de aula

Tabela 10 Planejamento reforgo5

Aula n° |Assuntos Objetivos especificos Instrumento
usado
9 Poténcia |Efetuar a potenciacdo de niumeros racionais Lista de
com expoentes inteiros exercicios
10 Radiciacdo [Extrair a raiz quadrada de nimeros racionais| numero 5
guadrado perfeito.




Quadro numero 10: Lista de exercicios 5

Tabela 11Lista exercicios refor¢o5
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Exercicio Objetivo
Calcule as poténcias:
a) 10°°
b) (-2)°°
c)(0,2)"*
Efetuar a potenciacdo de numeros

()
o)
o

racionais com expoentes inteiros

Calcule a raiz quadrada de:

100
) a1
81

b) /0,64
c) /3,24

0 (625
729
0,64

e) |[—
0,36

p [L21

1,69

Extrair a raiz quadrada de um numero

racional quadrado perfeito.




Quadro numero 11: Sexto dia de aula

Tabela 12 Planejamento reforgo6
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Aulan® | Assuntos Objetivos especificos Instrumento
usado
11  |Operacbes Resolver expressdes numéricas com Lista de
com NuUumerosnumeros racionais que envolvam as| exercicios
racionais operacgOes estudadas. numero 6

Quadro numero12: Lista de exercicios numero 6

Tabela 13 Lista exercicios refor¢o6
Exercicio

Objetivo

Resolva as expressdes abaixo:

Resolver expressées numéricas com

2 3
b) (5_lj +(l_2j nameros racionais que envolvam as
2 2
operacdes estudadas.
11 1 1) 2
C) P N D
1)1}
2) (1)1 ( 1)]°
|| == |+=]-=]=-=
3 4) 2 4
-10
) 3
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Todo planejamento proposto foi integralmente cumprido, respeitamos a
velocidade dos alunos em relagéo a aprendizagem.

Os dez alunos participantes do projeto néo realizaram essa atividade em
nenhum momento, ficando as sextas- feiras destinadas integralmente para o
projeto.

A aula foi ministrada da maneira tradicional e o assunto abordado néo
despertou grande interesse da maioria dos alunos, embora boa parte das
tarefas propostas tenha sido cumprida pela grande maioria dos alunos.

N&o houve no fim das seis aulas nenhum tipo de avaliacdo, mas a
sensacao deixada € que ndo houve motivacdo suficiente para um maior
engajamento por parte dos alunos, mesmo apds 0s comentarios e correcdes da

lista de exercicios os erros cometidos, frequentemente se repetiam.
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4.4 DESCRICAO DAS ATIVIDADES ESPECIAIS

Apresentamos a lista dos problemas de logica aplicados aos sujeitos
dessa pesquisa. Optamos por apresenta-los na mesma ordem em que foram
aplicados, para evidenciar o sentido da escolha de cada um no seu momento
especifico.

As atividades ndo visam mensurar a inteligéncia dos alunos envolvidos
no projeto. NOsso interesse encontra-se nas estratégias utilizadas para resolver
tais problemas e no auxilio ao desenvolvimento de esquemas mentais

matematicos a partir da resolucao de problemas de logica.

12 AULA

ADIVINHAR NUMERO

HEPENSadonnumera
enitreelqy el 100
Adivinalo 11

Escribe tu numero: -

| = »
Intentos = 0 ~ J m

Figura 4 Adivinhar nimero
Fonte: http://www.genmagic.net/matesl/pnlc.swf
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CALCULADORA QUEBRADA

Level 1 Resetar |

A maiorna das teclas
cairam da =Calculadora=

calculadora. Vocé
tem 4 minutos para
fazer estes nume-

ros.
6 12
7 15
8 20
10 20

Tempo restanta: 4 = 00

Figura 5 Calculadora quebrada
Fonte: http://rachacuca.com.br/jogos/calculadora-quebrada/

Como jogar "Calculadora Quebrada"
Use 0s numeros e as operacOes disponiveis na calculadora para fazer os
nameros pedidos no menor tempo possivel.


http://rachacuca.com.br/jogos/calculadora-quebrada/
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ARITMETICA

Pontuacao: Tempo: 30836
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Figura 6 Aritmética
Fonte: http://rachacuca.com.br/jogos/aritmetica/

Como jogar "Aritmética"
Cligue nos numeros para que eles sejam posicionados na equacdo. As
operacdes a esquerda sao resolvidas com preferéncia de ordem.


http://rachacuca.com.br/jogos/aritmetica/
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LETROCA

N

T/ IIRIEIRIOf

g ENUIAR
BE2 KN

Figura 7 Letroca

Fonte: http://www.fulano.com.br/scripts/jogosOnline/Letroca/LetrocaAbertura.asp

7

Como jogar Letroca: O objetivo é usar as letras disponiveis para formar
palavras.


http://www.fulano.com.br/scripts/jogosOnline/Letroca/LetrocaAbertura.asp
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22 AULA

BALANCA LOGICA

ladk 3 Qmpo3258( .@)
-z = = -

Figura 8 Balanca logica
Fonte: http://rachacuca.com.br/jogos/balanca-logica/

A partir das posicdes das balancas é possivel determinar, logicamente, qual é o
objeto com maior massa ("mais pesado").


http://rachacuca.com.br/jogos/balanca-logica/
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TORRE DE HANOI

Figura 9Torre de handi

Fonte:http://www.atividadeseducativas.com.br/atividades/200 torredospinos/20
0 torredospinos.php

O objetivo transportar todos os discos para outro pino movimentando um por
vez, mas ndo esquega, 0S menores sempre em cima dos maiores.


http://www.atividadeseducativas.com.br/atividades/200_torredospinos/200_torredospinos.php
http://www.atividadeseducativas.com.br/atividades/200_torredospinos/200_torredospinos.php

GENIUS

score: 0
highest: 0

Figura 10 Genius

Fonte: http://jogosonline.clickgratis.com.br/memoria/genius-526.html

O obijetivo é repetir a mesma sequéncia feita aleatoriamente.
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http://jogosonline.clickgratis.com.br/memoria/genius-526.html
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32 AULA

JARROS

resetar | Decanting Puzzle Voltar

Junte 4 unidades em um dos jarros

0 0
Encher gtde gide Esvaziar
] 3

Figura 11 Jarros
Fonte: http://rachacuca.com.br/jogos/jarros/

Como jogar "Jarros"
Clique no jarro e arraste até a torneira para enché-lo. Arraste e solte sobre o outro

jarro para passar agua. Para esvaziar o jarro, basta arrastar e soltar sobre a privada. O
uso da &gua é ilimitado. O seu objetivo é juntar a quantidade pedida de dgua em Unico

jarro.


http://rachacuca.com.br/jogos/jarros/
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SUDOKU
9 4 1 2
6 5
2 4 3
2
5 8 2
6
1 6 8
7 4
4 3 5 9

SUDOKU

Fonte: http://rachacuca.com.br/logica/sudoku/facil/1/



http://rachacuca.com.br/logica/sudoku/facil/1/
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42 AULA
LAMPADAS
1 2 3 4 5
Kw’ KW KW KW ku)
1,3, 4 3,45 1,2, 4 1,2,5 2,35

Figura 12 Lampadas
Fonte: http://rachacuca.com.br/jogos/lampadas/

Como jogar "Lampadas”
Cada botdo serve como interruptor das trés lampadas indicadas pelo numero
no botdo. vocé devera acender todas as lampadas.


http://rachacuca.com.br/jogos/lampadas/

82

O LOBO E A OVELHA

Figura 13 O lobo e a ovelha

Fonte: http://rachacuca.com.br/jogos/o-lobo-e-a-ovelha/

Como jogar "O Lobo e a Ovelha"

O barquinho do camponés comporta apenas um item, além dele proprio. O barquinho
pode levar e trazer itens. Vocé deve ficar atento as seguintes regras:

- O lobo devora a ovelha se os dois ficarem sozinhos e;

- A ovelha come o couve se ficar sozinha com ele.

