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Resumo: O problema central abordado neste estudo é a busca por estratégias pedagogicas inovadoras
e eficazes que possam contribuir para a melhoria do aprendizado dos contetidos de matematica no 5°
ano do Ensino Fundamental. Dessa forma, o objetivo é analisar o processo de aprendizagem de
contetidos matematicos por parte de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental mediante a aplicagdo de
sequéncias didaticas que utilizam atividades MakerMAT. Com o intuito de atender a esse objetivo,
guiamo-nos metodologicamente pelos pressupostos da pesquisa qualitativa, que possui uma natureza
exploratoria. Para tanto, optou-se por utilizar os principios metodologicos da pesquisa-agdo no
desenvolvimento de uma sequéncia didatica. Nesse sentido, a sequéncia didatica foi aplicada em uma
escola da rede de ensino do municipio de Fortaleza. Além disso, a analise dos dados fundamentou-se
em Bardin (1977), por meio da aplicacdo das trés fases metodologicas, a saber: 1) pré-analise; 2)
exploracdo do material; e 3) tratamento dos resultados, inferéncias e interpretagdo. Por fim, os resultados
indicam que, de maneira significativa, a aplicacdo de sequéncias didaticas fundamentadas na abordagem
MakerMAT contribui para a promogdo de um aprendizado mais ativo, colaborativo e significativo dos
conteudos de matemaética no 5° ano do Ensino Fundamental. Além disso, os dados evidenciam que, ao
serem utilizados materiais didaticos manipulaveis de baixo custo, associados a préaticas pedagdgicas
interativas e a cultura maker, os estudantes apresentam maior engajamento, o que favorece o
desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico e potencializa a capacidade de resolver problemas de
maneira criativa.
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MAKERMAT IN THE 5TH YEAR OF ELEMENTARY SCHOOL.:
ENHANCED LEARNING IN MATHEMATICS THROUGH THE
APPLICATION OF DIDACTIC SEQUENCES

Abstract: The central problem addressed in this study is the search for innovative and effective
pedagogical strategies that can contribute to improving the learning of mathematics content in the 5th
grade of Elementary School. Thus, the objective is to analyze the learning process of mathematical
content by 5th grade Elementary School students through the application of didactic sequences that use
MakerMAT activities. In order to meet this objective, we were methodologically guided by the
assumptions of qualitative research, which has an exploratory nature. To this end, we chose to use the
methodological principles of action research in the development of a didactic sequence. In this sense,
the didactic sequence was applied in a school in the education network of the city of Fortaleza. In
addition, data analysis was based on Bardin (1977), through the application of three methodological
phases, namely: 1) pre-analysis; 2) exploration of the material; and 3) treatment of results, inferences
and interpretation. Finally, the results indicate that, significantly, the application of teaching sequences
based on the MakerMAT approach contributes to the promotion of more active, collaborative and
meaningful learning of mathematics content in the 5th grade of Elementary School. Furthermore, the
data show that, when using low-cost manipulative teaching materials, associated with interactive
pedagogical practices and maker culture, students show greater engagement, which favors the
development of logical-mathematical reasoning and enhances the ability to solve problems creatively.
Keywords: MakerMAT. Didactic sequences. Teaching mathematics.

Introducéo

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa de mestrado em Tecnologia
Educacional, que teve como objetivo investigar o impacto da aplicacdo de Sequéncias Didaticas
(SD) fundamentadas na cultura MakerMAT no ensino de conteldos matematicos para
estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental. Com base nisso, fundamentado em principios
construcionistas, a pesquisa buscou analisar como as atividades maker podem contribuir para
uma aprendizagem significativa, promovendo engajamento e reflexdes criticas no processo
educativo.

Nesse sentido, a elaboracdo de uma Sequéncia Didéatica (SD), de acordo com Oliveira
(2013), envolve etapas que, por sua vez, estdo interligadas e se complementam, sendo
fundamentais para a construcdo do processo de ensino-aprendizagem. Primeiramente, a escolha
do tema a ser trabalhado deve ser relevante e despertar o interesse dos estudantes; em seguida,
0s questionamentos orientam a exploracéo critica do contetdo. Além disso, o planejamento dos
conteudos organiza informacdes de maneira progressiva, enquanto a defini¢cdo dos objetivos
garante clareza e direcionamento. Posteriormente, a delimitacdo das atividades assegura uma

sequéncia logica, ao passo que a integracao entre etapas promove continuidade no aprendizado.
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Por fim, a avaliacdo, de carater continuo e diversificado, permite verificar o progresso dos
estudantes e a eficicia do processo, conectando todas as etapas de forma coerente e eficiente.

Dessa forma, a reflexdo sobre a aprendizagem, destacada por Zabala (1998), foi um ponto
central na aplicacdo da SD. Com isso, essa reflexdo permitiu aos educadores ajustar suas
préticas pedagodgicas, atendendo as necessidades dos estudantes e potencializando o alcance de
uma aprendizagem significativa.

A pesquisa foi conduzida em uma turma de 5° ano de uma escola municipal de Fortaleza,
envolvendo 12 estudantes. Assim, essa escolha possibilitou uma analise profunda do impacto
das atividades maker no contexto escolar. Com base nisso, de acordo com Schneuwly e Dolz
(2004), as Sequéncias Didaticas foram estruturadas como um conjunto sistematico de
atividades organizadas em torno de praticas de linguagem especificas, visando o dominio de
novos conhecimentos matematicos.

Portanto, o texto traz contribuigdes relevantes para 0 campo de pesquisa, uma vez que a
abordagem maker necessita de investigacGes que questionem sua viabilidade e eficacia na
construcdo de conhecimentos matematicos em ambientes escolares. Por conseguinte, ao
apresentar os resultados desta investigacdo, o artigo aponta contribuicdes originais para o
campo da Educacdo Matematica, especialmente ao explorar o uso das Sequéncias Didaticas
(SD) fundamentadas na cultura maker no ensino de contetldos matematicos.

Por fim, a reflexdo sobre praticas pedagogicas, alinhada aos passos estruturados da SD
descritos por Oliveira (2013), reforca a originalidade da pesquisa ao demonstrar como a cultura
maker pode ser adaptada a contextos educacionais diversos. Em suma, o artigo ndao apenas
expande as possibilidades pedagdgicas no ensino da matematica, mas também contribui
significativamente para a consolidacdo de praticas inovadoras que integram teoria, tecnologia

e acdo pratica no processo de aprendizagem.

Circuito pedagdgico MakerMAT: uma forma diferente de elaborar e aplicar a sequéncia
didatica— SD
O diagrama do que se entende por circuito pedagégico, o qual traz os passos para a

elaboracdo de uma sequéncia didatica, de um modo geral esta representado na Figura 1, a seguir:

Revista Paranaense de Educagdo Matematica, Campo Mourdo, PR, Brasil,
v.13, n.32, p.1-27, set.-dez. 2024.



T 7
revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

Figura 1: Circuito pedag6gico MakerMAT.

\ +v *\ P

Identificacdo das Escolha da Desenho Selecio Elaboracio T
necessidades de estratégia das de textos da . S ]rra((;:la’t(?’t'a
aprendizagem pedagogica atividades multiletramentos Ao squencia dicdlicn

Fonte: Acervo proprio (2023).

