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SUMARIO

Esse trabalho € fruto de uma experiéncia da autora com
© ensino de geometria nas quintas séries do 19 grau, a gqual vem
sendo aprimorada desde a realizacao de um mini-curso, originador

das idéias agui apresentadas.

0 interesse pelo ensino de geometria vem desde o peri
odo de graduacao, onde teve os primeiros contatos com o "nao-en

sino" dessa matéria.

Para elaborar as atividades gue constam do presente
trabalho, a autorampao_fez uso de uma Unica abordagem de ensino.
Fundamentou-se em diversas estratégias, gue se mostraram adequa-

das para o grupo de alunos envolvidos nas atividades.

Ao abordar o ensino-aprendizagenm de discriminacao,
classificagao, denominacido de figﬁras geométricas, a autora fez
uso da estratégia de resolucao de problemas, onde o aluno procu-
rava a solucac de acorde com seu nivel de pensamento e necessida

des para proceder & resolucio.

A autora descreve as atividades, as avaliacdes dos a-

lunos e faz a anélise das mesmas, levando em considerag&o as rea



coes dos alunos frente a elas.

Através da andlise, verifica-se mais facilidade na a-
prendizagem de alguns conceitos em relagao a outros e como os alu
nos os associanm. Verifica-se também que esses alunos, embora ain
da apresentem alguma dificuldade com a discriminacao do nome das
figuras tridimensionais, conseguiram assimilar, de modo signifi-

cativo, a maioria dos conceitos.

A autora pdde perceber a validade das estratégias rea

lizadas nas atividades, por elas terem auxiliado no desenvolvi-

mento global do aluno.



ABSTRACT —-

This work is the result of an experience concerning

the teaching of geometry in the 5th grade (elementary school),
and it has been improved since a "short-course" was given by the

author, which gave rise to the ideas presented here.

Her interest in the teaching of geometry comes from
her cecllege days when she had the first contact with the "non-

—teaching"” of geometry.

To prepare the activities displayed in this work the
author hasn't limited herself to only one teaching approach. She
relied on different strategies which ?roved to be appropriate to

the group of studénts involved.

When dealing with the teaching and learning of
geometrical figures, regarding its discrimination, classification
and denomination, she made use of the solving problems strategy,

which led the student to find the solution according to his level

of perception and his needs to come to a conclusion.

The author describes the activities and the students

performances, which she analyses having in mind their reactions

with relation to the results.



This analysis makes clear the faciliity in the learning
of some concepts in relation to others and how the students
associate them. It also demonstrates that, although these students
have some difficulties with relation to the discrimination of
the names of the tridimensional figquresg, they succeeded in

learning most of the concepts in a significative way.

The author could feel the adequacy of the strategies
used during the activities, because they were of great help in

the development of the student as a whole.
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I - INTRODUCAO™

1.1 HISTORICO

O envolvimento da autora com o ensino de geome-
tria ocorreu guando cursava © segundo ano de Licenciatura em Ci-
éncias no Instituto de Ciéncias Exatas na Pontificia Universida-
de Catdlica de Campinas.

Ao cursar as disciplinas de calculo diferencial
e integral I e II, era necessario fazet uso de construgoes gréfi
cas no plano cartesiano de diversas formas geométricas planas e
espacials, a fim de realizar as atividades propostas naguelas dis
ciplinas. Alguns alunos mostravam-se inseguros na elaboracao de
graficos, devido a dificuldade de reconhecerem as formas geomé-
tricas através de seus nomes ou visualizar espacialmente a forma
a ser esbocada pelo grafico, tornando necessaria a retomada dos
conceitos geométricos que constam dos curriculos de primeiro e
sequndo graus.

Frente a estas dificuldades, os alunos questiona
vam o gue teria ocorrido para que apenas alguns, dentro da mesma

classe, tivessem conseguido trabalhar com conceitos geométricos,



ou, pelo menos, parte deles, no decorrer do primeiro e segundo
graus.

