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Clube de Matemática: GeoGebra e preparação olı́mpica
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Resumo

Este artigo investiga a implementação de um Clube de Matemática como estratégia pedagógica para apro-
fundar o ensino dessa disciplina e preparar estudantes da Educação Básica para olimpı́adas de Matemática.
Fundamentado na resolução de problemas e no uso do software GeoGebra, o estudo adota uma abordagem
metodológica mista, com ênfase na pesquisa-ação. A proposta busca promover a aprendizagem colabora-
tiva, o raciocı́nio lógico e a visualização matemática, alinhando-se às diretrizes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Os resultados apontam que o clube contribui significativamente para o engajamento
dos estudantes e o desenvolvimento de competências matemáticas avançadas.
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Abstract

This article investigates the implementation of a Mathematics Club as a pedagogical strategy to deepen
the teaching of this subject and prepare Basic Education students for Mathematics Olympiads. Based on
problem-solving and the use of GeoGebra software, the study adopts a mixed methodological approach, with
an emphasis on action research. The proposal seeks to promote collaborative learning, logical reasoning,
and mathematical visualization, aligning with the guidelines of the Brazilian National Common Curriculum
Base (BNCC). The results indicate that the club contributes significantly to student engagement and the
development of advanced mathematical skills.
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1. Introdução

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ver [4], estabelece a Matemática como um dos pilares fun-
damentais para a formação integral dos estudantes, destacando sua relevância na construção do pensamento
crı́tico e na capacidade de argumentação:

O conhecimento matemático é necessário para todos os alunos da Educação Básica, seja
por sua grande aplicação na sociedade contemporânea, seja pelas suas potencialidades
na formação de cidadãos crı́ticos, cientes de suas responsabilidades sociais. [...] A
Matemática cria sistemas abstratos, que organizam e inter-relacionam fenômenos [...] fun-
damentais para a compreensão de fenômenos, a construção de representações significativas
e argumentações consistentes nos mais variados contextos”. [4, p. 265]

1Parcialmente apoiado pelo CNPq.
2Parcialmente apoiada pelo CNPq.
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Para superar as limitações do ensino tradicional e atender aos objetivos propostos pela BNCC, as olimpı́adas
de conhecimento — como a Olimpı́ada Brasileira de Matemática das Escolas Públicas (Obmep) e a
Olimpı́ada Alagoana de Matemática (OAM) — configuram-se como estratégias pedagógicas eficazes para
tornar o estudo da Matemática mais atrativo e desafiador. Essas competições estimulam uma formação crı́tica
e reflexiva, favorecendo o desenvolvimento de habilidades como raciocı́nio lógico, criatividade e resolução
de problemas complexos. Nesse contexto, iniciativas extracurriculares revelam-se ambientes propı́cios à
aprendizagem colaborativa e ao aprofundamento do conhecimento matemático, conforme destacam [5, 11].

A partir disso, o clube de Matemática surge como um ambiente de aprendizagem extraclasse. Segundo [7,
p. 47], esse espaço pode ser entendido como “o lugar da realização da aprendizagem dos sujeitos orientada
pela ação intencional de quem ensina”. Com base nessa concepção, o clube assume o papel de espaço
de exploração e investigação, no qual os estudantes são incentivados a ultrapassar os limites do conteúdo
programático, engajando-se em atividades que favorecem a descoberta e a construção colaborativa do saber
matemático. Nessa direção, implementamos, em uma escola pública estadual de Alagoas, o Clube de
Matemática Edmilson de Vasconcelos Pontes (Clube EVP), cujo trabalho se organiza em torno da resolução
de problemas, com ênfase no GeoGebra como ferramenta pedagógica de apoio.

Este estudo tem como propósito investigar o impacto da implementação de um clube de Matemática como
estratégia pedagógica voltada ao fortalecimento das competências matemáticas necessárias à participação
em olimpı́adas cientı́ficas. A questão norteadora que orienta a pesquisa é: de que maneira um clube de
Matemática, fundamentado na resolução de problemas e apoiado pelo uso do GeoGebra, pode contribuir para
o desenvolvimento de estudantes da Educação Básica e para sua preparação em olimpı́adas de Matemática?

A relevância desta investigação reside em sua contribuição para o campo da Educação Matemática, ao
apresentar um relato prático e uma análise dos resultados obtidos em um contexto especı́fico de escola
pública. Busca-se, assim, evidenciar a viabilidade e o potencial de iniciativas como o Clube EVP, concebidas
como estratégias pedagógicas complementares ao ensino formal. Tais iniciativas não apenas estimulam a
participação dos estudantes em competições cientı́ficas, mas também promovem o protagonismo estudantil,
fortalecendo sua autonomia intelectual, ampliando suas oportunidades de aprendizagem e consolidando
práticas inovadoras que dialogam com os desafios contemporâneos da educação.

2. Fundamentação Teórica

2.1. História da Escola

A origem da instituição ligada ao Clube EVP remonta a 1831, mas sua fundação oficial ocorreu apenas em 5
de maio de 1849, pela Lei Provincial nº 106, marco decisivo para o ensino secundário público em Alagoas,
ver [18]. Após enfrentar crises financeiras e disciplinares em 1861, foi restabelecida em 1863, reafirmando
sua vocação de oferecer sólida formação intelectual, ver [2].