Esse percurso do circuito pedagdgico MakerMAT descrito fornece um roteiro detalhado
para o planejamento e implementacdo de atividades de ensino de Matemética utilizando
recursos didaticos variados. A seguir, apresenta-se uma analise passo a passo, embasada em
contribuicdes da literatura:

1) Identificacdo das necessidades de aprendizagem: Este passo reconhece a importancia
de entender as caracteristicas individuais dos estudantes, incluindo seu conhecimento prévio,
estilos de aprendizagem e desafios especificos em Matematica. Segundo Papert (1980), a
aprendizagem significativa ocorre quando o0s estudantes podem conectar 0S novos
conhecimentos a contextos que fagam sentido em suas vidas.

2) Escolha da estratégia pedagdgica: Com base nas necessidades identificadas, os
professores selecionam as estratégias de ensino mais adequadas para alcancar os objetivos de
aprendizado. Isso pode envolver uma variedade de métodos, desde o0 ensino expositivo até o
aprendizado baseado em projetos. Blikstein (2013) enfatiza que o movimento maker permite
integrar estratégias que promovem o "“aprender fazendo", favorecendo a autonomia e a
construcdo de significados.

3) Desenho das atividades: Nesta etapa, os educadores projetam atividades que se
alinham as estratégias pedagogicas escolhidas e aos objetivos de aprendizado. As atividades
devem ser desafiadoras e envolventes, permitindo que os estudantes apliqguem conceitos
matematicos de maneira pratica. Segundo Martin (2015), o design de atividades maker precisa
considerar desafios que combinem tecnologia, criatividade e aplicagdes reais dos conceitos
matematicos.

4) Selecdo de textos e multiletramentos: A inclusdo de textos variados enriquece a
experiéncia de aprendizado, contextualizando 0s conceitos matematicos e mostrando suas
aplicag¢des no mundo real. Segundo Gee (2004), praticas de multiletramentos ajudam a conectar

4
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os estudantes com diversas formas de comunicacdo e compreensdo, ampliando as
possibilidades de aprendizado matematico em contextos significativos.

5) Elaboracgéo de desafios: Desafios estimulantes e relevantes promovem a resolucéo de
problemas, a criatividade e o pensamento critico dos estudantes, variando em complexidade
para permitir uma aplicacdo progressiva dos conhecimentos matematicos. Martinez e Stager
(2019) destacam que os desafios maker incentivam o pensamento critico e a colaboracéo,
caracteristicas fundamentais para o aprendizado ativo.

6) Estruturacdo da sequéncia didatica: Esta etapa organiza todas as atividades, textos,
desafios e estratégias pedagogicas em uma sequéncia l6gica e coerente, facilitando uma jornada
de aprendizado fluida e progressiva para os estudantes. Gondim (2023), ao discutir a
estruturacdo de sequéncias didaticas maker, ressalta a importancia de alinhar os objetivos
pedagdgicos as praticas colaborativas e experimentais.

Enfim, a abordagem MakerMAT, fundamentada no construcionismo de Papert, na
interdisciplinaridade defendida por Blikstein (2013) e nas préaticas descritas por Martinez e
Stager (2019), apresenta um modelo robusto para integrar conceitos matematicos a atividades
praticas, exploratérias e alinhadas com os principios da cultura maker. Estudos como os de
Lasserre-Cortez e Collier (2020) também reforcam a importancia dessa metodologia para
desenvolver habilidades cognitivas e praticas em matematica. Além disso, o circuito
pedagogico MakerMAT foi criado por Gondim (2023), que estruturou uma sequéncia didatica
inovadora, que integra a aprendizagem ativa e pratica com 0s conceitos da Matematica,

promovendo uma abordagem interdisciplinar e colaborativa.

Metodologia

A presente pesquisa configura-se em uma pesquisa do tipo exploratério descritiva com
abordagem qualitativa. Para Gil (2010, p.27), “as pesquisas exploratdrias tém como objetivo
proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito”. Dessa
forma, este estudo buscou explorar e descrever praticas inovadoras que envolvem o ensino da
Geometria com base na utilizacdo da cultura maker.

Nesse sentido, o procedimento metodoldgico ocorreu por meio da investigacdo de uma
sequéncia didatica implementada em sala de aula. A proposta contou com a participacao de 12

estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede municipal de Fortaleza.
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Com isso, buscou-se favorecer a interacdo ativa desses estudantes com o0s conteddos
relacionados & Geometria.

Além disso, o lécus da investigacao foi uma escola localizada na Regional 4 do municipio
de Fortaleza. Vale ressaltar que, conforme o Decreto n° 14.899, de 31 de dezembro de 2020, a
Secretaria Municipal da Gestdo Regional (SEGER) organiza a cidade em 12 secretarias
executivas regionais e 39 territorios, definidos de acordo com afinidades socioecondmicas e
culturais entre os bairros. Essas informacfes contextualizam o cenario onde a pesquisa foi
conduzida.

No que diz respeito ao método utilizado, de acordo com Thiollent (2011), a Pesquisa-
Acdo ndo se limita apenas a acdo ou participacdo dos envolvidos, mas vai além, ao produzir
conhecimento, adquirir experiéncia e fomentar debates sobre as questdes abordadas. Assim, a
praxis educativa/investigativa, entendida como a unido entre teoria e pratica, fundamentou a
dindmica entre reflexdo e acdo ao longo do estudo.

Desse modo, a Pesquisa-A¢ao proporcionou uma abordagem transformadora, na qual a
pratica foi constantemente informada pela teoria, e vice-versa. Para alcancar esses objetivos,
utilizou-se como instrumento a avaliacdo diagnostica, aplicada antes e depois das sequéncias
didaticas MakerMAT. Com isso, foi possivel identificar os conhecimentos prévios dos
estudantes e mensurar os avangos obtidos com as atividades.

Consequentemente, a elaboracdo das estacdes de atividades MakerMAT constituiu uma
forma inovadora de organizar a Sequéncia Didatica (SD), integrando ensino e aprendizagem de
forma significativa. Nesse contexto, como apontam Biembengut e Hein (2000), a matematica é
fundamental para diversas areas do conhecimento e possui um potencial Gnico para desenvolver
habilidades cognitivas e criativas. Portanto, a abordagem MakerMAT foi estruturada para
potencializar esse alicerce matematico, promovendo um aprendizado mais profundo e
engajado.