Cligue no item que deseja levar para o outro lado e, em seguida, clique no barco.


http://rachacuca.com.br/jogos/o-lobo-e-a-ovelha/
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TANGRAN

Figura 14 Tangra
Fonte: http://ultradownloads.com.br/jogo-online/Raciocinio/Pecas-de-Tangram/

Como jogar "Tangran"

Este quebra cabeca chinés vai exigir muito raciocinio para que vocé o
complete. O desafio esta em usar as sete pecas dadas, alinhando-as sem
colocar uma sobre as outras, para montar a figura mostrada. A pontuagéo em
cada nivel depende do tempo que o jogador demora para organizar as pecas,
portanto seja rapido e treine sua mente nesse jogo super divertido e desafiador!


http://ultradownloads.com.br/jogo-online/Raciocinio/Pecas-de-Tangram/
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52 AULA

PONTE ESCURA

Tempo da chama: 30 minutos Pontos: 55163 @ i

Figura 15 Ponte escura

Fonte: http://rachacuca.com.br/jogos/ponte-escura/

Como jogar "Ponte Escura”

A lamparina tem uma chama com duracdo de 30 minutos e cada pessoa leva
um determinado tempo (mostrado nos balbes) para atravessar a ponte.
Escolha duas pessoas que vao atravessar a ponte. Fique atento, pois as duas
pessoas escolhidas irdo atravessar a ponte no tempo da pessoa mais lenta. E
ainda necessario 0 uso da lamparina para cada travessia.


http://rachacuca.com.br/jogos/ponte-escura/
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TRAVESSIA DO RIO

Figura 16 Travessia do rio

Fonte: http://www.portalchapeco.com.br/~jackson/rio.htm

Para iniciar clique no circulo

As regras sdo as seguintes:

1 - Somente o pai, a mae e o policial sabem pilotar o barco;

2 - Améae nédo pode ficar sozinha com os filhos;

3 - O pai ndo pode ficar sozinho com as filhas;

4 - O prisioneiro ndo pode ficar sozinho com nenhum integrante da familia;
5 - O barco s6 pode transportar 2 pessoas por vez.

6 - Vocé pode ir e vir com as pessoas quantas vezes precisar.


http://www.portalchapeco.com.br/~jackson/rio.htm
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SEIS SAPOS NA LAGOA

Figura 17 Seis sapos na lagoa

Fonte: http://www.cp?2.kit.net/sapos.html

Dois grupos de sapos se encontraram no meio da lagoa. Eles precisam seguir
seu caminho e, para isso, vocé deve ajuda-los a trocar de lado. Basta clicar no
sapo para ele saltar para a pedra vaga mais proxima vazia.


http://www.cp2.kit.net/sapos.html
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62 AULA

O JOGO DO 15 - SAM LOYD

.

Figura 18 O jogo dos 15-Sam Loyd
Fonte: http://www.testonline.com.br/quinze.htm

O objetivo do jogo € dispor em ordem crescente os numeros 1 a 15.
Na verséo original os numeros ja vinham ordenados, com excecdo dol4 e do
15, em posi¢des trocadas.

Clicando sobre um nimero ele ocupara a casa vazia adjacente.


http://www.testonline.com.br/quinze.htm

88

PROBLEMA 1 LOGICA

Casa 1 Casa 2 Casa 3

Cor EI EI EI
Nacionalidade El El El

O Espanhol mora diretamente a direita do homem que mora na casa 0O Italiano mora na segunda casa.
vermelha.
O Alem&o mora na casa azul.

Figura 19 Problema de l6gical
Fonte: http://rachacuca.com.br/logica/problemas/1/

Orientagao:

Comece pelas dicas simples como, por exemplo, "O Alem&o mora na primeira casa".

A partir das dicas 6bvias, é possivel ir deduzindo as outras logicamente.

Tenha calma e, se achar necessario, use um lapis e papel para tomar nota.

Lembre-se: Cada pessoa pratica um esporte diferente, cria um animal diferente, e assim por diante.

PROBLEMA 2 LOGICA

Casa 1 Casa 2 Casa 3
Cor [~] = [+]
Nacionalidade Iz‘ E‘ |Z|
i ] =] ]
Esporte -] -]
O Brasileiro ndo mora na segunda casa. 0O homem que cria cachorros mora exatamente do lado direito da casa
Quem cria cachorros gosta de jogar futebol. branca.
Tem uma casa entre o jogador de ténis e a casa preta, que fica a direita. O Espanhol mora na terceira casa.

QO homem que cria cavalos mora exatamente do lado esquerdo do homem
que cria borholetas.

Figura 20 Problema de logica2
Fonte: http://rachacuca.com.br/logica/problemas/2/

Orientacgdo:

Comece pelas dicas simples como, por exemplo, "O Alem&o mora na primeira casa".

A partir das dicas 6bvias, é possivel ir deduzindo as outras logicamente.

Tenha calma e, se achar necessario, use um lapis e papel para tomar nota.

Lembre-se: Cada pessoa pratica um esporte diferente, cria um animal diferente, e assim por diante.


http://rachacuca.com.br/logica/problemas/1/
http://rachacuca.com.br/logica/problemas/2/

1.
2.
3.
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PROBLEMA 3 LOGICA

Casal Casa 2

Cor

Nacionalidade

Animal

[1 B ] [E]

Esporte

Ha duas casa entre o jogador de basquete e o jogador de ténis.

H&a uma casa entre o Grego e o jogador de futebol, que mora a esquerda.

A segunda casa é amarela.

Ha uma casa entre o criador de cavalos e a casa preta, que fica a direita.

0 Alemé&o mora exatamente a esquerda do homem que cria tartarugas.

Figura 21Problema de logica3

Casa 3 Casa 4

] E] E]
Ed B B ]
] El EE

Hé duas casa entre o criador de cavalos e o criador de borboletas, que
mora a direita.

0 jogador de basquete mora a direita do jogador de sinuca.

Ha uma casa entre o homem que gosta de futebol e a casa vermelha, que
fica a direita.

0 Espanhol mora na primeira casa.

Fonte: http://rachacuca.com.br/logica/problemas/3/

Orientagao:

Comece pelas dicas simples como, por exemplo, "O Alem&o mora na primeira casa".

A partir das dicas 6bvias, é possivel ir deduzindo as outras logicamente.

Tenha calma e, se achar necessario, use um lapis e papel para tomar nota.

Lembre-se: Cada pessoa pratica um esporte diferente, cria um animal diferente, e assim por diante.


http://rachacuca.com.br/logica/problemas/3/
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AMIGAS NA ESCOLA

Menina 1 Menina 2 Menina 3 Menina 4 Menina 5

Nome [-] =] [~] =] [~]

Mochila B B B B B

B = B = B

Animal ] B ] B ]

Lugar [=] [z =] [z =]

Suco [=] [z [=] [z [=]
Joana gosta de suco de Abacaxi. A dona da mochila Vermelha vai viajar para Fernando de Noronha.
A menina que tem Hamsters gosta de estudar Artes. A primeira da esquerda usa uma mochila Amarela.
O suco favorito de Ana & de Lim&o A menina da mochila Azul tem Cachorros.
Jéssica esta a esquerda da Renata. Quem gosta de Biologia senta ao lado da menina que tem Hamsters.
Pati € a primeira da esquerda. A garota que senta a direita de quem gosta de Histéria prefere
A menina da direita gosta de estudar Artes. Matematica.
Quem toma suco de Laranja gosta de Cavalos Quem gosta de suco de Laranja senta ao lado de quem gosta de suco de
A pessoa que gosta de suco de Limdo estéd no meio. Maracuja.
A mochila da Jéssica é Verde. Viajara para o Rio de Janeiro a menina que tem a mochila Preta.
A menina a esquerda da do meio viajaré Floriandpolis. A garota que gosta de suco de Morango tem Passaros como animal de
Quem quer viajar pra Recife tem a machila Amarela. estimacéao.
A menina que gosta do suco de Abacaxi senta ao lado da que viajara para A menina que gosta de Biologia senta ao lado da que gosta de Portugués

Fernando de Noronha. Jéssica viajara para Salvador nas férias.