Ao longo de sua trajetória, recebeu diferentes nomes - de Liceu Provincial a Colégio Estadual de Alagoas
- até consolidar-se em sua atual sede, no bairro do Farol, em Maceió, ver [18]. Em 22 de agosto de
2002, ganhou sua denominação definitiva: Escola Estadual Professor Edmilson de Vasconcelos Pontes,
em homenagem ao matemático alagoano, doutor em 1974 pelo Instituto de Matemática Pura e Aplicada,
sob orientação do renomado geômetra Manfredo do Carmo, reconhecido pela excelência acadêmica e por
revelar talentos na Matemática, ver [2, 16].
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2.2. O Clube de Matemática

A concepção dos clubes de Matemática como espaços de aprofundamento e engajamento não é recente.
Sua origem remonta a movimentos de transformação no ensino que buscavam aproximar a matemática
desenvolvida no ambiente acadêmico daquela ensinada nas escolas. A análise de sua trajetória histórica,
desde os Estados Unidos e Europa até as iniciativas no Brasil, revela a consolidação de um modelo
pedagógico versátil e eficaz.

Os primeiros clubes de Matemática surgiram nos Estados Unidos no final do século XIX, em um contexto
de forte dissociação entre a matemática escolar e a ciência acadêmica. Entre as décadas de 1920 e 1940,
o movimento ganhou força dentro das universidades, impulsionado por ambientes acadêmicos ricos e pela
divulgação em periódicos como o The American Mathematical Monthly, criado em 1894. A partir de
1918, esse periódico passou a incluir uma seção chamada Mathematics Clubs, dedicada à divulgação das
atividades desses grupos. Em 1936, a revista publicou uma lista com 128 clubes de Matemática formados
por estudantes de graduação, dos quais 24 haviam sido fundados antes de 1916, ver [5, p. 5].

Para definir de maneira objetiva o que caracteriza um clube de Matemática, recorre-se à pesquisa de Hamilton
Cunha de Carvalho, que, após analisar diversas fontes, apresenta a seguinte sı́ntese conceitual: “Um clube de
matemática é um ambiente de aprendizagem onde as pessoas se propõem a aprender, a ensinar, a pesquisar
e a praticar matemática” [6, p. 6]. Essa definição evidencia o caráter dinâmico e multifacetado desses
espaços, que não se restringem a extensões da aula regular ou ao reforço escolar, mas se configuram como
ambientes de aprendizagem nos quais os papéis de professores e estudantes se flexibilizam, promovendo um
processo contı́nuo de ensino, pesquisa e prática.

Com o intuito de caracterizar melhor as diversas iniciativas existentes, Carvalho, ver [6], propõe uma
classificação baseada em dois critérios principais: a periodicidade e o local de funcionamento. Quanto
à periodicidade, os clubes podem ser periódicos, quando ocorrem de forma intermitente e programada,
como uma ou duas vezes por semana, quinzenalmente ou mensalmente; ou contı́nuos, quando mantêm
um espaço de “portas abertas”, com acesso em horários flexı́veis e atividades disponı́veis para receber os
participantes a qualquer momento. Já em relação ao local de funcionamento, os clubes podem ser fı́sicos,
quando dispõem de um espaço próprio para a realização das atividades; virtuais, quando se desenvolvem
por meio de plataformas digitais, como o Clube de Matemática da Obmep; ou mistos, quando combinam
caracterı́sticas dos modelos fı́sico e virtual, como o Clube da Universidade Federal do Oeste do Pará, que
atua periodicamente nas escolas e de forma contı́nua em um espaço fı́sico, ver [6, p. 7].

Nesse contexto, a proposta do Clube EVP enquadra-se na categoria de clube “periódico e fı́sico”. A
periodicidade será assegurada por meio de encontros semanais regulares e previamente agendados, com foco
na preparação dos estudantes para as olimpı́adas de Matemática. O caráter fı́sico se concretiza na instalação
do clube nas dependências da Escola Estadual Professor Edmilson de Vasconcelos Pontes (EEEVP), em
um espaço dedicado às reuniões, discussões e ao desenvolvimento das atividades. Esse modelo busca não
apenas aprofundar o conhecimento matemático, mas também fortalecer o senso de comunidade entre os
participantes, em consonância com os objetivos deste artigo.

2.3. Uso do GeoGebra na Educação Matemática

A competência geral 5 da BNCC estabelece a importância de compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de forma crı́tica, significativa, reflexiva e ética nas diversas práticas sociais, incluindo as escolares.
Essas tecnologias devem ser utilizadas para comunicar-se, acessar e disseminar informações, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva, ver [4, p.9].
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Nesse contexto, o software GeoGebra destaca-se como uma ferramenta pedagógica versátil e acessı́vel,
capaz de dinamizar o ensino da Matemática. Gratuito e de fácil utilização, o GeoGebra integra, em um
único ambiente, recursos de geometria, álgebra, planilhas, gráficos, estatı́stica, probabilidade e cálculo.
Sua relevância pedagógica, amplamente investigada no âmbito do Mestrado Profissional em Matemática em
Rede Nacional (Profmat), reside na capacidade de promover a visualização, a experimentação e a articulação
entre diferentes representações matemáticas, tornando conceitos abstratos mais concretos e acessı́veis aos
estudantes.