Para detalhar a atividade e extrair inferéncias adequadas sobre os entendimentos dos
estudantes, & importante especificar como as categorias de analise de conteudo de Bardin (1977)
foram aplicadas e como a estrutura da pesquisa MakerMAT foi organizada. A seguir, detalho
como a anélise foi conduzida com base nas trés fases de Bardin, com foco na aplicacdo da
técnica de categorizacdo:

1- Fase de Pré-Analise: Organizacdo e Preparacdo dos Dados - Durante esta etapa
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inicial, os dados foram organizados a partir de registros das atividades MakerMAT realizadas
com os estudantes, como anotacdes de observacao e registros das respostas dos estudantes. A
leitura flutuante do material envolveu a coleta de dados de diversas fontes: respostas a questdes
diagnosticas, interacdes em grupos durante a construcdo de modelos geométricos, e notas de
campo do professor observador. Portanto, as hipéteses preliminares foram formuladas a partir
das perguntas de pesquisa e dos objetivos pedagdgicos da sequéncia didatica, visando investigar
0 impacto das atividades préaticas e ludicas no ensino de Geometria. Nesse sentido, uma das
hipdteses iniciais foi que essas atividades promoveriam um maior envolvimento dos estudantes
e uma compreensao mais concreta dos conceitos geométricos. Para dar suporte a essa hipotese,
as categorias de analise foram desenvolvidas com base na literatura sobre ensino de Geometria
e educacdao maker. Assim, os aspectos focados na andlise incluiram o engajamento dos
estudantes, observando a participacdo ativa nas atividades, a compreensdo dos conceitos
geomeétricos, especialmente a forma como os estudantes percebem as figuras geométricas, como
poligonos, suas propriedades e relaces, €, por fim, os processos de construcao e resolucdo de
problemas, nos quais foi possivel observar como os estudantes abordam a resolucdo de
problemas e constroem modelos de figuras geométricas.

2- Fase de Exploracdo do Material: Andlise Detalhada dos Dados - Na fase de
exploragcdo, os dados foram analisados minuciosamente por meio de codificagdo e
categorizacdo. Cada conjunto de dados (respostas de estudantes, observacdes de interagcbes em
grupo e registros escritos) foi examinado e atribuido a categorias pré-estabelecidas ou
emergentes, dependendo da relevancia para o objetivo da pesquisa. Ja a codificacdo envolveu
a atribuicdo de codigos a partes do texto (ou agdes observadas) que correspondiam as categorias
de andlise definidas na fase de pré-analise. Por exemplo, se um estudante mencionava o
conceito de "lados e vértices" ao construir um poliedro, isso era marcado com o codigo
correspondente a categoria "Compreensdo dos conceitos geomeétricos”. A categorizacao foi
baseada nos padrdes emergentes das interacdes dos estudantes. Por exemplo, os estudantes que
demonstraram um entendimento mais profundo dos conceitos geométricos poderiam ser
agrupados em uma categoria chamada "Estudantes com compreensdo avangada”, enquanto
aqueles que precisavam de mais suporte poderiam ser incluidos na categoria "Estudantes com
compreensdo inicial”. Essa fase também foi crucial para identificar padrdes nas solucdes dos

problemas propostos, como a aplicacdo de diferentes abordagens para a construcao de figuras
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geométricas.

Na fase de exploragdo, as categorias aplicadas foram fundamentais para a anélise
detalhada dos dados coletados. O engajamento pratico foi observado por meio da participacao
ativa dos estudantes, sua colaboracdo em grupo e a resolucdo de problemas em equipe, o que
indicou um alto nivel de interacdo e comprometimento com as atividades propostas. A
compreensdo geométrica foi evidenciada pela capacidade dos estudantes de reconhecer as
propriedades geomeétricas das figuras, nomear corretamente os elementos das formas e analisar
caracteristicas como lados, vértices e angulos. Além disso, a criatividade e inovacdo dos
estudantes ficaram claras no uso criativo de materiais para a construcdo de figuras geométricas,
além das soluc@es originais que apresentaram para os desafios propostos, mostrando como a
abordagem maker estimulou a imaginacdo e o pensamento critico dos estudantes.

3- Fase de Tratamento dos Resultados: Inferéncias e Interpretacdo - Apos a categorizacao,
a fase de tratamento dos resultados envolveu a sintese das informac6es coletadas para inferir 0s
significados dos dados e interpretar os resultados dentro do contexto educacional (Bardin,
(1977).

Portanto, os estudantes que participaram de atividades praticas, como a construcdo de
modelos geométricos com materiais fisicos, demonstraram maior envolvimento e entusiasmo,
0 que sugere gque a aprendizagem ativa favoreceu uma conexao mais profunda com os conceitos
de Geometria. Além disso, a analise das respostas revelou que os estudantes conseguiram
aplicar corretamente as propriedades de figuras geométricas, como a identificacdo de angulos,
veértices e lados, em contextos préaticos, evidenciando que, ao manipular fisicamente as figuras,
os estudantes compreenderam melhor as propriedades geométricas do que se tivessem apenas
estudado teoricamente.

Além disso, as categorias de Bardin (1977) foram (teis para a organizacdo sistematica
dos dados e para a geracdo de insights sobre o desenvolvimento da aprendizagem. O uso de
categorias como “"compreensdo geométrica” e “engajamento pratico™ permitiu que o0s
pesquisadores identificassem nao s6 o nivel de compreensao dos estudantes, mas também como
diferentes aspectos da abordagem maker influenciaram o aprendizado.

Em sintese, a analise de contetudo de Bardin foi aplicada para organizar e interpretar as
respostas e interacdes dos estudantes durante as atividades MakerMAT, permitindo uma viséo

aprofundada de como as préaticas maker influenciam o ensino da Geometria. Dessa forma, a
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utilizacdo das categorias propostas por Bardin (1977) garantiu uma andlise detalhada e rigorosa,
levando a inferéncias significativas sobre o impacto das sequéncias didaticas MakerMAT no

aprendizado dos estudantes.

Resultados

Esta secdo compreende a apresentacdo dos resultados alcancados como estudo de
pesquisa-acdo, mediante aplicacdo das atividades MakerMAT relacionadas aos contetdos de
matematica que receberam 0s seguintes nomes: contextualizacdo, atividade diagndstica,
atividade de pesquisa, atividade pratica/desafio, atividade de compartilhamento e, por fim,

atividade de fechamento, conforme a Figura 2, a seguir:

Figura 2: Estrutura de uma sequéncia didatica para as atividades MakerMAT.

Atividade de Pesquisa Atividade Pratica/Desafio

o : . Atividade de Compartilhamento
Atividade Diagndstica

L Atividade de Fechamento
Contextualizagao

Fonte: Acervo proprio (2023).

Portanto, o objetivo da sequéncia didatica MakerMAT ¢é analisar o processo de
aprendizagem de contetidos matematicos por parte de alunos do 5° ano do Ensino Fundamental,
mediante a aplicacdo de atividades que utilizam a metodologia MakerMAT. A abordagem foi
pensada para integrar conceitos matematicos com atividades praticas e criativas, alinhadas aos
principios da cultura maker. Cada etapa da sequéncia MakerMAT contribui para esse objetivo
de forma articulada, permitindo aos estudantes vivenciar os conteudos de Matematica de forma
interdisciplinar e pratica. A seguir, detalha-se o papel de cada uma das etapas da sequéncia,
ressaltando sua relacdo com a metodologia maker e como elas impactam diretamente no
processo de aprendizagem.

1) Contextualizagdo — A primeira etapa tem como objetivo contextualizar os conceitos

matematicos abordados, permitindo que os alunos do 5° ano se apropriem de conceitos
9
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geométricos de forma pratica e concreta. O reconhecimento e a manipulagdo de formas
geomeétricas, como quadrados, tridngulos e circulos, séo iniciados, seguidos por conceitos mais
complexos, como a analise de poligonos, seus lados, vértices e angulos. A atividade
contextualizada permite que os estudantes construam uma base solida de conhecimentos
matematicos ao se engajarem em atividades praticas, o que facilita a anélise do impacto dessas
praticas no desenvolvimento da compreensdo geométrica.