Figura 22 Amigas na escola

Fonte: http://rachacuca.com.br/logica/problemas/amigas-na-escola/

O Objetivo:

Nesse problema, cinco amigas estdo sentadas uma ao lado da outra na escola.
Cada uma delas prefere tomar um suco, quer viajar pra uma cidade e tem uma
matéria favorita. Aléem disso, possuem uma mochila de cor diferente e gostam
de um animal cada uma.

A partir das dicas, qual é a menina que tem gatos como animal de estimagéao?


http://rachacuca.com.br/logica/problemas/amigas-na-escola/
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4.5 DESCRICAO DA ENTREVISTA E QUESTIONARIO DE AVALIACAO DO
PROJETO

Por se tratar de um publico com pouca experiéncia na elaboracdo de
textos, optamos por um questionario objetivo, seguido de uma entrevista
coletiva, onde foi possivel obter maiores considera¢cfes acerca do projeto na
visdo dos alunos, apresentaremos a seguir o questionario seguido da analise
do mesmo e da entrevista coletiva.

Questionario Avaliagcédo do aluno.
1.Vocé gostaria de participar de novos projetos envolvendo a Logica?
( )Sim ( )Nao

2.As atividades desenvolvidas no laboratorio facilitaram o aprendizado de
matematica?
( )Sim ( )Nao

3. Acredita que tem alguma relacdo as atividades do laboratério com a
matematica?
( )Sim ( )Nao

4.Vocé mudou como aluno ao longo desta disciplina?
( )Sim ( )Nao

5.0 que vocé aprendeu nesse curso terd aplicacdo na sua vida?
( )Sim ( )Nao

6.Vocé esta satisfeito com seu desempenho durante o projeto?
( )Sim ( )Nao

7.Vocé gostou do método de ensino?
( )Sim ( )Nao

8. Recomendaria a outra pessoa participagdo em projetos dessa natureza?
( )Sim ( )Nao

Na pergunta numero 6 dois alunos responderam ndo, em todas as
demais todos os alunos responderam sim. Na entrevista destacamos algumas
consideracdes feitas pelos alunos. Os alunos julgaram ser a aula desenvolvida
no projeto mais interessante, por ser mais dindmica e desafiadora, pois se
sentiam motivados na busca da solucdo das atividades propostas, a
passividade, comum nas salas de aula, é substituida por uma atitude ativa

despertada pela curiosidade pelo compromisso na busca da solugé&o.
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Destacaram que para resolver as questdes propostas, ndo precisaram
fazer uso da memorizagédo ou utilizar métodos e modelos repetidos, mas sim
desenvolver estratégias ter diferentes planos, os problemas ndo constituem
experiéncia repetida, a cada problema um novo desafio sem uma receita pronta
para resolver.

Sentiam-se encorajados a fazer questionamento, trabalhar em grupo era
mais agradavel, todos tinham mesmo objetivo e somando for¢as para realizar
as tarefas, poder discutir com o colega do grupo estratégias para resolver
traziam maior eficiéncia.

A competicdo entre os grupos também era um fator de motivacéo, era
preciso iniciativa e criatividade para resolver problemas aliado ao conhecimento
e estratégias. A medida que resolviam as atividades, ficavam confiantes,
diferentemente do que acontecia antes, onde o0s fracassos causavam
frustracdo e desinteresse. Sentiam que mesmo errando e ndo chegando a
resposta se sentiam motivados para tentar novamente.

Julgaram que as aulas no laboratorio permitiram estudar mateméatica
com maior senso critico, avaliando melhor estratégias para resolver o0s
problemas e avaliar se a solucdo era compativel com o enunciado.

Sobre a semelhanca encontrada entre as aulas do laboratério com a
matematica, usaram o videogame como referéncia: para “ir bem” nas
atividades precisavamos jogar, mas antes precisavamos conhecer as regras e
ter uma boa dose de imaginacdo, nao diferindo do que podemos aplicar na

matematica.
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5 ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo € feita uma analise estatistica dos resultados obtidos ao
longo da execucéo do projeto. Estes resultados séo representados por valores
numericos (graus ou notas) atribuidos as provas (verificacdo de aprendizagem)
aplicadas aos alunos; as provas nos moldes da Prova Brasil de sele¢céo e a
prova final. E utilizado um teste estatistico paramétrico, denominado teste t-
emparelhado. Através dele, sera “medida” a eficiéncia das atividades de

raciocinio logico no aprendizado de matematica, no 8° ano.

Esse teste pode ser aplicado quando a “populagdo” em estudo segue a
distribuicdo Normal (ou de Gauss), 0 que é o caso neste trabalho, tendo em
vista que desempenho intelectual segue Distribuicdo Normal, fato amplamente

comprovado.

O teste t-emparelhado é aplicado quando se deseja avaliar a eficiéncia
de um “tratamento” ou comparar dois “tratamentos”. Um “tratamento” € aplicado
em n unidades experimentais e depois sdo comparados os resultados, com os
valores anteriores a aplicacao do tratamento. Outra possibilidade é considerar
as n unidades experimentais como n pares, formados de forma mais
homogénea possivel, isto é, os elementos de cada par sendo 0s mais

semelhantes possiveis, dentro do contexto em estudo.

O “tratamento” é aplicado em um elemento de cada par. Para avaliar a
eficiéncia do tratamento séo analisadas as diferencas dos valores em cada par,
apos a aplicacdo do tratamento. No teste t-emparelhado, estas diferencas

formam uma amostra de tamanho n.

:-ésimo

Denominando D; como a diferenga dos valores associados ao i par,

com iefl2..n}, serd aceita a hipdtese de que o tratamento ndo causou

> D

efeito algum quando a média das diferencas D = estiver “préxima” de

zero. Caso contrario, conclui-se que o tratamento causou efeito.
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O termo “proximo” € definido rigorosamente através de teste de
hipéteses, no nosso caso, o0 teste t-emparelhado. A estatistica do teste t-

emparelhado é:

_ B D
T, = \/HS D ,onde D= Z L representa a média amostral e,
n
D
Sy = representa o desvio-padrdo amostral.

Sob a hipétese de que a verdadeira média, a qual denominaremos de u,, das
diferengas é zero, a estatistica T, tem distribui¢do t- Student com (n-1) graus

de liberdade, conforme descrito na literatura em Estatistica, por exemplo, em,
Estatistica Aplicada e Probabilidade para Engenheiros de Douglas C.
Montgomery. Quando falamos em “verdadeira média” nos referimos a média de
diferencas calculadas sobre populacfes inteiras (de todos alunos da 82 série do
Brasil) por exemplo e ndo sé para a amostra particular utilizada. Esta média
verdadeira “é” sempre desconhecida.

Desejamos testar a hipotese de que a verdadeira média das diferencas é
zero contra a alternativa de ser maior que zero, considerando que D, = X, -Y,,

onde X.,é o valor apés ter recebido o tratamento e Yié o valor do par
associado que néao recebeu tratamento.