Segundo Oliveira, ver [13], ao desenvolver as chamadas “situações olı́mpicas”, utiliza-se o software para
permitir que os estudantes explorem problemas complexos de olimpı́adas de Matemática. A autora ressalta
que a ferramenta é essencial na fase de investigação, pois possibilita aos estudantes observar a dependência
entre elementos de uma figura, a variação de grandezas e a formação de lugares geométricos — aspectos
difı́ceis de explorar com instrumentos tradicionais como régua e compasso.

Krüger, ver [10], também ressalta que o uso do GeoGebra em atividades de geometria amplia a visualização
de conceitos e estimula a formulação de estratégias criativas para a resolução de problemas.

Em sı́ntese, as pesquisas desenvolvidas no âmbito do Profmat demonstram que o GeoGebra vai além de
uma ferramenta tecnológica: ele atua como um agente transformador da prática pedagógica. Ao promover a
visualização, a experimentação e a articulação entre diferentes campos da Matemática, o software alinha-se a
uma abordagem investigativa, que valoriza a formulação de conjecturas e a construção ativa do conhecimento
pelos estudantes. Sua utilização representa, portanto, uma oportunidade de tornar o ensino da Matemática
mais significativo, envolvente e alinhado às demandas do século XXI.

2.4. Resolução de Problemas

A metodologia central adotada neste estudo é a resolução de problemas, compreendida como um processo
complexo que mobiliza criatividade, curiosidade, raciocı́nio lógico e autonomia intelectual. Distanciando-
se da mera aplicação de fórmulas, essa abordagem emerge como uma estratégia pedagógica essencial para
superar práticas tradicionais de ensino baseadas na repetição mecânica de procedimentos.

Pontes et al., ver [16], destacam que, em um contexto educacional que busca promover aprendizagens signi-
ficativas, a resolução de problemas deve ser entendida não apenas como conteúdo, mas como metodologia
estruturante do ensino de Matemática. Essa perspectiva transforma o ato de resolver problemas em uma
oportunidade de investigação, construção de conhecimento e desenvolvimento de competências cognitivas
e socioemocionais.

Onuchic e Allevato, ver [14, p. 82], elencam diversos benefı́cios dessa abordagem:

• Focaliza a atenção dos estudantes nas ideias matemáticas e na construção de sentido;

• Desenvolve o poder matemático, ou seja, a capacidade de pensar matematicamente e utilizar estratégias
variadas;

• Fortalece a crença dos estudantes em sua capacidade de aprender Matemática, aumentando a confiança e
a autoestima;

• Oferece dados para avaliação contı́nua, subsidiando decisões pedagógicas;

• Motiva os professores, que passam a perceber maior envolvimento e compreensão por parte dos estudantes;

• Torna a formalização dos conceitos mais significativa, pois está conectada à experiência de resolução.
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Diferente de um exercı́cio rotineiro, um problema matemático autêntico desafia o estudante a explorar
caminhos, formular hipóteses e construir soluções. O matemático Polya, em sua obra clássica “A Arte de
Resolver Problemas”, ver [15], propõe um modelo estruturado em quatro fases:

• Compreender o problema: interpretar o enunciado, identificar os dados disponı́veis, as incógnitas e as
restrições envolvidas. Perguntas como “Qual é a incógnita?” e “Quais são os dados?” são fundamentais
para orientar o raciocı́nio;

• Estabelecer um plano: mobilizar conhecimentos prévios, buscar analogias com problemas semelhantes
e escolher estratégias adequadas. Essa etapa exige criatividade e flexibilidade cognitiva, pois envolve a
seleção de caminhos possı́veis para a solução;

• Executar o plano: conduzir os passos com atenção e precisão, verificando cada etapa. Embora a concepção
do plano seja o momento mais criativo, sua execução demanda rigor e persistência para evitar erros que
comprometam a solução;

• Retrospecto: analisar a solução obtida, verificar a validade dos resultados, explorar caminhos alternativos
e refletir sobre o processo. Essa fase é crucial para consolidar o aprendizado e ampliar a capacidade de
resolução em situações futuras.

Esse roteiro oferece uma estrutura eficaz para abordar problemas matemáticos de forma investigativa.

No Clube EVP, a aplicação sistemática do método de Polya será adotada como eixo pedagógico central.
Ao conduzir os estudantes pelas quatro fases propostas, busca-se não apenas prepará-los para os desafios
das olimpı́adas de Matemática, mas também estimular o desenvolvimento de uma postura investigativa,
autônoma e reflexiva diante dos problemas. Essa abordagem contribui para a formação de sujeitos capazes
de enfrentar obstáculos com criatividade, rigor lógico e perseverança, promovendo uma aprendizagem
matemática significativa e duradoura. Mais do que uma estratégia voltada para competições, o método de
Polya, quando incorporado de forma contı́nua, consolida-se como prática formativa essencial, favorecendo a
construção de competências que ultrapassam o âmbito escolar e se estendem à vida cotidiana e profissional.

2.5. Olimpı́adas de Matemática: Obmep e OAM

As olimpı́adas cientı́ficas têm se consolidado como importantes instrumentos de valorização do conheci-
mento e de estı́mulo à aprendizagem, especialmente no campo da Matemática. A Olimpı́ada Brasileira de
Matemática das Escolas Públicas (Obmep), criada em 2005, é a maior competição do paı́s, mobilizando em
2025 mais de 18 milhões de estudantes e promovendo o desenvolvimento de habilidades cognitivas.