2) Atividade Diagnostica — Nessa fase, 0 objetivo € avaliar o conhecimento prévio dos
estudantes sobre geometria, observando suas dificuldades e habilidades em relacdo aos
conceitos trabalhados. A avaliacdo diagndstica, conforme Luckesi (2002), serve para mapear
as necessidades de cada estudante, permitindo ao professor ajustar as atividades subsequentes
e personalizar o ensino. Essa analise ajuda a entender como as praticas MakerMAT influenciam
0 processo de aprendizagem, ajustando o ensino para maximizar os resultados.

3) Atividade de Pesquisa — A pesquisa, como estratégia pedagogica, visa estimular a
curiosidade e a investigacdo dos estudantes. Através do uso de recursos multimidia, como
videos, animacdes e materiais digitais, os estudantes sdo incentivados a explorar diferentes
formas geométricas e suas propriedades. O objetivo é analisar como as atividades de pesquisa,
aliadas a metodologia maker, ajudam os estudantes a aplicar conceitos tedricos de maneira
interativa e pratica. A utilizacdo de tecnologia e ferramentas digitais promove um engajamento
profundo com os contetidos matematicos, ampliando as possibilidades de aprendizagem.

4) Atividade Pratica/Desafio — Esta etapa tem como foco a aplicacao ativa dos conceitos
aprendidos de forma criativa e colaborativa. Os estudantes, divididos em grupos, recebem
materiais manipulativos que os auxiliam na construcdo de modelos geométricos. O desafio
proposto visa analisar como a aplicacdo pratica e a construcdo de figuras geométricas
contribuem para a compreensdo e fixacdo dos conceitos, permitindo que os estudantes
experimentem, facam medi¢Ges, comparacOes e resolvam problemas em grupo. A colaboragéo,
essencial a proposta maker, também ¢é analisada em relagdo ao impacto no processo de
aprendizagem e na construcdo do conhecimento matematico.

5) Atividade de Compartilhamento — O objetivo dessa etapa é promover a reflexao sobre
0 processo de aprendizagem e a socializagdo das descobertas. Os estudantes compartilham suas
construcdes e explicam as solugdes encontradas, proporcionando uma analise de como a troca

de ideias e a explicitacdo dos processos contribuem para a aprendizagem colaborativa. O
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compartilhamento permite ao professor avaliar como os estudantes internalizam os conceitos
matematicos, fortalecendo o entendimento através da comunicacdo e da andlise critica das
solugdes apresentadas (Gondim, 2023).

Portanto, a integracdo dos conceitos matematicos com materiais manipulativos, recursos
tecnoldgicos e atividades praticas no contexto da metodologia MakerMAT nédo sé favorece o
engajamento e a criatividade, mas também oferece uma rica oportunidade para analisar o
processo de aprendizagem dos estudantes. Através de uma abordagem ativa e pratica, a
sequéncia MakerMAT transforma o ensino de Matematica em uma experiéncia significativa e
alinhada as necessidades do seéculo XXI, permitindo avaliar como as metodologias ativas
impactam o desenvolvimento das habilidades cognitivas e praticas dos estudantes.

Além disso, 0 momento de compartilhamento também permite que o professor avalie o
grau de entendimento dos estudantes e identifique possiveis dificuldades surgidas durante a
execucdo do desafio, proporcionando um feedback importante para ajustar e aprimorar as
atividades futuras. A partir dos Quadros 1 e 2, os estudantes validam e confirmam suas
respostas, refletindo sobre a aplicabilidade dos conceitos matematicos trabalhados durante o
processo.

Quadro 1: Preenchimento dos Poliedros - Parte 1.

Nome Poliedro Numero de NUmero de NuUmero de posi¢des

jujubas palitos assumidas
utilizadas utilizados

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).
Os estudantes foram orientados a escolher um poliedro para construir, como cubo, entre

outros. Eles deveriam conectar as jujubas (vértices) com os palitos (arestas), formando a
estrutura tridimensional de cada poliedro. A quantidade de jujubas e palitos usados foi
registrada no Quadro 1, onde os estudantes preencheram os dados como o nimero de jujubas
(vértices) e palitos (arestas) utilizados, além de relatar as diferentes formas e as posigoes

assumidas pelas estruturas.

Quadro 2: Associacao dos Poliedros — Parte 2.
Nome Poliedro Vértices Arestas Faces

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).
Apos a construgdo dos poliedros, os estudantes preenchiam o Quadro 2, associando cada

poliedro a sua descrigdo geométrica. Nesse quadro, eram inseridos dados sobre o numero de
11
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vertices, arestas e faces de cada figura, permitindo que os estudantes analisassem as
caracteristicas de cada poliedro de forma detalhada e compreendessem as relagdes entre esses
elementos.

6) Atividade de Fechamento - Nesta categoria, sdo apresentados os dados obtidos por
meio da aplicacdo do banco de questdes. Os participantes da pesquisa foram doze (12)
estudantes do 5° ano, da turma do periodo letivo 2022.2 (Gondim, 2023). Foram discutidas as
abordagens e opiniBes de cada estudante, com base nas questes previamente estabelecidas e
padronizadas para a pesquisa.

Neste viés, a perspectiva maker, como eixo central dessa proposta, é sustentada pela ideia
de aprender fazendo, na qual os estudantes constroem e manipulam ativamente os conceitos
que estdo aprendendo. Portanto, 0 movimento maker promove o uso de materiais, ferramentas
e tecnologias que incentivam a criatividade e a resolucéo de problemas de maneira colaborativa
e inovadora.

Dessa forma, ao integrar a Matematica com préticas de fabricacdo digital, construcéao de
modelos fisicos e resolucdo de desafios praticos, a sequéncia didatica MakerMAT transforma o
ensino da Matematica em uma experiéncia mais envolvente e concreta. Nesse contexto, 0s
estudantes ndo s6 aprendem, mas também criam, testam e compartilham suas préprias solucGes
para problemas matematicos. Esse aprendizado experiencial ¢, portanto, fundamental para
fortalecer o entendimento de conceitos abstratos de forma concreta, significativa e aplicavel.

Assim, a0 seguir essa estrutura, a sequéncia didatica MakerMAT propde uma abordagem
gue vai além do ensino tradicional, pois integra teoria e pratica de forma criativa, engajante e
colaborativa. Como resultado, proporciona aos estudantes uma experiéncia de aprendizagem
inovadora e centrada no estudante.

Ademais, os questionarios foram aplicados presencialmente, distribuidos a doze
estudantes, de maneira impressa, no dia 03 de novembro de 2022. Vale ressaltar que o
consentimento dos participantes foi obtido previamente a realizacdo da pesquisa de campo.
Todos os participantes receberam informacdes detalhadas sobre as normas estabelecidas pelo
Comité de Etica da UFC (Universidade Federal do Ceard) e foram devidamente esclarecidos

sobre os objetivos do estudo.
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Em seguida, apresentamos algumas questdes no Quadro 3 a fim de possibilitar alguns
questionamentos e reflexdes por parte dos estudantes. Todas as questdes estavam abertas e 0s

estudantes ficaram livres para justificar ou ndo suas respostas.

Quadro 3: Questdes iniciais para discussao.

Avaliacdo Diagnostica

1) O que séo faces?