O nivel de significancia do teste é: a = Prob(TO >t, 0/ tp :O) o qual é

uma probabilidade de erro na decisao: rejeitar que a verdadeira média é zero,
guando de fato ela é zero. Fixado o valorde «,com O<a<le't obtido na

tabela da distribuicéo t-Student com n-1 grau de liberdade.

a,n-17

Fungio Densidade de Probabibdade
tde Studem

Apos calcular o valor amostral de T, (com base na amostra de n
diferenca), ele &€ comparado com t, .


http://www.google.com.br/imgres?start=119&hl=pt-BR&biw=1336&bih=647&tbm=isch&tbnid=rqlt1WMzl6M27M:&imgrefurl=http://pt.wikipedia.org/wiki/Teste_t_de_Student&docid=pPHoBDwK8iiD1M&imgurl=http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/2/23/Teste_T_Gr%C3%A1fico_unicaudal.gif/300px-Teste_T_Gr%C3%A1fico_unicaudal.gif&w=300&h=174&ei=jMl3T6euAsbXgQf96sSRDw&zoom=1&iact=hc&vpx=191&vpy=268&dur=4080&hovh=139&hovw=240&tx=140&ty=68&sig=113082972634932306342&page=6&tbnh=108&tbnw=186&ndsp=24&ved=1t:429,r:18,s:119

Se T,>t

a,n-1?
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conclui-se que ha evidéncia significativa de efeito positivo

do tratamento, se T,<t, ., ndo ha tal evidéncia, ou seja, a hipotese de que a
verdadeira média é zero, € rejeitada.

5.1 CALCULO DO TESTE T- EMPARELHADO

Desempenho dos alunos na prova seletiva para formacgéo do grupo 1

Tabela 14 Desempenho na prova seletiva

NUumero | Nota Numero Nota NUumero Nota
1 2,0 13 4,5 25 5,0
2 5,5 14 4,0 26 2,0
3 4,0 15 5,0 27 7,0
4 5,5 16 2,0 28 6,0
5 7,0 17 3,5 29 1,5
6 2,0 18 2,5 30 3,5
7 3,0 19 5,0 31 6,0
8 4,0 20 5,0 32 3,5
9 3,0 21 4,0 33 4,5
10 5,5 22 4,0 34 5,5
11 5,0 23 3,5
12 15 24 3,5

Alunos selecionados para as atividades e seu par para comparacdo de

desempenho

Tabela 15 Formacéo do par para o experimento

Selecionado | Par comparativo
1 6
2 4
3 8
5 27
7 9

Selecionado

Par comparativo

11 15
12 29
19 25
28 31
30 32
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Desempenho dos alunos na prova final do grupo 1 e grupo 2.

Tabela 16 Desempenho na prova final

NUumero | Nota Numero | Nota
1 3,0 6 4,0
2 5,5 4 3,5
3 4,0 8 5,0
5 6,0 27 4,5
7 4,5 9 4,5
11 6,0 15 4,0
12 3,0 29 3,5
19 5,0 25 3,0
28 5,0 31 5,0
30 5,5 32 1,5

Vamaos tomar como nivel de significancia:

a=01

01=Prob(T, >t, .,/ u, =0), esta igualdade significa que a probabilidade de

rejeitar a hipétese de que a verdadeira média é zero, quando de fato ela é zero é 0,1.

Tabela 17 Dados estatisticos

X, Yi D, =X, Y, Bzi (Di—ﬁ)z
10

3,0 4,0 -1,0 0,9 3,61

55 3,5 2,0 0,9 121

4,0 5,0 -1,0 0,9 3,61

6,0 4,5 1,5 0,9 0,36
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45 | 45 0,0 0,9 181
60 | 40 2,0 0,9 1,21
30 | 35 -0,5 0,9 1.6
50 | 30 2,0 0,9 121
50 [ 50 0,0 0,9 0,81
55 | 15 4,0 0.9 9,61

D> =5,=90 D> =S,=244

10 S 10
1

5,= > Di p-2 s2=_z_l“(Di—5)2

/59—2 ~1,6465 T, = D10 _ 0910 ~1,728

S, 16465

[92)
o
Il

a=0le t,, , =1383

tyre =1383

Como T, >t;,,, ha evidéncia de que o uso das atividades de lbgica tenha

alterado o desempenho intelectual dos alunos do 8° ano envolvido no projeto, com

base na amostra considerada, com nivel de significancia 0,10.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Apoés a analise do resultado ha evidéncia estatistica de que o uso das
atividades de légica tenha alterado o desempenho intelectual dos alunos do 8°
ano envolvido no projeto de maneira positiva.

Julgamos que com condicOes favoraveis, de infraestrutura, o laboratorio
de informatica s6 possuia seis computadores para um grupo de dez alunos, o
que gerava muitas das vezes participacdo timida por parte de alguns alunos e
maior tempo de execucdo do experimento, tivemos apenas seis encontros,
obteriamos melhor resultado. De maneira geral, os alunos gostaram das aulas,
acharam interessantes as atividades. A aula foi proveitosa e diferente, tanto
para os alunos como para o professor. O interesse e a curiosidade pelos
exercicios foram aumentando com o decorrer dos dias. E desejo do professor
ter alunos motivados e criativos, o questionamento feito pelo professor é: “o
gue posso fazer para tornar minhas aulas mais atrativas e tornar meus alunos
mais motivados e interessados?”

Como sugestdo, acreditamos que os problemas de logica ndo se
restringissem a aula de mateméatica, mas que fossem inseridos na praxis do
professor, tais quais os conteudos previstos para o ano letivo. Sendo os
exercicios de raciocinio importantes, devemos ocupar um horario dentro do
planejamento, permitindo que o professor possa explorar todo o potencial dos
alunos, os processos de solucdo e as discussfes sobre possiveis caminhos
gue poderao surgir.

Através da apresentacdo de uma situagdo desafiadora, os alunos foram
encorajados a pensar de maneira autbnoma, a criar, a experimentar, a
estabelecer as estratégias para chegar as solucdes. Diferente da sala de aula
onde se apresenta conhecimentos prontos e acabados, tornando-o apenas
reprodutor de métodos e técnicas.

As intervencdes do professor ocorreram somente quando o aluno néao

conseguia organizar suas ideias.
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Cabe destacar que algumas mudancas significativas foram observadas
ao longo do experimento. A turma foi tomando gosto pela atividade e pelo
estudo, conseguindo cada vez fazer mais, contagiando os demais colegas de
classe, os dez alunos se transformaram em vetores de propagacdo das
atividades, gerando um ambiente de desafios, ndo s6 na turma, mas em toda
escola, rara ndo foram as vezes que professor de outras disciplinas foram
envolvidos pela turma com desafios.

Inicialmente existia a preocupacéao de verificar a validade da maxima, de
que o estudo da légica poderia melhor o desempenho intelectual, mas seu
efeito se mostrou bem mais abrangente.

No aspecto qualitativo, destaco que os alunos aprenderam que errar faz parte
do processo da aprendizagem. E ter sucesso nas realizacdes das atividades
exigiria paciéncia, organizacdo, raciocinio l6gico e disciplina. Esses atributos
foram todos consolidados ao longo do experimento, além de ficar latente uma
mudanca de postura da turma, e ndo sé dos dez alunos, como por exemplo:
melhor relacionamento aluno-aluno e aluno-professor; maior estimulo para
discussdo e o0 uso de estratégias matematicas; maior crenca na auto
capacidade de realizacdo. Os alunos participantes das atividades
demonstraram mais atengao e maior interesse pela aprendizagem.

Acreditamos que para superar o atual quadro do ensino da
matematica é necessario que o ambiente escolar constitua-se num espaco que
permita a introducdo de novas formas de transmissdo do conhecimento. Esse
trabalho, juntamente com as atividades, podem servir de inspiracdo aos
educadores que sentem o desejo de inovar, mas ndo sabem como.

