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Resumo

Este artigo apresenta o relato de uma experiéncia em organizar um
ambiente de aprendizagem para a disciplina de Cdlculo Diferencial e Integral na
qual buscamos oferecer aos estudantes a possibilidade de matematizar. Nossa
experiéncia em sala de aula corrobora a ideia de ruptura de um contrato didatico
segundo o qual o estudante responde apenas questdes apds a explicacdo da
teoria pelo professor.
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Abstract

This paper presents an experience in organizing a learning environment
for the discipline of Differential and Integral Calculus in which we offer to students
the opportunity to mathematizing. Our experience in the classroom supports the
idea of rupture of a didactic contract under which the student answers questions
only after an explanation of the theory by the teacher.

Keywords: Mathematics Education, Realistic Mathematics Education, Differential
and Integral Calculus, Mathematization.
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Introducao

O paradigma da Educagdo Superior, em especial na Educacdo Tecnoldgica, ainda se
encontra baseado em modelos tradicionais de ensino, nos quais o professor apresenta os
conteldos aos estudantes e da informacdes ou instru¢cdes de como resolver exercicios-tipo por
meio de aulas expositivas. Neste cenadrio, as competéncias desenvolvidas pelos alunos restringem-
se as habilidades de reproducdo e memorizacdo, muitas desaparecendo logo apds a realizacdo

das avaliagbes (grande parte delas de rendimento escolar).

Em particular nas aulas das disciplinas da area de Matematica, a pratica pedagégica de
muitos dos professores envolvidos com os diferentes cursos da Educacdo Tecnoldgica é comum:
os professores usam o mesmo plano de ensino para disciplinas de mesma ementa em cursos
diferentes, ou seja, mesma distribuicdo do programa, mesma metodologia, mesmos livros,

mesmos instrumentos de avaliacdo, sem levar em consideracdo as idiossincrasias de cada curso.

Atrelado a isso, deparamo-nos com altos indices de evasao e reprovacao em disciplinas de
Célculo Diferencial e Integral, nos muitos cursos na qual essa disciplina faz parte do curriculo.
Diante dessa realidade que vivenciamos na Universidade Tecnolégica Federal do Parand, campus
Londrina e cadmpus Apucarana, propomo-nos neste artigo a apresentar o modo que temos
buscado organizar as aulas de Calculo: um ambiente de aprendizagem que possibilite ao
estudante o desenvolvimento de habilidades de conexdo e reflexdo, para além da mera

reproducdo e memorizagao.

Tal proposta é baseada nos pressupostos da Educacdao Matematica Realistica, preconizada
por Hans Freudenthal (1905-1990), e que valoriza a ideia da matemdtica como atividade humana.
Para esse matemadtico holandés, a matematica consiste na atividade de organizar
matematicamente a realidade e o aprender matematica esta diretamente ligado a fazer

matemadtica, na busca da solucdo de problemas.

Tais ideias vdo ao encontro dos trabalhos desenvolvidos pelo GEPEMA — Grupo de Estudos
e Pesquisa em Educa¢do Matematica e Avaliacdo (Universidade Estadual de Londrina), grupo do
qual os autores fazem parte, e que tem buscado compreender, por meio da analise de sua

producgdo escrita, de que modo estudantes e professores lidam com tarefas de Matematica.

Possibilidades para uma aula de Calculo

Nos modelos tradicionais de ensino de Calculo, os objetos matematicos primeiro sdo
apresentados, desvinculados de qualquer situacdao contextual, com o intuito de serem utilizados
ao final da sequéncia didatica para resolver problemas de aplicacdo. Nesta perspectiva, a

matemadtica é considerada como uma ciéncia acabada, a-histdrica e organizada logicamente, seu
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ensino é visto como transmissdo de conteldos e a aprendizagem como a acumulagdo de

conhecimentos.

Um professor que se considera um transmissor de conhecimentos, em geral, acredita que
ensinar reside em transmitir informacgdes, aprender é memorizar informagGes e conhecer é o
acumulo dessas informacdes. Esse professor restringe o aprendizado matematico ao que Buriasco
(1999, p.38) aponta como “mera aquisicdo de um conjunto de procedimentos passo — a — passo,
de algoritmos, de automatizacdo de féormulas, sem que haja a compreensdo do processo como
um todo e muito menos a apropriagdao do contelddo matematico”. Um esquema que pode se
enquadrar as aulas de professores com tais concepgdes é representado no Quadro 1, retirado de
Buriasco (1999, p. 49).