2) O que séo Vveértices?

3) O que sdo arestas?

4) O que € poliedro?

5) Quais os s6lidos geométricos que vocé conhece?
6) O que sdo quadrilateros?

7) O que sdo tridngulos equilateros?

8) O que sdo perimetros?

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

No Quadro 4 apresenta um cenario de discussdo dos dados, com as respostas de cada uma

das oitos questdes (Quadro 3), sendo que cada estudante é denominado por uma letra do

alfabeto.
Quadro 4: Resposta para questdo 1 (O que sao faces?).
Estudante Resposta para Questdo 1
Estudante A Sé&o as partes que formam a forma geométrica.
Estudante B Face esta destacada em vermelho.
Estudante C Faces séo os lados da Geometria.
Estudante D E 0 espaco da Geometria.
Estudante E Faces sdo as linhas do objeto.
Estudante F Partes dos lados que formam a Geometria sdo conhecidas como face.
Estudante G Sao os lados das formas geométricas como um quadrado que tem 6 lados.
Estudante H As partes da figura geométrica.
Estudante | Os lados das figuras geométricas.
Estudante J Tipo de paredes do sélido geométrico.
Estudante K Faces sdo as que fica fora do quadrado.
Estudante L A juncdo das arestas ou dos pontinhos.

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Os estudantes A, C, D, F, G, H, I e J, sintetizam os conhecimentos geomeétricos que sdo
revelados no &mbito da avaliagdo diagndstica e os mais frequentes apresentados pela turma. ...
0 ensino e a aprendizagem de Geometria favorecem o desenvolvimento de um tipo c
pensamento coerente, organizado e estruturado que ajuda na resolucdo dos mais diversos tipos
de problemas™ (Schons, 2008, p. 10).
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Nesse sentido, a Geometria é a area da matematica que estuda as formas dos objetos,
analisa suas dimensdes e suas posi¢des. A Geometria espacial corresponde a rea da Geometria
que trata de estudar objetos no espaco, ou seja, aquelas que possuem trés dimensdes:
comprimento, largura e altura.

O grande objetivo do ensino da Geometria é fazer com que a crianca
passe do espaco vivenciado para o espago pensado. No primeiro, a crianca
observa, manipula, decompb6e, monta enquanto no segundo ela
operacionaliza,  constréi um espaco interior fundamentado em raciocinio.
Em outras palavras, € passagem do concreto ao abstrato (Lorenzato, 2008,
p.45).

J& o estudante B, representa a face, conforme a Figura 3 abaixo:

Figura 3: Face.

Fonte: Acervo proprio (2023).

Ressalta-se também, que os elementos de um poliedro sdo as faces, as arestas e 0s
veértices. De acordo com (Franca et al., 1999), os s6lidos formados apenas por partes planas
sdo chamados de poliedros. Cada uma dessas partes recebe o nome de face.

No que se refere ao estudante K “Faces sdo as que ficam fora do quadrado” e o Estudante
L ressalta que é a “Jungdo das arestas” ou dos “pontinhos”. Constata-se, que na Geometria, a
face € como um lado da forma geométrica espacial. Cada face é composta de no minimo trés
arestas para poder ter uma forma definida. Em uma forma de 3 dimensdes, cada lado é uma
face.

A Geometria envolve o estudo de um amplo conjunto de conceitos e
procedimentos necessarios para resolver problemas do mundo fisico e de
diferentes areas do conhecimento. Assim, nesta unidade tematica, estudar
posicdo e deslocamentos no espaco, formas e relacfes entre elementos de
figuras planas e espaciais pode desenvolver o pensamento geométrico dos
alunos. Esse pensamento € necessario para investigar propriedades, fazer
conjecturas e produzir argumentos geométricos convincentes. E importante,
também, considerar o aspecto funcional que deve estar presente no estudo da
Geometria: as transformacgdes geométricas, sobretudo as simetrias. As ideias
matematicas fundamentais associadas a essa tematica sdo, principalmente,
construcdo, representacéo e interdependéncia (Brasil, 2017, p. 271).
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O estudante E relata que “Faces sd0 as linhas do objeto”, pois 0 mesmo se confundiu com
aresta, pois as faces se referem aos lados de um so6lido geométrico. Dando prosseguimento, 0s
estudantes foram questionados quanto ao seu entendimento acerca do que sdo vértices? O que

foi respondido conforme Quadro 5.

Quadro 5: Resposta para questdo 2 (O que sao vértices?).

Estudante Resposta para Questao 2

Estudante A S80 quando as arestas se encontram, sdo as bolinhas do exemplo.

Estudante B Vertices estdo destacadas de vermelho.

Estudante C Veértices sdo os pontos da Geometria.

Estudante D E os pontos.

Estudante E As vértices...

Estudante F As vértices sao as quinas da forma geométrica conhecida como vértice.

Estudante G Sao0 os pontos onde se encontra a juncdo de linhas, por exemplo um
guadrado tem vértices.

Estudante H Quando as linhas da figura geométrica se encontram formam vértices.

Estudante | As linhas que se encontram nas figuras geométricas.

Estudante J S&o os pontinhos que ligam o sélido.

Estudante K As veértices sdo aquelas linhas.

Estudante L Cada pontinho é vértice.

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Os estudantes A, C, D, G, J e L sintetizam que os vértices sdo: “Bolinhas” e “pontinhos”.
Nos poliedros, as arestas se encontram formando uma “ponta”. Esse encontro ¢ chamado de

vértice. J& o estudante B, representa o vértice, conforme a Figura 4 abaixo:

Figura 4: Vértice.

Fonte: Acervo proprio (2023).

Os estudantes H e I, relatam que os vértices sdo: “Quando as linhas da figura geométrica
se encontram formam vértices”. Os vértices sdo os encontros dos lados de cada forma
geométrica, ou seja, sdo os angulos. E toda vez que as linhas se encontram, formam vértices.
Neste viés, o estudante F diz que: Os vértices sdo as quinas da forma geométrica conhecida
como Vvértice". Em Geometria um vértice € um ponto em que duas ou mais curvas, retas ou
arestas se encontram.

Em seguida, o estudante K destaca que: Os vértices sdo aquelas linhas”, pois 0 mesmo se

confundiu com aresta, pois Vvértices sdo 0s pontos de encontro das arestas. Ou seja, arestas de
15
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um poliedro se encontram em um ponto e esse ponto € o vértice do poliedro. Ja o estudante E,
n&o desenvolveu argumento a ser considerado. Assim, ao serem querem questionados sobre “ O
que sdo arestas? ”, 0s estudantes afirmaram no Quadro 6.

Quadro 6: Resposta para questdo 3 (O que sdo arestas?).

Estudante

Resposta para Questdo 3

Estudante A

S&o os tracinhos que formam a figura ou seja o contorno.

Estudante B

As arestas estdo destacadas em vermelho.

Estudante C

Arestas sdo as retas da Geometria.

Estudante D

E a linha da Geometria.

Estudante E

As arestas sdo aqueles pontinhos.

Estudante F Sdo as linhas gue ligam os vértices e vértices para a forma geométrica.
Estudante G Sao as linhas das formas geométricas, tipo um retédngulo tem 12 arestas.
Estudante H As linhas da figura geométrica.