Acreditamos que a falta de motivacdo € causada, muitas vezes, por
frequentes fracassos que acaba marcando o aluno, gerando um sentimento de
incompeténcia e influenciando negativamente na aprendizagem.

Aprendi que o reconhecimento do trabalho do aluno traz um retorno

enorme. Citando as palavras de Paulo Freire (2000, p.47),

As vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na

vida de um aluno um simples gesto do professor. O que pode
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um gesto aparentemente insignificante valer como forca

formadora ou como contribui¢cdo a do educando por si mesmo.

Esse reconhecimento foi obtido ndo sé por parte do professor-
pesquisador, mas também por pais, professores e colegas encorajando-os a
continuar.

Por fim, ndo posso deixar de registrar uma mudanca muito significativa,
relacionamento professor- aluno, que foi fundamental para o sucesso do
experimento, a minha mudanca, abandonei uma postura de distanciamento
com os alunos, onde ndo havia espaco para nenhum tipo de envolvimento
afetivo, a0 mesmo tempo que passei para orientador e o meu aluno, para
investigador, descobridor e criador, gerando confianga, cumplicidade e
amizade. Essa aproximacdo permitiu conhecer melhor cada aluno, podendo
dessa forma, estimular o seu potencial.

As criangcas sO0 aprendem aquilo que lhes d& prazer, assim, o
desenvolvimento da criatividade depende também dos educadores, pois eles
podem auxiliar a estimular o potencial do aluno.

Na escola, o professor € o principal responsavel por motivar o aluno a
buscar, a pesquisar e a construir conhecimentos, tornando a aprendizagem
diferenciada e dinamica. Nado podemos perder de vista, que em uma sala de
aula, existem pessoas com necessidades diversas e especiais.

Embora ndo possa afirmar que os alunos participantes do projeto tenha
“aprendido mais matematica”, posso garantir que tenho alunos mais
preparados, podem nao ser capazes para demonstrar um teorema, mas
certamente estdo mais bem preparados para compreender a sua

demonstracao.
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ANEXOS

ANEXO A: PROVAS APLICADAS

Proval Aplicada para selecdo dos alunos participantes das aulas no

laboratorio de informética, formacéo do grupo 1 e grupo 2.

Marque no cartio de respostas a Gnica alternativa que responde de maneira correta ao pedido de cada item:

1.

2.

3.

S MATEMATICA Z

Qual a sentenga matematica verdadeira?

(A) 3+4x2=14
B) 5x5+(6-6)x10=250

(C) 2x(5-3)x2=14

D) {7x3+[1+8x(5-2)-2]} =44

(E) 3+4+2x(6-4)=18

A soma dos fatores primos obtidos na fatoragdo completa do nimero 360 é igual a:

(A)10
(B) 19
(©)17
D15
(E) 22
Imagine um corredor onde estdo colocados 10 armarios, numerados na sequéncia de 1 a 10 e,
inicialmente, todos fechados. Uma primeira pessoa passa e abre a porta dos armarios numerados
com multiplos de 2. Uma segunda pessoa passa e modifica a posi¢do das portas dos armarios
numerados com multiplos de 3, isto ¢, abre os que estdo fechados e fecha os que estdo abertos.
A terceira pessoa faz 0 mesmo com os armarios mumerados com multiplos de 4 e a quarta

pessoa 0 mesmo com 0s armarios numerados com multiplos de 5. Depois que a quarta pessoa
passou, quantos armarios numerados com nimero primo ficaram fechados?

(A)2
(B) 1
©)0
(D)4
(E)3
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4. Em uma balang¢a de dois pratos, quando a massa dos corpos que se encontram em um dos pratos

¢ igual a massa dos corpos

que estdo no outro prato, estes ficam em equilibrio, isto ¢, na mesma

horizontal, conforme as duas figuras abaixo:

A

A

geAD, Ity i‘giiqlog
|
|

Qual das alternativas abaixo apresenta uma figura correta, isto €, uma balanga em equilibrio,
com massas iguais nos dois pratos:

Ddo i /\/\IJ‘I/\

B) \AAO

=

\AAzAi : /
i s
A e

5. No aniversario de Joao
passariam o dia enviando

Pedro, suas amigas Gabriela, Juliana e Fabiola resolveram que
para ele torpedos pelo celular. Combinaram que Gabriela mandaria

um torpedo a cada 30 minutos, Juliana a cada 45 minutos e Fabiola a cada 2 horas. Todas

mandaram o primeiro torp

edo, juntas, as 10 horas e 20 minutos. A que horas elas novamente

enviardo, juntas um torpedo?

(A) 11 horas e 50 minutos
(B) 12 horas e 20 minutos
(C) 22 horas e 20 minutos
(D) 16 horas e 20 minutos
(E) 14 horas e 20 minutos



111

6. Qual das alternativas apresenta um cubo possivel de ser obtido a partir da planificacio
apresentada abaixo:
|

A

(A)

:

VA

(B)

G b
A\ 4

©

A

A
\

;

(D)

A

A

(E)

~y
—~

/
=\

7. Frog é um sapo que come 20 moscas por dia. Nos dias em que se disfar¢a, ele consegue comer o
triplo de moscas. Quando usa chapéu ele consegue comer o quadruplo do que consegue comer
disfarcado. Frog se disfarca duas vezes durante semana e aos sabados usa chapéu. Aos
domingos ele jejua. Quantas moscas Frog come por semana?

Obs.: jejuar € ficar sem comer.

(A) 120
(B) 660
(C)420
(D) 500
(E) 260
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8. Alvaro, Bernardo, Caio, Douglas e Elvis sdo amigos e gostam de resolver desafios. Ha pouco
tempo, ao passar diante de uma loja de material de construgio, observaram uma pilha de caixas,
todas cubicas e de mesmas dimensdes, com as seguintes caracteristicas:

VISTA LATERAL VISTA FRONTAL VISTA SUPERIOR

Resolveram entdo apostar quem acertaria a quantidade de caixas que havia na pilha sem conta-las.
Caio foi o primeiro a dizer:

- H4, no minimo, 25 caixas.

Elvis disse:

- Nao, mas o maximo possivel é 28.

Bernardo entdo afirmou:

- E possivel que tenha 28, mas nio é o maximo.
Alvaro disse:

- Ja contei 31, mas ainda nio contei todas.
Douglas entdo disse:

- Tenho certeza que todos vocés estdo errados.
Quem disse a frase correta?

(A) Bernardo
(B) Alvaro
(C) Caio
(D) Elvis
(E) Douglas

9. No final de semana, a mae de Thaind aproveitou para leva-la ao shopping para encontrar com as
amigas. Ao se despedir, Thaina pediu para a mide que lhe desse algum dinheiro, pois estava sem
qualquer centavo na bolsa.
Com as amigas ela foi ao cinema. Pagou sua entrada com uma nota de R$20,00 e recebeu R
$11,50 de troco.
Depois de assistir ao filme foram comer um sanduiche e tomar um refrigerante, ¢ cada uma
gastou R$13,00.
Para encerrar o dia, ela retornou para casa de 6nibus e pagou R$2,20 pela passagem.
Ao chegar em casa, devolveu R$13,80 para a mée, agradecendo e dizendo que era o troco que

sobrara do passeio.
Quanto a mae de Thaina deu a ela para o passeio no shopping?

(A) RS 35,00
(B) RS 37,50
(C) RS 40,50
(D) RS 60,50
(E) RS 49,00



113

10. O Sr. L. A. Jota pretende trocar o piso da sala de sua casa de praia, que tem as seguintes
dimensdes:

< dm s

2m

4m

\'4

9m
Ele pretende cobrir toda a area da sala com placas quadradas de 20 cm de lado, que sdo
vendidas ao preco de R$ 16,00 por metro quadrado. Quanto o Sr. L. A. Jota devera gastar para
comprar esse piso sem que haja sobra no final?