Alencar et al. (2025), ver [1], destacam que os problemas propostos na Obmep vão além do raciocı́nio
lógico tradicional, exigindo também o desenvolvimento do pensamento computacional. Essa articulação
entre diferentes formas de raciocı́nio é essencial para a formação de estudantes no século XXI, que enfrentam
desafios cada vez mais complexos e interdisciplinares. Nesse contexto, Silva (2024), ver [19], ressalta que
os clubes de Matemática funcionam como pontes entre a escola e as olimpı́adas cientı́ficas, promovendo
uma cultura de pertencimento e ampliando a motivação dos estudantes. Esses espaços extracurriculares
oferecem suporte adicional ao estudo da disciplina, especialmente para estudantes que não encontram esse
incentivo no ensino convencional.

Freitas (2025), ver [9], em sua pesquisa, evidenciou que iniciativas locais de preparação para olimpı́adas
podem gerar resultados significativos em curto prazo, com estudantes conquistando menções honrosas e
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medalhas. Além disso, Alencar et al. (2025), ver [1], reforçam o papel da Obmep como um dos principais
projetos de incentivo ao estudo da Matemática no Brasil, contribuindo para democratizar o acesso à
excelência acadêmica e revelar talentos muitas vezes invisibilizados no cotidiano escolar.

No âmbito regional, a OAM representa uma iniciativa fundamental para fomentar o interesse pela disciplina
e descobrir novos talentos no estado de Alagoas. Idealizada pelo professor Krerley Oliveira, em conjunto
com outros professores do Instituto de Matemática da Universidade Federal de Alagoas (Ufal), a OAM foi
criada em 2003 com o objetivo de preencher a lacuna de uma competição regional. A inspiração para sua
criação veio do trabalho desenvolvido pelo professor Edmilson Pontes na década de 1990, quando preparava
seus estudantes para a Olimpı́ada Brasileira de Matemática (OBM).

Desde sua fundação, a OAM já realizou vinte e uma edições — com exceção do ano de 2020, devido à
pandemia — contando com a participação de escolas públicas e privadas de mais da metade dos municı́pios
alagoanos. A competição tem gerado impactos positivos na educação básica do estado, promovendo o
engajamento dos estudantes e valorizando o ensino da Matemática.

Para compreender o cenário das competições matemáticas em Alagoas, é essencial analisar a estrutura e a
trajetória da sua principal competição, a Olimpı́ada Alagoana. O evento possui caracterı́sticas próprias que
evoluı́ram ao longo de mais de duas décadas:

Nos anos de 2023 e 2024, a prova foi aplicada pela primeira vez em duas fases com
provas totalmente elaboradas pela comissão da OAM: A primeira fase foi aplicada de
forma online, composta de 20 questões objetivas com cinco alternativas cada; a segunda
fase é composta por uma prova com seis questões onde as quatro delas os alunos devem
fornecer uma resposta numérica inteira entre 0 e 9999, e outras duas questões discursivas.
Além do reconhecimento a nı́vel regional, a OAM é a única porta de acesso atual para a
participação na OBM. [20, p. 285]

Assim, a OAM não apenas cumpre seu papel de incentivo e descoberta de talentos, mas também se consolida
como uma via estratégica de integração entre os estudantes alagoanos e o cenário nacional das olimpı́adas
cientı́ficas, promovendo oportunidades acadêmicas e ampliando horizontes educacionais.

3. Metodologia

A pesquisa adotou uma abordagem mista, integrando procedimentos qualitativos e quantitativos, com ênfase
na pesquisa-ação. No âmbito qualitativo, buscou-se compreender os processos de aprendizagem vivenciados
pelos estudantes durante os encontros do clube, enquanto a dimensão quantitativa foi utilizada para comparar
os resultados de testes diagnósticos aplicados pré e pós-intervenção pedagógica. Conforme [12], a pesquisa
qualitativa favorece a análise contextual e subjetiva dos fenômenos, ao passo que a pesquisa-ação envolve o
pesquisador em um processo contı́nuo de intervenção e reflexão. A combinação entre métodos, segundo [17],
contribui para fortalecer a validade dos resultados, ampliando a consistência das conclusões e oferecendo
uma visão mais abrangente sobre os efeitos da prática pedagógica.

A proposta pedagógica fundamenta-se na metodologia de resolução de problemas e no uso do software
GeoGebra, direcionados à preparação de estudantes da Educação Básica para olimpı́adas de Matemática. A
seleção dos participantes ocorreu de forma inclusiva, contemplando:

• Estudantes com desempenho destacado em competições como a Obmep e a OAM;

• Estudantes interessados em desafios matemáticos independentemente de resultados anteriores;
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• Estudantes indicados por professores em razão do potencial demonstrado.

O grupo foi composto por 20 estudantes, com idades entre 14 e 18 anos, provenientes dos anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Os encontros ocorreram semanalmente, durante 8 semanas, com duração média de 2 horas, inicialmente no
laboratório de informática e, posteriormente, em sala exclusiva cedida pela escola. O material didático foi
composto por questões da Obmep e da OAM, com ênfase em geometria, equilibrando desafios técnicos e
estı́mulos à criatividade. As atividades foram organizadas em três eixos — resolução de problemas, uso do
GeoGebra e aprendizagem colaborativa —, alinhados à metodologia de Polya, que estimula a autonomia e
a postura investigativa.