Estudante | As linhas da figura geométrica.

Estudante J As retas que ligam ou fazem o sélido.

Estudante K As arestas sdo aqueles pontinhos.

Estudante L Cada lados é arestas.
Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Os estudantes A, C, D, F, G, H, | e J, sintetizam que arestas sdo “linhas, retas e tracinhos”.
Os poliedros possuem dobras, 0s quais sdo encontros das faces. O encontro de suas faces,
conforme (Franga et al., 1999), é chamado de aresta. J& o0 estudante B, representa as arestas,

conforme a figura 5 abaixo:

Figura 5: Aresta.

Fonte: Acervo proprio (2023).

No que se refere ao estudante L, ressalta que arestas sdo: “Cada lado". Para a Geometria,
a aresta também pode caracterizar cada lado dos poligonos que formam um poliedroou que
formam o angulo poliédrico. Observamos que os estudantes E e K, destacam que arestas sao
“Aqueles pontinhos”, pois 0S mesmos se confundiram com os vértices, pois aresta € a reta que
se origina a partir da intersecédo de dois planos que formam um angulo. Dando prosseguimento,
o0s estudantes foram questionados “O que ¢é poliedro? E suas respostas sdo apresentadas no
Quadro 7.
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Quadro 7: Resposta para questdo 4 (O que € poliedro?).

Estudante

Resposta para Questéo 4

Estudante A

S0 as formas que tem mais de 4 ou 5 lados.

Estudante B

Sao as formas que tem + de 4 lados.

Estudante C

Sao compostos por 4 e 5 lados.

Estudante D

E o cubo.

Estudante E

Poliedro é aquele tracinhos.

Estudante F

Sao feitas com linhas retas.

Estudante G Néao tem face arredondado.

Estudante H Poliedro so pode ser figura geométrica quadrada com arestas retas.
Estudante | Poliedro s6 pode se chamar de figuras arestas.

Estudante J Formam um cubo feito com linhas retas.

Estudante K

Poliedro é aquele tracinhos.

Estudante L

Nao tem face arredondado.

Os estudantes D e J destacam que: poliedro “¢ um cubo”, conforme Figura 6 abaixo:

Ja o estudante H, compartilha do mesmo pensamento dos estudantes citados acima,

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Figura 6: Cubo.

|

;
I

A
\
\
\

Y

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

conforme a Figura 7 abaixo:

Figura 7: Conceito de Poliedro.

Fonte: Acervo da pesquisa (2022)

Deste modo, os estudantes G e L pontuam que: “poliedros ndo tem face arredondada”.
Neste seguimento, os poliedros sdo as piramides, os prismas e os solidos de Platdo. Os nédo
poliedros sdo conhecidos como corpos redondos ou sélidos de revolucdo. S&o eles o cone, 0

cilindro e a esfera. Tanto os poliedros quanto os ndo poliedros sdo de grande importancia em
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nosso cotidiano. Com isso, os estudantes A, B e C destacam que poliedro s3o: “as formas que
tem mais de 4 ou 5 lados™.

Dante (2013, p.206) apresenta os poliedros da seguinte maneira:

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

Cabe salientar, que os estudantes E, K, F e I apontam que poliedro séo: “tracinhos,retas e
arestas”. Deste modo, poliedros sdo figuras geométricas tridimensionais formadas pelaunido
de poligonos regulares, na qual os angulos poliédricos sdo todos congruentes. A unido desses
poligonos forma elementos que comp&em o poliedro, sdo eles: faces, vértices e arestas.

Para Fernandes; Silva; Mabelini (2005), poliedro é “o sélido geométrico limitado por
poligonos que possuem, dois a dois, lado comum”. Em Bianchini e Paccola (2013), poliedros
sdo “solidos limitados por poligonos planos tais que cada um dos lados desses poligonos
pertence a dois e somente dois deles”. Nessa continuidade, os poliedros sdo solidos delimitados
por regides planas poligonais que constituem as denominadas faces. Os segmentos de reta que
limitam as faces designam-se por arestas, e 0s pontos de encontro destas foram os vértices. Os
poliedros regulares sdo reclassificados como prismas e piramides.

Nesse sentido, em consonédncia com essa abordagem, foi perguntado aos estudantes “Quais os

solidos geométricos que vocé conhece? ”, sendo enfatizadas as falas constantes no Quadro 8.

Quadro 8: Resposta Para Questdo 5 (Quais Os Solidos Geométricos Que VVocé Conhece?).

Estudante Resposta para questdo 5

Estudante A Quadrado, tridngulo, retdngulo, pentdgono, esfera, octégono, cilindro.

Estudante B Cubo, reténgulo, cone, pirdmide base triangular e pirdmide base de base
guadrada.

Estudante C Retangulo, quadrado, circulo, prisma triangular e paralelepipedo.

Estudante D Cone, retangulo, quadrado, circulo, pirdmide, paralelepipedo, triangulo e
esfera.

Estudante E Quadrado, cilindro, cone, pirdmide, cubo e prisma

Estudante F Triangulo, esfera, quadrado, retangulo, pirdmide e prisma.

Estudante G Reténgulo, quadrado, tridngulo, cilindro, cone, circulo, hexagono, pentagono e
prisma.

Estudante H Quadrado, cubo, tridngulo, cone, retangulo e varias outras.

Estudante | Quadrado, prisma, retangulo, cilindro, tridngulo e pirdmide triangular.

Estudante J Quadrado, tridngulo, cone, trapézio, circulo e retangulo.
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Estudante K Solidos geométricos sdo um quadrado, um retédngulo e uma esfera.
Estudante L Quadrado, triangulo, retangulo e cilindro.
Fonte: acervo da pesquisa (2022).

Osestudantes A, B, C, D, E, F, G, H, I, J, Ke L destacam a facilidade no reconhecimento
dos solidos geometricos. Nesta fase é fundamental relacionar os sélidos com objetos concretos
gue possam ser encontrados no cotidiano dos estudantes. Apds esse reconhecimento, nos anos
seguintes, outros conceitos vao sendo introduzidos, por exemplo, as definicGes de vértices,
arestas, entre outros. A juncao destes conceitos é fundamental para 0 andamento e o progresso
dos estudantes no estudo sobre sélidos geométricos.

Lopes cita a presenca dos solidos em nosso dia a dia:

Se pensarmos bem, no nosso dia a dia encontramos uma bola (que tem o
aspecto de uma esfera), um dado (que tem o aspecto de um cubo), uma lata de
refrigerante (que tem o aspecto de um cilindro), um chapéu de bruxa (que tem
0 aspecto de cone), o autocarro (que tem o aspecto de um paralelepipedo),
entre outros (Lopes, 2019, p. 5).

Com isso, os sélidos geométricos sdo classificados em poliedros regulares/nao regulares,
e ndo poliedros (também chamados de corpos redondos). Ainda, segundo Lopes (2019, p. 5), a
origem da palavra poliedro vem da expressao “poli + hedros”, na qual “poli” significa muitos
e “hedros” significa faces.

Os sélidos geométricos possuem como caracteristica principal trés partes consideradas

fundamentais para a sua construcdo como podemos observar na Figura 8 abaixo:

Figura 8: Elementos do Cubo.