1) O professor explica a matéria (teoria).

2) O professor mostra exemplos.

3) O professor propde “exercicios” semelhantes aos exemplos dados para que os alunos
resolvam.

4) O professor (ou um aluno) resolve no quadro de giz os exercicios.

5) O professor propde aos alunos outros “exercicios” ja ndo tdo semelhantes aos exemplos que
ele resolveu.
6) O professor (ou um aluno) resolve os exercicios no quadro de giz.

5
7) O professor propde “problemas” , se for o caso, ou mais “exercicios”.
8) Corregdo dos “problemas” e/ou dos “exercicios”.
9) O professor comeca outro assunto.

Quadro 1 - Modelo de uma aula expositiva tradicional.

As aulas de Calculo baseadas nesses moldes/protétipos sdo preparadas (quando sdo), sem
preocupacdo com aquilo que os estudantes ja sabem e com as idiossincrasias da turma, do curso,
da instituicdo. Neste cenario ndo se estabelece um didlogo, para nés um elemento fundamental
em processos de ensino e de aprendizagem, e ndo se estreita a relacdo da producdo de
significados com o contexto do profissional do curso. Reis (2001, p.21), sem a intencdo de achar
um culpado para a atual situacdo do ensino de Calculo, compara uma aula de Célculo com uma

peca de teatro:

“de um lado, os atores (professores) atuando em uma pe¢ca mal ensaiada e
mal dirigida, fazendo com que o publico (alunos), de outro lado, ndo capte
sua mensagem e se retire antes do ultimo ato. De quem é a culpa no palco da
sala de aula? Dos atores e sua md performance ou do publico e sua

insensibilidade? Ou seria do diretor?”

Em contrapartida, defendemos propostas de ensino que concebam a Matematica como
uma ciéncia dindmica construida pelos homens ao longo de sua histéria em resposta as demandas
sociais de cada época. Tais propostas vém ao encontro de uma educa¢do em que o conhecimento

é construido por meio de interagdes sociais, na qual os sujeitos envolvidos estabelecem relacGes
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entre os objetos da Matematica e seus cotidianos, entre eles e outras disciplinas e diferentes

temas.

Em conformidade com a Educacdo Matemadtica Realistica, é desejdvel que a Matematica
esteja conectada a realidade, seja pertinente a sociedade e que o professor propicie aos
estudantes a oportunidade para que eles préprios possam desenvolver matemadtica (Freudenthal,
1991). Nesse sentido, o foco do processo de ensino e aprendizagem ndo deve estar na
Matematica como ciéncia, mas no processo de matematizar, ou seja, organizar a realidade

usando ideias e conceitos matematicos.

Assim, é desejavel que o ambiente de sala de aula oportunize ao estudante se colocar
num contexto em que seu compromisso com a aula de Matematica transpasse o desenvolvimento
fragmentado, mecanico e reprodutor de habilidades, para que possa tornar-se o condutor do
proprio processo de aprendizagem, por meio de tarefas que suscitem habilidades que abrangem

niveis de conexdo e de reflexdo.

Para De Lange (1999), uma tarefa que envolve informagdes de linhas curriculares
diferentes, que requer a decodificacdo e interpretacdo de linguagem simbdlica e formal,
entendendo suas relagdes com a linguagem natural, ou ainda, diferentes representacées de um
mesmo problema, se enquadra no conjunto de tarefas ditas de “conexdo”. Este nivel inclui, além
da formulacdo e solucdo dos problemas e situagbes, o desenvolvimento de estratégias e a

previsdo e verificacdo de solugdes.

Ja uma tarefa de reflexdo requer que os estudantes analisem, interpretem, desenvolvam
seus proprios modelos e estratégias e, apresentem argumentos matematicos incluindo provas e
generalizagdes. Com tarefas desse nivel de habilidade os estudantes sdo convidados a

matematizar.