O cronograma contemplou diagnóstico inicial, exploração de problemas olı́mpicos e construção de re-
presentações dinâmicas no GeoGebra. Os instrumentos de coleta incluı́ram observação, questionários,
registros das produções digitais e testes diagnósticos pré e pós-intervenção. Os dados revelaram que 50%
dos participantes já haviam avançado para a segunda fase da Obmep, embora apenas 15% tivessem contato
prévio com o GeoGebra, o que justificou a introdução gradual da ferramenta. Todo o processo foi marcado
pelo engajamento dos estudantes em atividades colaborativas e desafiadoras, favorecendo o desenvolvimento
de estratégias criativas de resolução.

4. Resolução de Problemas com o GeoGebra

Nesta seção, apresentamos dois problemas olı́mpicos, cada um acompanhado de sua resolução visual e
sua atividade, ambas desenvolvidas com o uso do GeoGebra. A atividade está estruturada em três etapas
complementares: conhecendo o problema, testando conhecimentos e resolvendo o problema. As construções
foram elaboradas com a finalidade de potencializar a compreensão dos enunciados e estimular o engajamento
dos estudantes, promovendo uma aprendizagem mais dinâmica. A seguir, exibimos o passo a passo das
atividades desenvolvidas.

4.1. Problema 1

(Obmep, 2025 - 1ª fase, nı́vel 2, questão 1). Na figura, ABCDEFGH é um octógono regular de centro O.
O ponto M é o ponto médio do lado CD e a área do octógono é igual a 16 cm2. Qual é a área da região
amarela (ver Figura 1)?

(A) 5 cm2 (B) 4,0 cm2 (C) 4,5 cm2 (D) 5,5 cm2 (E) 6 cm2

Figura 1: Dados do Problema 1.
Fonte: portal da Obmep.

Inicialmente, apresentamos uma resolução visual.
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Figura 2: Resolução visual do Problema 1.
Fonte: Os autores (2025).
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Atividade desenvolvida para o Problema 1.

- Conhecendo o problema.

Na primeira etapa, os estudantes têm contato com o enunciado do problema selecionado. Em seguida,
iniciamos a construção do octógono e de seus elementos, seguindo uma sequência de passos que organiza
o processo de maneira clara e estruturada. Esses passos serão detalhados a seguir.

Abra o aplicativo e, na barra de ferramentas, selecione a opção “Polı́gono Regular”, ver Figura 3.

Figura 3: Seleção da ferramenta “Polı́gono Regular”.
Fonte: Os autores (2025).

Na “Janela de Visualização”, clique em dois pontos da tela (que serão denominados A e B). Em seguida, na
janela exibida, insira o valor 8 para o número de vértices e confirme em OK, conforme ilustrado na Figura 4.

Figura 4: Inserindo o número de vértices.
Fonte: Os autores (2025).

O software gerará automaticamente o octógono regular, ver Figura 5.

Figura 5: Octógono regular.
Fonte: Os autores (2025).

112



Alencar, Cândido e Laurentino

Agora, para determinar o centro do octógono, selecione o atalho “Cı́rculo dados Centro e Um de seus
Pontos” e, em seguida, utilize a ferramenta “Cı́rculo definido por Três Pontos”, ver Figura 6.

Figura 6: Selecionando a ferramenta para cı́rculo.
Fonte: Os autores (2025).

Clique em três vértices quaisquer do octógono e o software construirá automaticamente o cı́rculo corres-
pondente, ver Figura 7.

Figura 7: Cı́rculo construı́do.
Fonte: Os autores (2025).

Selecione a ferramenta “Ponto Médio ou Centro”(no 2◦ atalho da Barra de Ferramentas), ver Figura 8.

Figura 8: Selecionando a ferramenta “Ponto Médio ou Centro”.
Fonte: Os autores (2025).
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Selecione dois vértices opostos do octógono, por exemplo, A e E. O GeoGebra gerará automaticamente o
ponto central. Em seguida, clique com o botão direito sobre esse ponto, escolha a opção “Renomear” e
atribua a letra O. A Figura 9 apresenta o resultado desse procedimento.

Figura 9: Renomeando o ponto central.
Fonte: Os autores (2025).

Agora, para dividir o octógono em triângulos, selecione a ferramenta Polı́gono (no 5◦ atalho da Barra de
Ferramentas), ver Figura 10.

Figura 10: Ferramenta “Polı́gono”.
Fonte: Os autores (2025).

Crie os 8 triângulos que formam o octógono, ligando o centro aos vértices. Para isso, clique em O, depois
em A, depois em B, e volte para O para fechar o polı́gono. Repita o processo até completar todo o octógono,
ver Figura 11.
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Figura 11: Octógono.
Fonte: Os autores (2025).

- Testando os Conhecimentos.

Nesta etapa, os estudantes investigam e analisam as áreas do problema selecionado. Para isso, elaboramos
uma sequência de passos que orienta esse processo. Esses passos, serão descritos a seguir.

Na barra de ferramentas clique no ı́cone “Ângulo”e selecione a ferramenta “Área”, ver Figura 12.

Figura 12: Ferramenta “Área”.
Fonte: Os autores (2025).

Clique dentro de cada um dos oito triângulos recém-criados. O GeoGebra exibirá automaticamente a área
correspondente a cada triângulo, ver Figura 13.