(A)RS 576,00
(B) RS 448,00
(C)RS 384,00
(D) RS 704,00
(E) RS 1 248,00

11. O Sr. A. Roxo recebe um salario de R$ 2 500,00. Para pagar o plano de saide familiar ele gasta
20% do salario e com aluguel e mercado ele gasta a metade do que sobra. Quanto o Sr. A. Roxo
gasta com aluguel e mercado?

(A) RS 250,00
(B) RS 500,00
(C)RS 1 000,00
(D)RS 1 750,00
(E) RS 2 000,00

12. Tiago ganhou um aquéario em forma de paralelepipedo, com 40 cm de comprimento, 20 cm de
largura e 30 cm de altura e pretende completar com agua até 3/4 da sua capacidade. Para isso
conseguiu um copo com capacidade para 0,2 L. Quantos copos cheios Tiago devera usar para
colocar a agua que pretende no aquario?

(A)36
(B) 900
(C)48
(D) 120
(E) 90
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13. Um aluno do 2° ano do ensino médio do CMS estuda na sala 203. Ele desafiou um aluno do 6°
ano a resolver o seguinte problema: “O ntmero 203 foi dividido em ftrés partes, tal que a

segunda é o dobro da primeira e metade da terceira”. Determine o produto dos algarismos do
numero equivalente a 2° parte.

(A)6

B) 11
(C) 40
D) 42
(E) 60

14. Uma piscina vai ser totalmente azulejada. Suas medidas sao 1,7 m de profundidade, 15 m de
comprimento e 12 m de largura. Qual a area a ser azulejada?

(A) 2259 m?
(B) 271,8 m?
(C) 300,0 m?
(D) 306,0 m
(E) 451,8 m?

15. O escritor MARCELO SILVA ¢ muito supersticioso. Nunca utiliza niimeros que possuam

algarismos impares para numerar as paginas. Em um de seus livros, que possui 250 paginas, o
numero da tltima pagina é:

(A) 250
(B) 492
(C)2 800

(D)3 000
(E) 4 000

16. Multiplicamos um nimero por 5 e somamos 5 ao resultado, obtendo 555. Se tivéssemos

dividido aquele nimero por 5 e subtraido 5 do resultado, teriamos encontrado:
(A) 17

(B) 15

(©)5

D)27

(E) 22

17. O preco de uma passagem era de R$ 1,00 em janeiro de 2005 e comegou a triplicar a cada 6
meses. Em quanto tempo esse preco passou a ser de R§ 81,007

(A) 3 anos

(B) 2 anos

(C) 4 anos

(D) I ano e meio
(E) 4 anos e meio
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18. Enio possui duas cestas de frutas vazias “A” e “B”. “A” pesa 345g ¢ “B” 437g. Ele quer
distribuir 2 kg de frutas entre as duas cestas, de modo que elas, com seus contetudos, fiquem
com o mesmo peso. Qual a massa de frutas que Enio deve colocar nas cestas “A” e “B”

respectivamente?

(A)1345g e 1437g
(B) 1391g e 609g
(C) 1 146g ¢ 854g
(D) 1 000g e 1 000g
(E) 1 046g e 954g

19. Clara vai ao mercado comprar latas de creme para fazer os doces do seu aniversario. Chegando
14 encontra uma lata de creme pelo preco de R$2,20 e uma caixa com seis dessas latas por R

$12,00. Clara necessita comprar 28 dessas latas de creme. Quanto, no minimo, ela gastara?

(A) RS$ 55,60
(B) RS$ 56,80
(C) R$ 61,60
(D) RS$ 60,00
(E) RS$ 58,00

20. Abaixo temos a planta dos cdmodos de uma casa em que o quarto e o banheiro sdo quadrados.
A area da cozinha desta casa é:

Quarto Sala
16 m? 24 m?
Banheiro Cozinha
4 m?

(A) 16 m?
(B) 24 m?
(C) 32m?
D) 36m’
(E) 48 m’

Figura 23 Proval

FINAL DA PROVA q

§
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Marque no cartio de respostas a tinica alternativa que responde de maneira correta ao pedido de cada item:

MATEMATICA

01. Ernesto achou dois pedagos de papel com algumas contas com algarismos apagados, conforme

02.

mostra a figura abaixo.

127
+35

%62

A soma dos valores apagados é
(A) 5
(B) 6
©)7
D) 8
E) 9

20848
X 335

1%4240

6254 %
62544

698408 ¥

Viania e Luiz resolveram fazer um festival de suco de laranja. Vania comprou 2,53 centos de

laranja e Luiz comprou 9% duzias de laranja. O total de laranjas compradas foi:

(A) 128
(B) 253
(C) 282
(D) 340
(E) 381
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Partindo de um ponto inicial (ponto X), Luiz caminha seguindo a seguinte orientag¢do até atingir
o ponto final (ponto F):

3 metros para Leste; NORTE

5 metros para o Sul;

4 metros para o Leste; OESTE LESTE
8 metros para o Norte;

9 metros para Oeste;

3 metros para o Sul. SUL

Se Luiz fizesse um caminho diferente desse,
a menor distancia que percorreria é

(A) 2 metros
(B) 3 metros
(C) 4 metros
(D) 5 metros
(E) 6 metros

A balanca da figura estd em equilibrio com bolas e saquinhos de areia em cada um de seus
pratos. As bolas sdo todas iguais e os saquinhos também. Se cada bola pesa 30 gramas, entio o
peso total que estd sobre cada um dos pratos é

(A) 350g
(B) 420g
(C) 450g
(D) 500g
(E) 520g

Marcos Garcia Bastos formou a sua senha de acesso ao computador do seu trabalho com as
iniciais do seu nome, seguida de seis numerais. Sabe-se que os trés primeiros numerais da
senha sdo 1, 4, e 3. O nimero formado pelos seis numerais é divisivel por 12 e € o menor
nimero possivel. Para ter acesso ao seu computador no trabalho Marcos deverd digitar:

(A) MGB143052
(B) MGB143016
(C) MGB143008

(D) MGB 143004
(E) MGB 143310
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06. O produto entre 0 menor nimero primo e o maior nimero de 3 algarismos miltiplo de 17 é:

(A) 986
(B) 1972
(C) 1985
(D) 2000
(E) 2010

07. Se X, Y, e Z sdo niimeros naturais maiores que zero, tais que 2X = 3Y = 5Z, entdo o menor
valor possivel de X +Y + Z é:

(A) 10
B) 20
(C) 26
D) 31
(E) 40
08. Lucas tem 33 bolas de gude e 25 dados. Ele resolveu presentear alguns amigos, cada um com uma
caixa contendo gudes e dados. Antes de fazer a distribuicao, porém, ele retirou para si 5 bolas de

gude e 4 dados. A maior quantidade de amigos que ele podera presentear de tal modo que todos
eles recebam a mesma quantidade de gudes e de dados e que ndo haja sobras, serd de:

(A) 3
B) 4
©) 7
D) 21
(E) 28

09. Dentre as fragoes 11111 , quatro foram escolhidas e somadas. O resultado desta soma

2747678710712
foi 1. Podemos dizer que NAO foi escolhida

(A)
(B)
©
(D)

(E)

Sl— 0 lm = =
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Os nimeros A e B que tornam as fragﬁes% e % equivalentes sdo:
(A) A=24 e B=7
(B) A=26 ¢ B=4
(C) A=27 ¢ B=9
(D) A=26 ¢ B=2
(E) A=27 e B=l4

Vinte pacotes de papel sdo empilhados um sobre os outros. Cada pacote tem 500 folhas e cada
folha tem 0,15mm de espessura. O papel utilizado para a embalagem de cada pacote tem
0,5mm de espessura. Desta forma, a medida da altura da pilha desses vinte pacotes é