Para autores da Educacdo Matematica Realistica é relevante escolher boas tarefas que
propiciem a organizacdo de um ambiente de aprendizagem auténtico. Segundo Van Den Heuvel-
Panhuizen (1996) é desejavel que os problemas permitam que o processo de aprendizagem seja
transparente para os professores e para os estudantes, oportunize ir de habilidades basicas para o
pensamento de ordem superior, sejam familiares aos estudantes, oferecam possibilidades para a

matematizac¢do e sejam resolviveis de formas diferentes e em diferentes niveis.

Cabe ao professor organizar um ambiente de aprendizagem com tarefas que propiciem
aos estudantes a “chance” de aplicar a matematica de forma flexivel, em situacdes que sejam
significativas para eles e que tais tarefas sejam o veiculo por meio do qual o professor ensine e
possibilite a aprendizagem aos seus estudantes. Enfim, que oportunize aos estudantes

matematizar.
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Organizando um ambiente de aprendizagem

A luz do referencial tedrico constituido, sentimo-nos desafiados organizar em nossas aulas
de Calculo ambientes que oferecam aos estudantes possibilidades para matematizar, para “re-
inventar” matematica. Nosso intuito é propiciar aos estudantes tarefas para além das habilidades

de reproducdo e memorizagdo, habilidades abrangendo niveis de conexao e de reflexao.

Tarefas que possibilitam explorar a intuicdo e a capacidade de organizar
matematicamente situagbes que sejam “realizaveis”, para que guiado pelo professor, os
estudantes possam construir conceitos formalizados referentes aos tdpicos do curso de Calculo
Diferencial e Integral. A titulo de exemplo, trazemos neste artigo a descricdio do modo como
organizamos uma sequéncia de aulas em que se objetivou explorar de forma intuitiva os
conceitos relacionados ao comportamento final de uma fungdo. O trabalho foi desenvolvido em
turmas de Calculo Diferencial e Integral | de cursos de Licenciatura e Engenharia da UTFPR nos

campus Apucarana e Londrina da UTFPR.

Nossa experiéncia com turmas de Calculo tem mostrado que a abordagem da disciplina
partindo da exploracdo desconexa das varias familias de fungGes, ou dos conjuntos numéricos e
do conceito de médulo, ou ainda, contextos que se mostram distantes das situa¢des exploradas
por alunos oriundos do Ensino Médio (como o calculo da inclinagdo da reta tangente e de areas
como motivacgdes iniciais ao estudo de limites) e que pouco (ou mesmo nada) tem contribuido

para que os estudantes construam algum significado para esses conceitos.

Assim, ao invés de iniciar o curso de Calculo “derramando” uma série de conceitos
“prontos e acabados”, optamos por provocar o que Silva et al (2002) chama de “ruptura de
cldusula do Contrato Didatico”, segundo o qual o estudante “sé da respostas as questdes apds a
explicacdo da teoria pelo professor”, instigando-os a buscar solug¢Ges utilizando recursos e

conhecimentos que ja possuiam.

A situagdo-problema que serviu como ponto de partida do trabalho, adaptada de Santos e

Bianchini (2001), foi a seguinte:

Um tanque contém 5000 litros de dgua pura. Agua salobra contendo 30 g de sal por litro
de dgua é bombeada para o tanque, a uma taxa de 25L/min. Mostrar que a concentracdo de sal
no tanque apds t minutos (em g/L) era dada por

() 30t

=200+t (1)

Nossos objetivos a partir dessa situacdo-problema eram: explorar o conceito de fungao
como uma relagdo entre duas varidveis; explorar a constru¢do do esboco de um grafico;
apresentar as funcionalidades e deficiéncias de um software na construcado de grafico de fungdes

(no caso, o Geogebra); explorar ideias que fundamentam a definicdo de assintota horizontal;
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definir limites no infinito e “preparar terreno” para uma posterior definicdo precisa de limites. A

proposta de exploragao foi desenvolvida ao longo de cinco encontros (duas aulas cada).

Divididos em equipes com trés integrantes, os estudantes receberam no primeiro
encontro uma folha impressa contendo a situacdo-problema e foram orientados a buscar uma
solucdo utilizando recursos e conhecimentos que ja possuiam. Enquanto trabalhavam, foi
possivel identificarmos algumas das estratégias que as equipes desenvolviam na tentativa de

apresentar uma solugdo ao problema, orientando e sugerindo possiveis encaminhamentos.