Nas aulas das disciplinas de pratica de ensino,
e estrutura e funcionamento do ensino, grupos de alunos comega-
ram a analisar o conteldo especifico dos livros didaticos de ma-
tematica para quintas a oitavas séries do_primeiro grau, verifi-
cando que o capitulo referente ao ensino de geometria estava co-
locado entre os {ltimos, na maior parte dos livros analisados (A

nexo I).

Ao conhecer a grade curricular de primeiro grau,

proposta pela Secretaria de Educacac do Estado de Sao Paulo, ve-
rificou-se que a disciplina desenho geométrico fora incluida na
drea de educagao artistica, atribuindo, assim, ao professor des-—
sa area a abordagem do ensinc de ccnstrugées geométricas, enquan
to gue ao_professor de matemética estava reservado o ensino dos
conceitos e definigoes geométricas.

Percebia~-se, entao, a distancia colocada entre
construgoes geométricas e justificagOes matematicas dessas cons-
trucoes.

Durante o periodo de estié%o em escolas de pri-
meiro grau, tanto da rede particular de ensino, come da rede pG-
blica, fora realizado um contato com alunos de quinta a oitava
séries, com a finalidade de saber como trabalhavam com as formas
geométricas no periodo escolar e fora da escola.

Notou-se que nessas escolas o trabalho com geome
tria estava diretamente ligado & relagao de importancia que o pro

fessor de educagao artistica lhe atribuia. Assim, havia alunos
que nao conheciam quase nada sobre figuras geométricas, desconhe
cendo a diferencga entre o gquadrado e o cubo; e alguns outros alu

nos gue conheciam algumas formas, pois tinham estudado o calculo

de perimetro e area de poligonos em matemitica.



Com base nesses dados, um grupo de graduandos re
alizou um encontro com um professor de educacao artistica, a fim
de saber a diferenga da metodologia utilizada no ensino de geome
tria no programa de educagao artistica e de matemdtica, assim co
mo esclarecer por que alguns professores da area de educagao ar-
tistica nao se comprometiam a lecionar geometria. O professor ar
guido esclareceu que a programagao por série é formada a partir
de critérios do professor e da coordenacao da escola, dentro,'é

logico, das propostas pedagdgicas adequadas para cada série.

A defasagem das informagoes deve-~se muito mais

ao fato dos professores de educacao artistica serem especialistas
em algumas areas como artes plasticas, artes cénicas ou desenho,
conforme a opgao realizada quando ainda em curso de graduacao.
Apos formado, geralmente o profissional da maior énfase para as
atividades nas quais & especialista, por ter maior dominio sobre
o tema.

Depois dessas elucidagoes, os graduandos passa-
ram a indagar os professores de matemadtica das escolas em que es
tagiavam sobre a forma de trabalho com os conceitos geométricos
apresentados nos livros didaticos e sobre o prdérama de gecme-
tria do primeiro grau, e se ocorria também a preferéncia por de-
tefminada area ou tema.

As respostas eram dadas, as vezes, de forma eva-
siva ou no sentido de desculpas por nao ensinarem geometria.

Os professores de matematica diziam que o estudo
de gecmetria era importante, mas, como © programa de matematica,
a cada série, & muito extenso e os tdpicos referentes 3 geone~
tria sao sempre finais, nem sempre € possivel cumprir toda a pro
gramagéo, devido ao curto espago de dias letivos (180 dias).

Durante as indagagoes feitas na época do estagio,

nao houve por parte dos professores propostas de alteragao do pro



grama; apenas algumas sugestoes para gue a Secretaria de Educa-
cao alterasse a programacao, a fim de que fosse possivel reali-
zar um trabalho mals adequado na parte de geometria.

Com relagao a carga horaria, estabelecida pela Se
cretaria de Educagéo, através de grade curricular, a disciplina
de matematica estd assim distribuida para o primeiro grau: qguin-
tas e sextas séries, cinco aulas semanais; sétimas e oitavas sé-
ries, guatro aulas semanais. Para a area de educagao artistica,
a carga horaria € de duas aulas semanais para cada uma dessas sé

ries.

Essa carga horaria era vigente no periodo de 1980
até 1982, época em gque foram realizados os estagios e os conta-
tos com os professores e alunos.