Figura 13: Área de cada triângulo.
Fonte: Os autores (2025).
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Após a conclusão dessa etapa no GeoGebra, os estudantes são convidados a analisar os resultados obtidos.
Para orientar essa reflexão, elaboramos um questionário com as seguintes questões:

(a) O que você observa sobre a área de todos os 8 triângulos?

(b) No enunciado, a área total do octógono é 16 cm2. Baseado no que você descobriu no item (a), qual deve
ser a área de um desses triângulos?

- Resolvendo o Problema.

Na última etapa, os estudantes finalizam a construção no software e resolvem o problema por meio de um
questionário composto por duas questões. A sequência de passos no GeoGebra será apresentada a seguir.

A questão informa que M é o ponto médio do lado CD. Selecione a ferramenta “Ponto Médio ou Centro”,
conforme ilustrada na Figura 8.

Clique sobre o segmento de reta CD (ou diretamente nos pontos C e D). O software criará automaticamente
o ponto médio. Caso ele não seja nomeado como M, utilize a opção “Renomear” e atribua-lhe a letra M.

Para criar o triângulo OMD, selecione novamente a ferramenta Polı́gono (Figura 10). Em seguida, construa
o triângulo clicando sucessivamente nos pontos O, M, D e novamente em O, conforme ilustrado na Figura 14.

Figura 14: Triângulo OMD.
Fonte: Os autores (2025).

Após concluir essa etapa no GeoGebra, os estudantes são convidados a investigar a construção realizada.
Para orientar essa análise, propomos a seguinte questão:

Utilize a ferramenta “Área”, ver Figura 12, e clique dentro do triângulo OMD recém-criado. Compare a área
do triângulo OMD com a área obtida na medição anterior. Que relação você observa entre esses valores?
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Na sequência, para finalizar a construção da figura, empregaremos a ferramenta apresentada na Figura 10.
A Figura 15 exibe os triângulos FOE e EOD gerados.

Figura 15: Triângulos FOE e EOD.
Fonte: Os autores (2025).

Utilizando novamente a ferramenta “Área”, clique nos triângulos FOE e EOD. A solução do problema é
dada pela soma das três regiões — triângulos FOE, EOD e OMD.

Por fim, convidamos os estudantes a refletir e calcular a solução para a seguinte pergunta: A partir dessas
considerações, qual seria a área solicitada no problema?

4.2. Problema 2.

(OAM, 2025 - 2ª fase, nı́vel 3, questão 4). Sejam ABC um triângulo e D um ponto sob o lado AB de modo
que ∠DAC = 36◦, ∠ACD = 18◦ e BD = BC. Sabendo-se que AC2 + DC2 = 16, qual o comprimento do
lado BC?

Inicialmente, apresentamos uma resolução visual.
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Figura 16: Resolução visual do Problema 2.
Fonte: Os autores (2025).
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Atividade desenvolvida para o Problema 2.

- Conhecendo o problema.

Inicialmente, vamos demonstrar a existência do triângulo ABC. De fato, sua análise geométrica, com ponto
D situado sobre o lado AB, revela que a condição BD = BC desempenha função essencial na definição
da posição do vértice B. Essa igualdade estabelece que B deve ser equidistante dos pontos C e D, o que
implica sua localização na mediatriz do segmento CD. Trata-se de uma propriedade clássica da geometria
euclidiana: qualquer ponto sobre a mediatriz de um segmento é equidistante de suas extremidades. Além
disso, como D pertence ao lado AB, o vértice B deve estar situado na reta AD. A combinação dessas duas
restrições - pertencer simultaneamente à mediatriz de CD e à reta AD - determina B como o ponto de
interseção entre essas duas linhas. Essa construção assegura não apenas a existência de B, mas também sua
unicidade.

A unicidade decorre do fato de que a reta AD não pode coincidir com a mediatriz de CD. Caso isso
ocorresse, o ponto C seria o reflexo de D em relação a AD. No entanto, como D já pertence a AD, seu
reflexo seria ele próprio, o que forçaria C a estar também em AD. Tal situação contradiz a condição angular
∠ACD = 18◦, inviabilizando a configuração proposta. Ademais, os ângulos dados impedem que AD seja
paralela à mediatriz de CD, garantindo que a interseção seja única. Portanto, a condição BD=BC não
altera os comprimentos previamente determinados de AC, DC e AD, que já estão fixados pelos ângulos e
pela relação métrica AC2 + DC2 = 16. Seu papel é exclusivamente posicionar o vértice B, assegurando a
consistência geométrica da construção e a unicidade da solução.

O primeiro passo da construção no GeoGebra é traçar o triângulo ABC, garantindo que ele satisfaça as
condições angulares previamente estabelecidas. A partir das relações ∠DAC = 36◦ e ∠ACD = 18◦,
obtemos ∠ADC = 180◦− (36◦+18◦) = 126◦. Essa construção evidencia que o triângulo ABC deve possuir
ângulos 36◦, 72◦ e 72◦. Para explorar diferentes dimensões do triângulo sem alterar suas propriedades
angulares, será utilizado um controle deslizante que permite variar o tamanho de ABC, mantendo os
ângulos constantes.

Em seguida, prepare o ambiente e configure o parâmetro variável. Para isso, abra o aplicativo dando um
duplo clique no ı́cone. Na Barra de Ferramentas, selecione “Controle Deslizante”, conforme ilustrado na
Figura 17.

Figura 17: Ferramenta “Controle Deslizante”.
Fonte: Os autores (2025).