P P |
FACE ARESTA VERTICE

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

1- Face: refere-se aos lados de um sélido geométrico.
2- Aresta: Segmentos de reta que unem os lados do sélido.

3- Vértice: Sdo pontos onde ocorre a unido dos segmentos de reta mencionados no item 2.
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Nesse sentido, os principais solidos geométricos sdo: cubos, cone, piramides,
paralelepipedos, cilindros e esferas, onde cada um deles possui caracteristicas gerais e
especificas. Prosseguindo a analise, foi perguntado aos estudantes “O que sao quadrilateros? ™.

Para essa pergunta, foi respondido o constante no Quadro 9.

Quadro 9: Resposta para questdo 6 (O que sdo quadrilateros?).

Estudante

Resposta para Questdo 6

Estudante A

Sélidos geométricos de quatro lados.

Estudante B

S&o figuras que tem quatro lados.

Estudante C

Séo formas geométricas de quatro lados.

Estudante D

E a Geometria com 4 lados.

Estudante E

Séao figuras geométricas com outros lados.

Estudante F

Sao formas geométricas que tem quatro lados.

Estudante G Sao figuras ou formas geométricas que tem 4 lados ou 4 faces.

Estudante H Figuras que tem quatro lados.

Estudante | Figuras geométricas de quatro lados.

Estudante J S&o formas que tem quatros laterais em forma de quadrado ou triangulo.

Estudante K
Estudante L

Séao figuras geométricas com quatro lados.
Sao figuras ou forma geométricas que tem 4 lados ou 4 faces.
Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Os estudantes A, B, C, D, F, G, H, I, J, K e L relatam, quanto aos quadrilateros, “Sao
figuras geométricas de quatro lados”. Quanto aos quadrilateros, Grasseschi, Andretta e Silva
(1999), explicam que séo poligonos de quatro lados e quatro angulos iguais.

Nos quadrilateros a soma dos angulos internos deve ser igual a 360°. Dentre 0s
quadrilateros encontram-se os paralelogramos (tém os lados opostos paralelos e congruentes)
e 0s trapézios (possuem dois lados paralelos e dois lados ndo paralelos) (Giovanni; Castrucci;
Giovanni Jr., 2007). Constata-se, que o estudante E, ndo expressa corretamente 0 que sdo
quadrilateros, pois relata que: “Séo figuras geométricas com outros lados”.

Sobre isso Boas e Santana (2013) afirmam que:

Ao ensinar sobre os tipos de quadrilateros é necessério dar oportunidade aos
alunos de além de conhecer cada um deles (o quadrado, o losango, o retangulo,
o trapézio, o paralelogramo e outros irregulares), compara-los. E preciso
formular conjecturas e associar as propriedades a partir da exploragdo dos
elementos dos quadrilateros (lado, angulos, entre outros), identificar erros e
corrigi-los, processos que podem levar a formacao desses conceitos (Boas;
Santana, 2013, p. 05).

Schwarz e Hershkowitz (1999) afirmam que cada conceito possui um ou mais exemplos

prototipicos - um exemplo prototipico do conceito de quadrilatero é um quadrado. Eum
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exemplo prototipico da planificagdo do cubo é uma imagem composta por seis quadrados
dispostos, conforme a Figura 9.

Figura 9: Exemplo prototipico da Planificacdo do Cubo.

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Cabe salientar que esses modelos prototipicos sdo formados a partir de sucessivas
exposicBes em materiais didaticos de representacdes graficas estereotipadas (Scaglia; Moriena,
2005). Desse modo, relevancia maior para o ensino aprendizagem de quadrilateros deve ser
dada a sua formacdo conceitual e ndo somente repeticdo de situacOes didaticas. Dada essa
observacao, foi questionado quanto aos triangulos equilateros, sendo indicado o constante no Quadro
10.

Quadro 10: Resposta para questdo 7 (O que sdo triangulos equilateros?).

Estudante Resposta para Questdo 7
Estudante A Trés lados iguais.
Estudante B E um tipo de metros.

Estudante C S&o triangulos que tém...

Estudante D O triangulo é 5 lados.

Estudante E S&o aqueles que sdo um quadrado e triangulo.
Estudante F Um triangulo que tem trés lados iguais.
Estudante G S&o tipos de tridngulos ou pontiagudos.
Estudante H Triangulos com 3 lados.

Estudante | Triangulo de lados iguais.

Estudante J Triangulo de trés lados iguais.

Estudante K Sao aqueles que sao quadrados e triangulos ao mesmo tempo.
Estudante L S&o os tipos de tridngulos ou pontiagudos.

Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Os estudantes A, F, H, | e J relatam, quanto aos triangulos equilateros, "Tém trés lados
iguais”. No que se refere especificamente sobre o tridngulo, Grasseschi, Andretta e Silva (1999)
informam que ele pode ser classificado de duas maneiras: quanto aos seus ladose quanto aos

seus angulos internos.
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Quanto aos seus lados os triangulos podem ser: equilatero (todos os lados tém a mesma
medida); isésceles (apenas dois lados tém a mesma medida) e escaleno (os lados tém medidas
diferentes entre si) (Grasseschi; Andretta; Silva, 1999). Quanto aos seus angulos internos os
triangulos podem ser: retangulo (tem um angulo reto); obtusangulo (tem um lado interno
obtuso) e acutangulo (tem os trés angulos internos agudos) (Grasseschi; Andretta; Silva, 1999).
J& os estudantes G e L, sinalizam que triangulos equilateros “Sao tipos de tridngulos ou
pontiagudos”, no entanto, esse ndo é um conceito recomendado. O estudante D, diz que
tridngulos equilateros, ¢ um “Tridngulo de 5 lados”, no entanto, ndo desenvolveu argumento a
ser considerado. Deste modo, a figura geométrica formada por cinco angulos e 5 lados é
chamada de pentagono (Souza; Pataro, 2012).

Constata-se, que os estudantes E e K, ndo expressaram corretamente o que séo triangulos
equilateros, pois relatam que sdo “Quadrados e triangulos ao mesmo tempo”. Neste viés, o
estudante B ndo desenvolveu argumento a ser considerado, pois descreve triangulos equilateros
como “Um tipo de metro”. Vale ressaltar que o estudante C “ndo consegue finalizar seu
raciocinio” a respeito do conceito de triangulos equilateros.

Resumindo, identificamos cinco estudantes conceituaram de forma correta a definicéo
de tridngulos equilateros. Nessa perspectiva, os triangulos sdo poligonos formados por trés
lados e trés angulos. Em termos geométricos, os tridngulos sdo o resultado da juncédo entre
trés pontos ndo colineares (A, B e C). Neste seguimento, os tipos de tridngulos variam de
acordo com o comprimento dos lados e dos angulos internos formados pelos vértices. No
entanto, 0s sete restantes ndo tiveram o mesmo sucesso que 0s anteriores devido a ndo terem
construido justificativas validas. Em analise final, os estudantes foram questionados acerca de

“O que sdo perimetros? ”, sendo respondido o constante no Quadro 11.

Quadro 11: Resposta para questdo 8 (O que sdo perimetros?)

Estudante Resposta para Questao 8
Estudante A E a medida de dentro da figura.

Estudante B Nomes de figuras geométricas.

Estudante C Tem mais lado.

Estudante D E 0 metro é o perimetro.