Com a analise da grade curricular para o segundo
grau, constatou-se gue a disciplina desenho geométrico & obriga-
tdria aos alunos que fazem opgao pela area de rciéncias Exatas,
com uma ou duas aulas semanais, conforme carga horaria estabele~
cida pela escola.

Aos alunos que escolhem a area de Ciéncias Biold
gicas ou Humanas, desenho geométrico é disciplina que nao lhes é
exigida no vestibular; por isso, d primeira vista, nao precisam
de nenhuma nogao sobre ela.

Frente a esses dados, o grupo de graduandos ini-
ciava um contato com as falhas existentes no sistema educacicnal
de primeiro, segundo e terceiro grau, onde as integracoes curri-
culares sao feitas com base nas descricoes dos textos e nao na
pratica escolar do dia-a-dia. Porém, a discussac mais detalhada

desse tema nao faz parte do escopo desse trabalho.



1.2 GEOMETRIA TEM ARTE - MINI-CURSO

Ao analisar o programa para o ensino de matemati
ca dé primeira até a quarta série do primeiro grau, constata-se
gque o aluno ao ser promovido para a quinta série, deve estar apto
a discriminar algumas formas geométricas, além, & claro, de co-
nhecer outros topicos.

Quando o grupo de graduandos anteriormente cita-

do passou a fazer parte do mercado de trabalho, lecionando mate-

matica para alunos de quinta série da rede particular de ensino,
pdde constatar gue estes nao possuiam informagoes adeguadas para
realizar atividades de discriminagao ou classificacgao das formas
geométricas.

A amizade desenvolvida durante a graduacao e man
tida apds o término do curso, fez com gue um grupo de trés jovens
professores estivesse sempre em contato. Como nao podia deixar de
sey, em suas conversas estava sempre preéente 0 ensino no primei
ro grau, os alunos, os professores, enfim, teoda a problematica
do ensino, e as solucOes para minimizar suas falhas,

Esses jovens professores eram distribuidos em duas
areas de ensino: matematica, qué contava com dois elementos, sen
do a autora desse trabalho um deles, e artes plasticas com um e-
lemento.

Decidiram tentar elaborar as idéias que possui-
am, visto gue tinham também local disponivel para uma sala de au

la, se fosse necessario. Organizou-se, entao, um mini-projeto ou,
como ficou denominado, mini-curso.

O chjetive do mini-curso de geometria era o de su
prir algumas defasagens de informac¢des dos alunos, referentes a

essa disciplina de primeira até quinta série e, ao mesmo tempo,



manusear as formas e dar inicio a criatividade dos alunos na par
te artistica, fazendo uso dos conceitos geométricos.

O mini-curso foi realizado com atividades elabo-
radas para alunos cursando as quintas e sextas seéries.

Conseguiu-se enfatizar o estudo de geometria co-
mo uma Ciénci; das formas que nos cercam, dando atengao especial
para determinadas figuras. Nac se trabalhou com a geometria com
preocupa¢oes de carater formal.

Em julho de 1983 foi realizado o mini-curso em Can

pinas, em sala de aula no Centro de Ciéncias, Letras e Artes, com

a presenca de vinte alunos, que frequentavam escolas da regiao.
A carga horaria do mini-curso era de gquinze horas, distribuida em
trés horas diarias.

Com a realizacgao do mini-curso, concluiu-se que
este poderia ser melhorado trabalhando-se com outros conceitos,
talis como: representagéo simbOlica dos entes geométricos, ou pe-~
rimetro e area de figuras planas, ou volume‘de alguns solidos ge
ométricos.

Porém, os trés professores nao ficaram imunes a
uma série de ﬁ%oblemas relativos ao desempenho da parte profissi
onal, como responsabilidades com horario e calendario escolar, e
aumento da carga horaria semanal, para que o saladrio mensal fos-
se razoavel.

Esses aspectos diminuiram o entusiasmo com refe-
réncia a inovagao no ensino e elaboracao de projetos; aliado ao

desanimo e descaso de professores mais experientes gue nos julga

vam sonhadores. Argumentavam que a existéncia de nossos ideais

baseava~se na auséncia de compromissos familiares, pois nio éra-
mos arrimos de familia.
Talvez por essas razoes e/ou por ficarmos envol-

vidos por outros sonhos, as reunioes,que antes eram freglientes,



passaram a ser mais raras, dificultando uma nova elaboragao e a-
plicacao do mini-curso.