Clique na tela e, na janela exibida, configure os parâmetros conforme ilustrado na Figura 18.
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Figura 18: Configurando o controle deslizante.
Fonte: Os autores (2025).

Atribua o nome L ao comprimento do lado BC e clique em ”OK”. Em seguida, construa o triângulo base
(ABC) definindo os pontos da base diretamente na “Entrada”:

B= (0,0) e C = (L, 0).

Após inserir as coordenadas, pressione “Enter”.

O triângulo ABC deve ter os ângulos de 36◦, 72◦ e 72◦, conforme as condições do problema. Para encontrar
o vértice A, utilize a ferramenta “Ângulo com Amplitude Fixa”, ver Figura 19.

Figura 19: Ferramenta “Ângulo com Amplitude Fixa”.
Fonte: Os autores (2025).

Clique primeiro no ponto C e, em seguida, no ponto B. Digite 72 para o ângulo, no sentido anti-horário. O
GeoGebra criará automaticamente o ponto C′. Esses passos são ilustrados na Figura 20.

Figura 20: Definindo a amplitude do ângulo.
Fonte: Os autores (2025).
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Clique no ponto B e, em seguida, no ponto C. Defina o ângulo como 72°, no sentido horário. O GeoGebra
criará automaticamente o ponto B’. Em seguida, utilize a ferramenta “Reta”, ver Figura 21, para traçar as
retas BC’ e CB’, conforme ilustrado na Figura 22.

Figura 21: Ferramenta “Reta”.
Fonte: Os autores (2025).

Figura 22: Construção com as retas BC’ e B’C.
Fonte: Os autores (2025).

Utilize a ferramenta “Interseção de Dois Objetos” para determinar o ponto de interseção, conforme ilustrado
na Figura 23.

Figura 23: Ferramenta “Interseção de Dois Objetos”.
Fonte: Os autores (2025).

Clique nas retas BC’ e B’C para determinar o ponto de interseção. Esse ponto corresponderá ao vértice A.
Caso o nome atribuı́do automaticamente seja diferente, renomeie-o para A. Em seguida, utilize a ferramenta
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“Polı́gono” e clique sucessivamente nos pontos A, B, C e novamente em A para fechar o triângulo, conforme
ilustrado na Figura 24.

Figura 24: Ferramenta “Polı́gono”.
Fonte: Os autores (2025).

A Figura 25 apresenta a construção final obtida após a execução desse comando.

Figura 25: Triângulo ABC.
Fonte: Os autores (2025).

Crie o Ponto D com base na condição BD = BC. Note que o ponto D estará localizado sobre o segmento
AB. Para isso, utilize a ferramenta “Cı́rculo: Centro & Raio”, ver Figura 26. Clique no ponto B (Centro) e,
para o raio, digite L (o lado BC).

Figura 26: Selecionando a ferramenta utilizada.
Fonte: Os autores (2025).

Utilize a ferramenta “Interseção de Dois Objetos”, ver Figura 27, e selecione o cı́rculo e o segmento AB. O
ponto de interseção obtido deve ser renomeado para D.
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Figura 27: Encontrando o ponto D.
Fonte: Os autores (2025).

Construa o segmento DC por meio da ferramenta “Segmento”, ver Figura 28, estabelecendo a ligação entre
os pontos D e C.

Figura 28: Ferramenta “Segmento”.
Fonte: Os autores (2025).

- Testando os Conhecimentos.

A etapa mais desafiadora do problema está na condição AC2 + DC2 = 16. Para compreender como essas
medidas se relacionam, calcularemos o valor da expressão no GeoGebra. Para obter as medidas dos lados
correspondentes, utilize a ferramenta “Distância, Comprimento ou Perı́metro”, ver Figura 29.

Figura 29: Ferramenta “Distância, Comprimento ou Perı́metro”.
Fonte: Os autores (2025).
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Clique sobre os segmentos AC e DC. O software irá nomeá-los automaticamente e indicar seus respectivos
comprimentos (por exemplo, AC e DC). Em seguida, selecione o segmento BC. A construção final pode ser
observada na Figura 30.

Figura 30: Construção com o comprimento dos segmentos.
Fonte: Os autores (2025).

Para calcular a expressão do Teste de Invariância, insira na Entrada a fórmula correspondente ao problema,
juntamente com a razão do teste:

Exp = (AC)2 + (C’C)2 (Calcula AC2 + DC2)

RazaoTeste = Exp / (BC)2 (Calcula: (AC2 + DC2)/BC2)

Para finalizar essa etapa, propomos as seguintes questões aos estudantes:

Ao arrastar o controle deslizante L (correspondente ao lado BC), o tamanho do triângulo ABC se altera.
Como o valor da expressão Exp se comporta nessa variação?

Ao mover o controle deslizante L, o valor de RazaoTeste sofre alteração ou permanece constante?

O valor obtido para RazaoTeste é o número inteiro 4. Por que essa razão se mantém constante? Dica:
recorra ao conceito de semelhança de triângulos para justificar a invariância observada.

- Resolvendo o Problema.

Utilize a constante determinada na investigação (RazaoTeste = 4) para resolver o problema, aplicando-a às
relações de proporcionalidade entre os lados do triângulo.

• A Relação fundamental estabelecida é:

AC2 +DC2

BC2
= constante.
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O valor dessa constante é 4. Portanto, a relação matemática final que descreve o problema é

AC2 +DC2 = 4 ∗ BC2.