(A) Im

(B) 1,15m
(C) 1,5Im
(D) 1,52m
(E) 2,35m

Raul recebeu um prémio de R$1785,00 em um concurso de redagio da prefeitura de sua cidade.
Ele resolveu doar 15% para um orfanato e pediu a sua mae que colocasse o restante em uma
caderneta de poupanca. O valor depositado na caderneta de poupanca de Raul foi:

(A) R$267.75

(B) R$1.487,50
(C) R$1.517,25
(D) R$1.528,15
(E) R$1.672,50

Maria pediu uma pizza que veio dividida em 16 pedacos iguais. Sabendo que Maria comeu
apenas um pedago dessa pizza, ela comeu o equivalente a:

(A) 0,0125 da pizza
(B) 0,0615 da pizza
(C) 0,0625 da pizza
(D) 0,125 da pizza
(E) 0,625 da pizza
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14. Gil foi de bicicleta para a escola. Inicialmente, pedalou um terco do percurso e parou quando
encontrou sua amiga Cintia que a convidou para sua festa de aniversario. Seguiu e pedalou
mais um quarto do restante do percurso e parou novamente; comprou um lipis e quando ia
comecar a pedalar de novo, observou uma placa informando que ela estava a distincia de 900m
da sua escola. Qual a distdncia que Gil percorreu de bicicleta desde o local em que foi
convidada para a festa até o local em que comprou o lapis?

(A) 300
(B) 600
(C) 900
(D) 1200
(E) 1800

15. Teresa comprou 154 dam de fita do Senhor do Bomfim e deseja reparti-la em pedagos de
250mm, logo ela obterd:

(A) 616 pedagos
(B) 6160 pedagos
(C) 6600 pedagos
(D) 60160 pedacos
(E) 60610 pedacos

16. Virios quadrados com lado medindo 3 c¢m sdo dispostos colocando-se o vértice de um sobre o
centro do anterior, conforme a figura abaixo.

GBRED ~ D

. . . 2 .
Dispondo de 13 desses quadrados, formaremos uma figura com drea, em cm”, igual a

(A) 39
(B) 40
(C) 50
D) 90

(E) 117
17. Na cantina da Tia Nalva o quilo da comida é R$ 16,80. Se Marcus César comeu trezentos
gramas de comida e tomou um suco de R$ 1,50 ele devera pagar o total de:

(A) RS 5,54
(B) R$ 5,75
(C) RS 6,04
(D) RS 6,44
(E) RS 6,54
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18. Uma mistura possui 25.819.000 cm’ de dgua e 3815,75 m’ de 4lcool. A quantidade de litros
dessa mistura €:

(A) 29634,75
(B) 38415,69
(C) 296347.5
(D) 2963475
(E) 3841569

19. Marcos foi a uma “Lan House” e contratou 2 horas de acesso a internet. Iniciou as 13h40min e
terminou as 15h06min. O tempo que sobrou como crédito para Marcos utilizar da préxima vez
em que retornar a “Lan House” foi de:

(A) 14 min
(B) 34 min
(C) 56 min
(D) 1h 14min
(E) 1h26min

20. Ao comemorar seu aniversério no ano de 2010, Iris notou que sua idade coincidia com os dois
tltimos digitos do ano de seu nascimento. Sabendo que ela nasceu no século XX (século XX
vai de 1901 até 2000), a idade dela em 1993 era de:

(A) 38
(B) 42
(C) 48
(D) 52
(E) 55

ﬁ FINAL DA PROVA ﬂ

Figura 24 Prova2
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ANEXO B: REVISTA DO COLEGIO SANTO INACIO

Pais de Jlll, CA
e 1F no CSI

Em 08/04, das Ph s 1 1h, as familias
de Il participarfo do Dia da Familia
no Gindsio de Espartes do C5I, 2om
seus lilhas e os professoras dos séries.
A atividade tem come abjetive
pramaver a integrogho entre criangas,
familias & educadores. Todos devem vir
eam roupas eanfartdvels para prétiens
recreativas. As criongas e os pais
devern usar camiseta da cor sarleada
paracadaturma. Em margo, nos dias
18 & 25, pais de alunos de Ch e 1F,
respectivamente, também

parficiparam daatividade.

Alunos de 2F e 3F participam

de Roda do Livro

Durante tods o ana, alunos de 2F e 3F
tEm o apartunidade de ler e expressar
suas opinides sobre diferentes liveas na
atividade temdtiea Roda da Livra. Em
marge, as turmas de 2F leram sobre
Familia & compararam os habitos de
antigamente eam os de haje, cama

alimentagle, vestudrio e maradia. A
atividade serd encerrada com trabalhos de
dobradura naBibliateca, em abril. Meste
miéis, 08 alunos de 3F iniciaro a leitura de
econtos alfricanos e cantas populares da
Regite Sudeste. Debates acontecero
apds a leilura.

Figura 25 Revista do Colégio Santo Inacio

Reuniao de pais

Os pais de JIl & CA participarse de
reuniBes com os professores, em
abril. Durante os encontras, em sala
de aula, serd apresentada o Projeto
de Alfabetizagho de CA & o Projeto
de JlIl. Os pais poderfo experimentar
algumas atividades feilas por seus
filhos, compreendendo melhor seu
dia-a-dia na escola. Seguird circular
cam mals detalhes. Canfira o dia de
eada turma:

17/04 -1 T &2 CAS5eB
18/04-1l14eb Chde?
19/04-117e8 CAled
20/04 -3 e5 CAZ2ed

Enigmas para
alunos de 4F

Cs alunos de 4F estdo lendo o livra
‘Aladim e Outros Contos de As Mil e
Uma Moites”, de Rosalind Kerven, &
fazenda trabalhos interdisciplinares
sobre o terma, As atividades,
realizadas nas aulas de Matemdlica,
Ensino Religioso e Portugués,
incluem desafios para decifrar
enigmas, charadas e questies
miatemdticas. Os alunas ainda levam
pora casa semanalmente um enigma
de Sherazade pora ser solucionado
pelafamilia.
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ANEXO C: PLANO DE AULA DO COLEGIO SAO BENTO

Plano Anual 2011

1° segmento EF

Matéria: Matematica

Ensino Fundamental | Ano: 5°2

Objetivos gerais:

e Adotar uma atitude positiva em relagdo a Matemética, ou seja, desenvolver sua
capacidade de “fazer matematica” construindo conceitos e procedimentos,
formulando e resolvendo problemas por si mesmo e, assim, aumentar sua
auto-estima e perseveranga na busca de solugfes para um problema;

e Perceber que o0s conceitos e procedimentos matematicos sao Uteis para
compreender o mundo e, compreendendo-o, poder atuar melhor nele;

e Pensar logicamente, relacionando idéias, descobrindo regularidades e
padrdes, estimulando sua curiosidade, seu espirito de investigacao e sua
criatividade na solucéo de problemas;

e Observar sistematicamente a presenca da Matematica no dia-a-dia
(quantidades, numeros, figuras geométricas, simetrias, grandezas e medidas,
tabelas e graficos, “previsdes”, etc.);

e Formular e resolver situacGes-problema. Para isso, o aluno devera ser
capaz de elaborar planos e estratégias para a solucdo, desenvolvendo
varias formas e raciocinio (estimativa, analogia, inducao, busca de padréo
ou regularidade, pequenas inferéncias logicas, etc.), executando esses
planos e estratégias com procedimentos adequados;
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e Integrar os varios eixos tematicos da Matemética (nUumeros e operacdes,
Geometria, grandezas e medidas, raciocinio combinatério, estatistica e
probabilidade) entre si e com outras areas do conhecimento;

e Comunicar-se de modo matematico, argumentando, escrevendo e
representando de varias maneiras (com nameros, tabelas, gréficos, diagramas,
etc.) as idéias mateméticas;

e Interagir com o0s colegas cooperativamente, em dupla ou em equipe,
auxiliando-os e aprendendo com eles, apresentando suas idéias e respeitando
as deles, formando, assim, um ambiente propicio a aprendizagem.