Por "arranjo do destino”, comecamos a lecionar to
dos os trés na mesma escola particular e a carga horaria fazia
com gue permanecéssemos guase o dia todo na escola. Assim, sur-
giu a idéia de adaptar o mini-curso ao programa letivo dessa es-~
cola.

O trabalho com esse curso auxiliou, de certo mo-

do, na elaboracao de algumas definig¢oes de projetos pessoais na

drea de Educagao.

A experiencia do mini-curso com ¢ ensino de geo-

metria estd sendo degsenvolvida somente pela autora desse traba-
lho em suas classes, pois o0s outros dois integrantes do grupo to
maram caminhos gue os levaram a se afastar das idéias iniciais
desse projeto.

Acreditando poder elaborar um trabalho gque alte-
rasse tais idéias negativas, fazendo com gue o alunoc partisse do
concreto e caminhasse passo a paéso até a abstragao, adaptou-se
o mini-curso no curriculo escolar. Desde 1984 o© mini-cursc vem
sendo aplicado nas quinﬁés séries da rede particular de ensino,
e sofrendo alteracoes a cada ano. Estas ocorrem porgue, além dos
contetdos fixos que devem ser desenvolvidos, também hé outros pro
venientes do interesse e necessidade dos alunos, promovendo, as-
-sim, uma grande flexibilidade na metodologia utilizada.

O resultado dessa experiéencia & o trabalho que

agora se apresenta.



1.3 SITUACAO DO ENSINO DE GEOMETRIA NO BRASIL

Ao abordar o aspecto do ensino de geometria & ne
cessario enfatizar gque o mesmo se encontra inserido dentro de uma
programa¢ac curricular que é seguida pelas escolas. Estas estao
vinculadas a um sistema de ensino dependente de uma politica edu
cacional, a gual, por sua vez, esta ligada aquela exercida no

- »~ ¥ » ) - .
pais que, atualmente, atravessa um periodo dificil sob varios as

pectos. Abordar esse lado politico, relativo & Educagao, nao &

pretensao desse trabalho.

Um breve resumo scbre o sistema de educagao vi-

gente & apresentado a seguir.

1.3.1 Aspecto da Escola

Apesar de muitos autores falarem em modelo
de escola tradicional, renovada e moderna, os professores nao ti
veram ou tém possibilidade de participar e opinar sobre a estru-
tura gue envolve as transformagoes de um modelo para outro, embo
ra haja, em cada fase, cursos de especializacao visando adaptar
o professor ao novo modelo.

No entanto, nao ha preocupacao em se fazer
um acompanhamento do trabalho dentro das salas de aula, onde ca-
da professor age da maneira que lhe € mais conveniente e interio
rizada, conforme constatou Fragg'(1988) em seu trabalho, ao ci-

tar que "'... quem ensina é o professor, ele é quem sabe o que



fazer!' -Sendo assim, ouviam os orientadores, mas ',..a gente fe
cha a porta da sala e cada um por si mesmol'"

Muitos professores, por sua vez, nao acre-
ditam nas metodologias de ensino que saem dos bancos universita-
rios ou Secretarias de Educagao, sem um respaldo pratico do coti
diqno das salas de aula, pois quando sac aplicadas em pesquisa
ou em estudo, na maioria das vezes, sao feitos com pequenos gru-
pos de alunos escolhidos ou dispostos a participar do projeto, e

nac com grandes grupos com trinta e cinco ou gquarenta alunos, os

guais, muitas vezes, estao sem vontade de estar ali, o gue modi-

fica todo o desenvolvimento do processo pratico e pedagogico.

Paraleleo a isso, na maioria das escolas, nao
existe o envolvimento do professor com ¢ gue estad ensinando. Ele
nao se arrisca em novas propostas de ensino (que mudam conforme
os "donos do poder"), que requerem outras posicoes frente aos fa
tos apresentados e conhecimentos, bem como exigem tempo e dispo=-
nibilidade para estudo e pesguisa.