• Resolução para o lado BC: O problema fornece o valor da soma quadrática: AC2 + DC2 = 16. A partir
dessa relação, determine o comprimento do lado BC.

• Mantenha o controle deslizante L fixo no valor 2. Em seguida, na “Janela de Álgebra”, verifique se o valor
da expressão Exp corresponde exatamente a 16, ver Figura 31.

Figura 31: Verificação com outros valores.
Fonte: Os autores (2025).

Observa-se, ainda, que uma solução alternativa para esse problema pode ser construı́da com base em [8].

5. Considerações Finais

Este artigo sintetiza os resultados da implementação do Clube de Matemática EVP, cujo objetivo foi avaliar o
impacto da intervenção pedagógica e verificar a validade das hipóteses iniciais. A análise dos dados, obtidos
por meio de observações, questionários e testes diagnósticos aplicados a 20 estudantes, evidenciou ganhos
significativos no desenvolvimento das competências matemáticas. Destacam-se uma melhoria de cerca
de 30% na aprendizagem de conceitos de geometria, além de avanços no raciocı́nio lógico, na autonomia
intelectual e na capacidade de visualização geométrica. Também se observou maior engajamento com a
disciplina e aumento da confiança para enfrentar problemas complexos.

Os resultados confirmam a eficácia da combinação entre resolução de problemas, aprendizagem colaborativa
e uso do GeoGebra, especialmente para os 85% dos estudantes sem contato prévio com o software. A
hipótese de que o clube funcionaria como ambiente motivador e significativo foi validada, consolidando-o
como estratégia pedagógica viável para complementar o ensino formal em escolas públicas.

A principal contribuição prática deste estudo reside na implementação e análise do Clube EVP como modelo
pedagógico, estruturado em três pilares: a metodologia de resolução de problemas, baseada em [15], que
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desloca o foco da memorização para a investigação e a formulação de estratégias; o uso do GeoGebra como
ferramenta de visualização e experimentação, alinhado às competências digitais previstas na BNCC; e a
aprendizagem colaborativa, fundamentada em [3], que promove um ambiente seguro para que os estudantes
compartilhem ideias, superem bloqueios e desmistificam a Matemática como um fracasso individual.

No campo teórico, a pesquisa contribui ao validar, no contexto especı́fico de Alagoas, o potencial dos
clubes de Matemática já apontado em estudos anteriores vinculados ao Profmat. O trabalho dialoga com
as contribuições de [5, 11], ao demonstrar o clube como um dispositivo de engajamento, e avança ao
integrá-lo diretamente à preparação para olimpı́adas regionais (OAM) e nacionais (Obmep), utilizando o
GeoGebra como mediador central na construção do conhecimento. Além disso, o projeto gerou um produto
educacional — composto por atividades e sequências didáticas — que pode subsidiar a criação de clubes
semelhantes em outras instituições, fomentando uma cultura olı́mpica e o aprofundamento do conhecimento
matemático.

Apesar dos resultados promissores, é necessário reconhecer as limitações do estudo. O tempo de intervenção,
embora suficiente para observar mudanças no engajamento, foi curto para avaliar impactos mais profundos
no desempenho dos estudantes em olimpı́adas. A frequência semanal planejada foi comprometida por
interrupções decorrentes de eventos escolares, como feriados e reuniões pedagógicas, o que reduziu o
número efetivo de encontros. Outro desafio foi a limitação da infraestrutura tecnológica: a metodologia
centrada no uso do GeoGebra exigia o compartilhamento de computadores entre os estudantes, o que
restringiu a autonomia e o tempo de exploração individual. Soma-se a isso o perfil dos participantes,
previamente selecionados por apresentarem interesse ou desempenho destacado em Matemática, o que pode
limitar a generalização dos resultados para estudantes com menor afinidade ou dificuldades na disciplina.

Essas limitações apontam caminhos para futuras investigações. Recomenda-se a realização de estudos
longitudinais, com aplicação da metodologia ao longo de um ano letivo completo, além da formulação de
estratégias para mitigar os impactos das interrupções no calendário escolar. Também se sugere a exploração
de abordagens metodológicas adaptadas à escassez de recursos tecnológicos, bem como a replicação da
experiência com diferentes perfis de estudantes, incluindo turmas regulares e estudantes com dificuldades
acentuadas. Concluı́mos este artigo propondo o desenvolvimento e a análise de um repositório de atividades
olı́mpicas resolvidas com o GeoGebra, ampliando o escopo para além da geometria e explorando o potencial
da ferramenta na visualização de problemas de álgebra e aritmética.
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plos com animações usando o GeoGebra. Vidya, Santa Maria (RS), v. 45, n. 1, p. 173–193, 2025. DOI:
10.37781/vidya.v45i1.5310. Disponı́vel em: <https://periodicos.ufn.edu.br/index.php/VIDYA/article/
view/5310>. Acesso em: 19 jan. 2026.

[2] Barbosa, V. Liceu Alagoano. Recife: Fundação Joaquim Nabuco, 2012. Disponı́vel em: <https://
pesquisaescolar.fundaj.gov.br/pt-br/artigo/liceu-alagoano/>. Acesso em: 19 jan. 2026.

[3] Boaler, J. Mente sem barreiras: as chaves para destravar seu potencial ilimitado de aprendizagem. Porto
Alegre: Penso, 2020.
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