Embora ao fim do tempo combinado nenhuma equipe havia chegado a expressdo
sugerida no enunciado, alguns estudantes foram solicitados a compartilhar as estratégias que
haviam desenvolvido, o que possibilitou a muitas equipes compreender o que efetivamente era
pedido no enunciado, bem como recordar o conceito de concentracdo de uma solugdo, oriundo

das aulas de Quimica do Ensino Médio.

Apesar disso, ndo parecia muito direto aqueles estudantes a busca de um padrdo, que
resultaria na construgdo da férmula solicitada no enunciado. De certo modo, ja previamos que
isso aconteceria e optamos por organizar alguns questionamentos que, possivelmente,

norteariam os estudantes, que foram apresentados num terceiro momento da aula:

e Qual serd a quantidade de dgua no tanque, em litros, apds 1 minuto? E apds 2
minutos? E apdés 3 minutos? E apds t minutos?
e Qual serd a quantidade de sal no tanque, em litros, apds 1 minuto? E apds 2

minutos? E apds 3 minutos? E apds t minutos?

Tais questionamentos foram propostos com o intuito de fazer com que os estudantes
percebessem que uma expressao geral poderia ser construida para representar a quantidade de
sal e a quantidade de agua no tanque depois de um tempo qualquer. A partir dai, tendo em vista
gue a concentragdo é calculada como a razdo da quantidade de sal pela quantidade de agua no

tanque num instante qualquer, chegariam a expressao solicitada inicialmente.

Varias equipes chegaram a expressao

c) 750t

~ 5000+ 25t

mas nao a expressdo (1), pedida no enunciado do problema. Nesse momento, mostrou-se
necessdria uma intervencdo do professor, retomando a ideia de simplificacdo de uma expressao

algébrica.

Numa quarta e ultima etapa, os estudantes foram solicitados a esbogar um gréfico
relacionando tempo e concentragao de sal, utilizando uma tabela de valores. Por tratar-se de um

modelo diferente das funcGes elementares estudadas até aquele momento, a ideia inicial foi que
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graficamente a fungdo pudesse ser representada por uma reta, e que a concentragdo seria

sempre maior quanto maior fosse o tempo, segundo alguma constante de proporcionalidade.

Sabemos que conceitos podem ser retomados e novos contelddos apresentados por meio
de problemas. Uma vez que tinhamos em mdos uma situacdo na qual se descrevia uma
guantidade (concentracdo de sal no tanque) dependendo de outra (tempo), dedicamos o segundo
encontro ao desenvolvimento do conceito de fungdo, as maneiras usuais de representd-la
(verbalmente, numericamente com tabelas, geometricamente com graficos, algebricamente com
féormulas). Ao discutirmos graficos de funcGes, os estudantes foram instigados a descrever a

técnica que utilizaram para construir o grafico na aula anterior.

Esse foi o ponto de partida para o terceiro encontro. Nesse dia, os estudantes foram até o
laboratério de informatica, e lhes foi apresentado o software Geogebra e os comandos associados
a construcdo do grafico de uma fungao. Foi sugerido que construissem o grafico da funcdo em tela
utilizando a janela de inspecdo padrdo do Geogebra. Em seguida, foi solicitado que fizessem
testes alterando essa janela de visualizacdo, escolhendo intervalos de variacdo “muito grandes”, e

qgue descrevessem com suas palavras o comportamento observado.

A ideia inicial de que o gréfico seria uma reta e que a concentragdo seria sempre maior
guanto maior fosse o tempo é entdo derrubada, e observar que a funcao “estabiliza-se” a partir
de certo instante foi uma surpresa para muitos estudantes. De um ponto de vista informal,
puderam perceber que os valores da fungdo tornam-se tdo préximos de um ndmero L quanto

gueiramos, a medida que a varidvel independente cresce sem parar.

Discussdes sobre a escolha da janela de inspegdo, a distor¢do na proporc¢do da aparéncia,
os erros de amostragem e as lacunas falsas (ANTON et al, 2007) mostraram-se bastante

pertinentes aquele momento.