Objetivos especificos:

e Construir o significado de numero natural a partir de contagens, medidas,
codigos, etc. explorados em diversos contextos e situagfes-problema e dele se
apropriar;

e Interpretar e produzir escritas numéricas, inicialmente observando
regularidades na sequéncia dos numeros naturais e, em seguida,
compreendendo as regras do sistema de numeragéo decimal;

e Resolver situacdes-problema e, a partir delas, construir os significados das
guatro operacdes fundamentais (adicdo, multiplicagdo, subtracédo e divisdo) e
deles se apropriar;

e Desenvolver, com compreensao, procedimentos de calculos (mental,
aproximado — por estimativa e por arredondamentos — por algoritmos diversos,
por analogias, etc.);

e |dentificar figuras geométricas, seus elementos, suas caracteristicas principais
e suas semelhancas e diferencas, falando, construindo e desenhando;

e Compor e decompor figuras geométricas, fazer ampliagfes e reducgdes e nelas
perceber simetrias;

e Reconhecer grandezas e suas medidas (comprimento, massa, tempo,
temperatura e capacidade), inicialmente em situacbes em que se exploram
unidades néo padronizadas e, depois, padronizadas;
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Utilizar unidades e instrumentos de medida adequados a cada situagdo, apés
estimativas prévias e comparacao da estimativa com o resultado propriamente
dito;

Utilizar tabelas e graficos para coleta de informacdes, organiza-las, analisa-las
e interpreta-las;

Fazer “previsbes” da chance de ocorrer determinado acontecimento, em
situacdes experimentais simples;

Formular e resolver problemas levando em conta suas etapas de resolucéo:
compreensdo do problema, elaboragdo de planos e estratégias para sua
solucdo, execucdo dos planos, verificacdo da validade das estratégias e dos
resultados e, finalmente, emisséo da resposta;

Construir e apropriar-se dos significados do numero racional e de suas
representacbes (fracionaria e decimal) a partir de situacdes-problema
contextualizadas;

Resolver situacdes-problema e, a partir delas, construir e apropriar-se dos
significados das opera¢cdes com numeros racionais nas formas fracionaria e
decimal;

Identificar caracteristicas do raciocinio combinatério em situacdes-problema
contextualizadas;

Relacionar os conceitos matematicos estudados em cada eixo tematico
(nimeros e operagbes, Geometria, grandezas e medidas, raciocinio
combinatorio, estatistica e probabilidade) e investigar sua presenca em outras
areas do conhecimento;

Desenvolver atitude positiva em relagcdo a Matematica, valorizando sua
utilidade, sua ldgica e sua beleza em cada conceito estudado;
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Conteudos:

e O Jogo Logico

e Esquemas de arvore

e Conectivose/ou

e Negacdo de uma proposicao

e O conjunto IN

e Operacbes em IN

e Propriedades das operagdes

e VariagOes dos termos das operacgdes

¢ Potenciacdo

o Expressdes com ou sem parenteses, colchetes e chaves com as 4 operacdes e a
potenciacao

e Diviséo por 2 e 3 algarismos

¢ Problemas envolvendo a quantidade de nimeros e de algarismos de uma
sequencia numérica

e Sistema de Numeragé&o Decimal (valor absoluto / valor relativo / ordens / classes /
leitura e escrita de um namero)

¢ Base de um sistema de numeracgéo

Procedimentos e recursos:

e Jogo Légico

e Trabalhos praticos

e Correcéo dos testes no quadro
e Sites

e Reportagens e pesquisas

e Historias

® Desafios




Periodo 3: 01/06 a 31/08
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Conteudos:

e Mdltiplos de um ndmero natural

e MMC

¢ Problemas envolvendo mmc e mdltiplos

e Fracéo

e Transformacao de fracdo impropria em nimero misto e vice versa
e FracgOes equivalentes

¢ Propriedades das fragGes equivalentes

¢ Simplificagcdo de fragcbes

e Fracao irredutivel

e Reducao de fragbes ao mesmo denominador

e Comparagéo de fragbes

e Adicao, subtragdo, multiplicagéo e divisdo de fragcbes
o Expressdes com fragBes envolvendo as 4 operagdes
e Técnica do cancelamento

e NuUmeros Inversos

e Fracao de um numero

e Problemas com fragbes

e Fracgédo de fracéo

Procedimentos e recursos:

Jogo lagico

Tangram

Papel quadriculado

Correcéao dos testes no quadro




Periodo 4: 01/09 a 30/09
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Conteudos:

Fracdo decimal

Numeros decimais

Transformagdo de numeros decimais em fracao e vice versa
Comparacao de numeros decimais

Representacdo grafica e geométrica de nUmeros decimais
Adicao,subtragdo,multiplicagéo e divisdo de numeros decimais
Multiplicacédo e divisdo de numeros decimais por poténcias de 10
Problemas com numeros decimais

Expressdes com nimeros decimais

Expressdes com fragcBes e nimeros decimais

Probabilidade

Problemas envolvendo probabilidade

Porcentagem

Célculo da porcentagem

Gréficos de barras

Gréficos de setores

Problemas aplicados ao comércio

Representacao grafica e geométrica de porcentagem

Sistema monetario

Procedimentos e recursos:

Jogo l4gico
Dados
Baralho
Moedas

Conta de luz
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ANEXO D: MATERIAIS DE APOIO UTILIZADO EM SALA DE AULA

Figura 26 N&o é um espiral

Fonte:http://4.bp.blogspot.com/-wGg2X0hFbhA/TdHDPaevwOI/AAAAAAAAA

FO/3xrVyPQrDEU/s1600/nao-e-uma-espiral-e-ilusao-de-otica.jpg
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Qual circulo central é maior?
R. Os dois sao do mesmo tamanho.

Figura 27 Qual o circulo maior?

Fonte: http://hypescience.com/incriveis-ilusoes-de-otica/
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Linhas tortas 1

Figura 28 Linhas tortasl

Fonte: http://hypescience.com/incriveis-ilusoes-de-otica/



http://hypescience.com/incriveis-ilusoes-de-otica/
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Linhas tortas 2

Figura 29 Linhas tortas2

Fonte: http://hypescience.com/incriveis-ilusoes-de-otica/
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Utilizando seus conhecimentos matematicos, insira simbolos de modo que a
igualdade fique correta:

© o ~N o oA W N

0o ~N o o0 A W N

© 0 N o O A W N
I

OO o o o o O o O
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Truque de cartas:

Escolha uma das cartas. Memorize-a
i AV VN N
'i'?'i' A A 'i'*'i'
VA APV
b s alle o
¢
¢ 4V Vi ¢
¢ DK
R LRI
desca quando ja a tiver memorizado, pense na carta durante 20 segundos;
O maégico vai ler o seu pensamento! Desca passados 20 segundos;

0 grande m?gico removeu a sua carta!
KO v’
v % ‘*‘
Hok e A A
I
v Vv

v v
HY v

Figura 30 Truque com cartas

Fonte:http://km-stressnet.blogspot.com.br/2009/08/truco-de-cartas-truque-de-
cartas.html
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1. Pensa num namero com 2 algarismos ( por exemplo : 83)
2. Subtrai os 2 algarismos do numero original ( exemplo : 83 -8 - 3 =72)
3. Procura na lista o resultado e fixa o simbolo correspondente.

Concentra-te muito nesse simbolo. Clica no campo cinzento e o0s teus
pensamentos serédo lidos.
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