Estudante E S&o prismas triangulares.

Estudante F S&0 as medidas dos lados.

Estudante G S&0 a soma dos lados.

Estudante H Medidas dos lados.

Estudante | As medidas dos lados das figuras geométricas.
Estudante J Soma dos sélidos.

22
Revista Paranaense de Educagdo Matematica, Campo Mourdo, PR, Brasil,
v.13, n.32, p.1-27, set.-dez. 2024.



.y ,
revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

Estudante K Soma dos lados.
Estudante L Sao as somas dos lados.
Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Como podemos observar no Quadro 11, a maioria dos estudantes F, G, H, I, Ke L
posicionaram com relagdo ao conceito de perimetro como a “Soma dos lados de uma figura”.
Acrescentamos que este tipo de concep¢do minimiza o conceito, mas ainda é difundida no
ensino e na aprendizagem do contetdo de perimetro de figuras planas. Segundo Barbosa (2002,
p.30), “essa concepc¢do por vezes é utilizada por professores ou até mesmo por livros didaticos”.
Devemos buscar maneiras de contornar essa concepcao, como por exemplo, confrontar os
estudantes sobre como calcularam o perimetro de uma circunferéncia considerando tal
concepgdo, e fazendo-os entender o perimetro como a medida do contorno de uma figura.

Em concordancia com este questionamento, Melo (2009, p. 33) se posiciona de tal
maneira, com a seguinte conceituacdo “a soma da medida dos lados de um poligono carrega
consigo uma ideia errébnea ou mesmo incompleta do termo tratado, pois dessa forma néo
poderiamos calcular o perimetro de figuras curvas e outras mais”. Nessa continuidade, o
conceito de area e perimetro de figuras planas esta associado a definicdo de medir. Segundo
Toledo e Toledo (1997, p. 271), medir é comparar grandezas de mesma espécie, sendo o
resultado de cada medicdo expresso por um nimero. Segundo esses mesmos autores existem
alguns aspectos muito importantes relacionados as medidas:

Para medir uma grandeza, é necessario escolher uma unidade de medida, ou
seja, uma grandeza da mesma espécie para comparar com aquela que se quer
medir. E importante escolher a unidade mais adequada & situacdo. N&o
convém, por exemplo, escolher um palito de fésforo para medir a largura
da rua, nem nosso palmo para medir o comprimento do palito. A unidade
escolhida para medir uma grandeza deve ser conhecida pelos interessados na
medicdo, pois apenas o0 nimero, sem referéncia & unidade, nada significa. Ao
ouvir que “Fulano pesa 50”, ndo podemos concluir se ¢ gordo ou magro, a ndo
ser que nos informem que sdo 50 quilos, 50 libras, 50 vezes o peso de um
tijolo, etc (e também, nesse caso, a altura dele) (Toledo e Toledo, 1997, p.
271).

Observamos que o estudante J, relata que perimetros sdo as “Somas dos so6lidos”, tal
conceituacdo ndo condiz com o conceito estudado. De acordo com Brito (2003, p. 30), Barbosa

(2002, p. 30) explica que o conceito de perimetro é:

Uma instancia da grandeza comprimento, por sua vez, participante do campo
conceitual da grandeza area. Essas duas grandezas, juntamente com o volume
e o0 angulo, formam o que chamamos de grandezas geométricas, inseridas
dentro de um campo maior, denominado de grandezas.
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Contudo, cabe salientar que o estudante E, representa o perimetro como ‘Prisma
triangular”, pois 0 mesmo ndo apresentou justificativa consideravel, confundiu perimetro com
solido geométrico. O estudante B, menciona que perimetros sdo “Nomes de figuras

geométricas”, tal conceituacdo nao condiz com o conceito abordado.

Figura 10: Conceito de Perimetro.

NoME DE. FIGURAS GEONETKLCAA,
Fonte: Acervo da pesquisa (2022).

Ja o estudante D, relata que perimetros: “E o metro”. “E o perimetro”, demonstrou
desconhecimento do conceito de perimetro. Para Toledo e Toledo (1997, p. 274), denomina-
se “area a medida da superficie de uma figura. No Ensino Fundamental, as principais figuras
planas sdo: o quadrado, o retangulo, o trapézio, o triangulo, o losango, o paralelogramo e o
circulo”. Neste viés, 0 estudante C refere que perimetro “Tem mais lados”, 0 que demonstra
uma n&o compreensdo do conceito referido. Deste modo, o estudante A cita que perimetros “E
a medida de dentro da figura”. Isso reflete um erro na definicdo apresentada, pois segundo
Barbosa (2002, p. 71),

[...] perimetro de uma curva fechada é o seu comprimento [...] no caso de uma
curva fechada, que é o contorno de uma regido plana, diremos que o perimetro
desse contorno é o perimetro da regido, ou seja, 0 comprimento do contorno
da regido. [...]Perimetro de uma figura geométrica plana pode ser tomado
como o comprimento da linha ou como o comprimento do contorno da regido
plana definida pela linha.
Neste seguimento, observamos uma predominancia dos estudantes em conceituar
perimetro como a soma dos lados da figura, onde ligamos tal fato ao processo de ensino e
aprendizagem do conteudo de perimetro de figuras planas viabilizados pelos professores ou

pelos livros didaticos.

Concluséo
Este artigo explora a aplicacdo de atividades MakerMAT no 5° ano do Ensino
Fundamental, com o objetivo de potencializar o aprendizado em Matematica por meio de

sequéncias didaticas inovadoras. O foco central da pesquisa é analisar como a implementacéao
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dessas sequéncias, fundamentadas em praticas MakerMAT, impacta o desenvolvimento dos
conhecimentos matematicos dos estudantes nessa etapa escolar.

Para atingir esse objetivo, destaca-se a importancia de um planejamento cuidadoso dos
recursos didaticos, garantindo sua relevancia para os conteudos trabalhados e sua eficacia na
abordagem do tema. O processo segue o circuito pedagdgico MakerMAT, que compreende as
etapas: (1) identificacdo das necessidades de aprendizagem, (2) definicdo de estratégias
pedagdgicas, (3) planejamento das atividades, (4) selecéo de textos multimodais, (5) criacéo de
desafios e (6) estruturacdo da sequéncia didatica. Essas fases articulam ensino e aprendizagem,
oferecendo aos professores uma ferramenta organizada para planejar e executar sequéncias
didaticas na area de Matematica.

A partir dessa organizacdo, foram criadas sequéncias didaticas especificas para o
MakerMAT, divididas em seis momentos: contextualizacdo, diagnostico, pesquisa,
pratica/desafio, compartilnamento e encerramento. Durante a aplicacdo, observou-se que 0s
estudantes desenvolveram significativamente suas habilidades 16gico-matemaéticas e espaciais,
estimuladas pelas propostas MakerMAT.

Desse modo, conclui-se que este estudo oferece uma importante contribuicdo para as
reflexbes sobre o ensino de Matematica sob a perspectiva MakerMAT, evidenciando seu
potencial para enriquecer as praticas pedagogicas. Além disso, avangar na investigacdo e no
desenvolvimento de abordagens que incorporem a cultura maker ao ensino matematico
configura-se como uma estratégia promissora para aprimorar a aprendizagem na disciplina e

impulsionar o sucesso dos estudantes.
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