O estabelecimento de que o nimero L realmente valha 30 torna-se ponto de partida
para a temadtica do quarto encontro. Apresenta-se aos estudantes a descricio desse
comportamento por meio da linguagem de limites, e a definicdo de assintota horizontal é
apresentada. Buscando, num primeiro momento, explorar de forma intuitiva esse conceito,
propde-se a seguinte tarefa, adaptada de Murici et al. (2008), desenvolvida com auxilio do
software Geogebra:

2

. , ax® +1 .
Deve-se explorar o comportamento da func¢do racional f(X)= 2’ variando os

X2 —

pardmetros @ e b . Para isso, insira no Geogebra os seletores a e b, com intervalos de variagdo
de -5 a 5. Em seguida, digite a expressdo da funcdo na caixa de entrada, e movimente os

seletores, conforme as instrugdes a seguir:
a) Faga a=0 eb =0. Que tipo de fungdo obtemos?
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b) Faga a#0 e b=0. Teremos uma classe de funcdes cujo comportamento
conhecemos bem. Que fungdes sdo essas? Quando variamos o valor de a, o
que se mantém constante e o que varia?

c) Mantenha agora b=1. Determine se existem assintotas horizontais no
grdfico da fun¢do, escolhendo diferentes valores de a.

d) Mantenha agora a = 2. Determine se existem assintotas horizontais no
grdfico da fungdo, escolhendo diferentes valores de b.

e) Generalize os resultados os itens (c) e (d), descrevendo em que situa¢des

existirdo assintotas horizontais, e quais serdo elas.

Retomando a discussdo sobre a obtenc¢do do resultado 30, os alunos foram instigados a
encontrar uma estratégia para obter esse numero sem auxilio do software. Questionados sobre
guais seriam outras fungdes com comportamento final parecido com a funcgao inicial, ou seja, cujo
grafico tem assintota horizontal, os estudantes chegam a funcdo , cujo comportamento pode ser

observado com auxilio do software. Na verdade, o mesmo é usado para explorar a familia de

C
fungdes f(X)=—, com celR e nelN. Tal exploragdo serve como motivagdo para a
X

construcdo, junto aos estudantes, da estratégia para cdlculo de limites no infinito de funcoes

racionais a partir da divisdo do numerador e do denominador pela maior poténcia de x do

denominador.

Atribuir um sentido preciso a expressao “os valores da fun¢do tornam-se tdao préximos de
um numero L quanto queiramos” foi o objetivo do quinto e ultimo encontro. Retomando a
situacdo proposta inicialmente, referente a concentragdo de sal no tanque apds t minutos,
propde-se aos estudantes encontrar qual o tempo minimo necessario para que essa concentragdo
ultrapasse 29,9 g/L. Por meio da resolugdo de uma inequagdo do 12 grau, obtém-se que esse
tempo seja 59800 minutos. Considerar que distancia entre a reta L =30 e a curva que

representa o grafico da fungdo C(t) n3o deve ser maior que 0,1 é equivalente a dizer que

30x

—————-30/<01.
200+ x

Tem-se assim uma motivacdo para a apresentacdo da definicdo precisa de limite no
infinito, estabelecendo uma transi¢cdo do conceito informal de limite para uma definicdo precisa.

Ill

Assim, a frase informal “tornar-se tdo préximo de L quanto queiramos” é atribuido um sentido
guantitativo de escolher arbitrariamente um nimero positivo & tal que |f(X)— L| < & sempre

gue x seja maior que um numero real N.
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Consideracoes finais

Apresentamos neste artigo o modo como organizamos um ambiente de aprendizagem
para a disciplina de Calculo Diferencial e Integral na qual os estudantes puderam trabalhar com
tarefas para além das habilidades de reproducdo e memorizagao, suscitando habilidades
abrangendo niveis de conexdo e de reflexdo. A luz das ideias propostas pela Educacdo
Matematica Realistica, objetivamos oferecer aos estudantes a possibilidade de matematizar, de

“re-inventar” matematica.

Partindo de situa¢des “realizaveis”, em que o estudante pudesse explorar conceitos de
forma intuitiva e organiza-los matematicamente, buscou-se, com auxilio do professor, construir

conceitos formalizados.

Nesse ambiente, o conhecimento matemdtico mostrou-se dindmico e construido a partir
das relages, justificativas, andlise e validagOes estabelecidas pelos envolvidos e ndo como algo
pronto e acabado. Os estudantes se expressaram de forma oral e escrita e justificaram seus
pensamentos por meio da exploragdo de situagGes, questionamentos e conjecturas e o professor
procurou favorecer, valorizar e explorar as explicitacées das perspectivas dos estudantes para que

os conhecimentos fossem revelados, compartilhados, ressignificados e insights ocorressem.

A situacdo-problema que trouxemos a titulo de exemplo teve por objetivo explorar de
forma intuitiva os conceitos relacionados ao comportamento final de uma funcgdo, ou seja,
guando a variavel independente cresce ou decresce sem cotas. Nossa experiéncia em sala de aula
corrobora a ideia de ruptura de um contrato didatico (SILVA et al., 2002) segundo o qual o

estudante responde apenas questdes apds a explicacdo da teoria pelo professor.

A comunicacdo estabelecida na sala de aula entre todos foi peca chave
para o estabelecimento de ambiente de aprendizagem com as caracteristicas apresentadas, o que
vai ao encontro as ideias de Skovsmose (2010, p.12): “aprender é uma experiéncia pessoal, mas
ela ocorre em contextos sociais repletos de relagGes interpessoais” e por conseguinte, “a
aprendizagem depende da qualidade do contato nas rela¢Ges interpessoais que se manifesta

durante a comunicagdo entre os participantes”, em particular, no ambiente de sala de aula.

Por fim, consideramos desejavel o professor proporcionar um ambiente em que, por meio
da comunicacgdo, investigue toda manifestacdo de seus estudantes, buscando entender como o
estudante interpreta uma tarefa, uma vez que, nem o acertar é garantia de um conhecimento e
nem o erro indica a sua ndo existéncia, pois o sujeito constrdi e reconstrdi o seu conhecimento

em cada situacdo vivenciada.

R.B.E.C.T., vol 6, nim. 1, jan-abr.2013 ISSN - 1982-873X 137

Artigo apresentado na Il Jornada Brasileira do Grupo de Pesquisa Euro-Latino-Americano



Bibliografia

ALRO, H.; SKOVSMOSE, O. Didlogo e Aprendizagem m Educacdo Matematica. 2.ed.
Tradugdo de Orlando Figueiredo. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

ANTON, H.; BIVENS, I.; DAVIS, S. Calculo. Porto Alegre: Bookman, 2007. v.1.

BURIASCO, R. L. C. de. Avaliagdgo em Matemadtica: um estudo das respostas de alunos e

professores. 1999. Tese (Doutorado em Educagdo) — Universidade Estadual Paulista, Marilia. 1999.

FREUDENTAL, H. Revisiting Mathematics Education. Netherlands: Kluwer Academic Publishers,
1991.

LANGE, J. de.Framework for classroom assessment in mathematics.Madison: WCER, 72 pp. 1999.

MURUCI, M.L.; GUIMARAES, L. C.; GIRALDO, V. A. Fungdes reais: possibilidades em um ambiente
de Geometria Dindmica. In: IV HTEM - Coléquio de Histéria e Tecnologia no Ensino da

Matematica, 2008, Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro: UFRJ, 2008.

SANTOS, A. R.; BIANCHINI, Waldecir. Aprendendo Calculo com Maple: Calculo de uma varidvel. 1.
ed. Rio de Janeiro - RJ: Livros Técnicos e Cientificos Editora S.A., 2002. v. 1. 408 p.

SILVA, B. A. at al. Uma ruptura do Contrato Didatico no Estudo de Comportamento de Funcgdes.

Educacdao Matematica em Revista. S3o Paulo, p. 73 - 77, 01 abr. 2002.

REIS, F. da S. A tensdo entre rigor e intuicdo no ensino de cdlculo e andlise: a visdo de professores-
pesquisadores e autores de livros didaticos. 2001. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacdo,

Universidade Estadual de Campinas, 2001.

VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, M. V. D. Assessment and Realistic Mathematics Education.
Utrecht: CD-B Press/Freudenthal Institute, Utrecht University. 1996.

André Luis Trevisan: Professor da Universidade Tecnoldgica Federal do Parand, cdmpus Londrina.

Doutor em Educacdo Matematica pela Universidade Estadual de Londrina. andrelt@utfpr.edu.br.

Marcele Tavares Mendes: Professora da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, campus
Londrina. Doutoranda do Programa de Pds Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo

Matematica da Universidade Estadual de Londrina. marceletavares@utfpr.edu.br.

138 R. Bras. de Ensino de C&T