Os professores de primeirc e segundo graus
nao elaboram peguenos projetos de pesquisa, por falta de apoio
fiﬂgnceiro para seu projeto. Apenas os professores de algumas fa
culdades € que possuem o direito a pesquisa,.

Dessa forma, alguns professores se mantém
em posicac de conformismo com a educagao, esperando que as mudan
cas ocorram sempre de cima para baixo, e sua posicao seja apenas
a de criticar se nao houver resultados.

Existertambém o fato de gue muitos profes-

sores assumiram uma posigao de "donos" do saber, do conhecimen-
to. "Lssim, a educagao passa a ser o 'ato de depesitar', no qual
os alunos saoc os depositos e o professor aquele que deposita. Em

lugar de eomunicar, o professor da comunicados que 0s alunos re-

cebem pacientemente, aprendem e repetem. E a concepgac 'acumula-



tiva' da educagao {(concepgao bancéréa)”? (Freire, 1980) .

Com isso, a curiocosidade e a criatividade,
caracteristicas das criancgas, desaparecem ao frequentarem as es-
colas, uma vez que seus conhecimentos adquiridos anteriormente sao
ignorados por seus professores.

Tal situagac se deve ao despreparo dos pro
fessores, que foram formados por essa mesma escola, tao c;itica~
da atualmente.

E na escola que deveriam existir pessoas ca

pacitadas para manterem as conexoes entre o que &€ ensinado, a ex

periéncia de vida dos alunos e a realidade social, que culmina
na aquisicac de conhecimentos.

A ampliacao de escolas sem essa proposta
de conexao se deve a massificagéo do ensino, quando foram aber-
tas varias salas de aula com uma unica finalidade: alfabetizar,
bastando para isso professor, lousa e giz. A proposta de massifi
cagao do ensino deixa de levar em consideracao a importancia de
se entender o que se escreve, compreender e interpreter o gque se
1e.

Assim, a proposta de desenvolver pessoas
"pensantes" & blogueada; enténdendo“se por pessoas. pensantes aque
las que tém capacidade de analisar e agir sobre determinadas si-
tuagées; e criar idéias originais para si mesmo.

Nao existe infra-estrutura nas escolas pa-
ra permitir o manuseio de materiais gue conduza a pesguisa de al

guns temas por parte dos alunos e, porgue nao dizer, por parte

dos professores também.
Os programas de ensino estao prontos e sao
- 3
limitados. De acordo com Ott (1984), os programas se preocupan

com a transmissao de conteudos fragmentados e simbologias que nem

sempre sao compreendidas pelos alunos.



Os professores tém a falsa idéia de gue ao
cumprirem a programagao proposta sao eficientes e competentes
como profissionais.

"Nao podemos nos esquecer que a aquisigao
do conhecimento pode e deve envolver o aspecto ludico do mesmo:
o brincar de descobrir e de saber. A aquisigao do covhecimento po-
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de e deve ser acompanhada tambem do prazer de descobrir'. (Cania
to, 1987)
A escola, como instituigéo, fol criada pa-

ra auxiliar o desenvolvimento, tanto motor como cognitivo da cri

anca. O aspecto afetivo e 1Qdico, por sua vez, nao sao levados
em consideracao.

Apesar disso, muitos autores dizem que pa-
ra gue ocorra uma éprendizagem, deve haver uma interagao entre a
luno e professor, o que envolve © processo de um relacionamento
afetivo.

Talvez por isso tudo, infelizmente, "(...)J
percebe-se quao contraproducente & a escola que, pOY MECAnismos
cs mais diferentes, afasta as-pessoas das pessoas, 1isto e, estd
conseguindo cobjetivos opoégos aqueles segundo os quais deveria
ger erigida, trazendo para o cotidiano, fora da escola, seqgflelas
de difieil absorg&o"? (Novaski, 1986)

A escola nao leva em conta as diferencas in
dividuais, nao passa de apenas mais uma engrenagem dentrc da ma-
guina de nossa sociedade.

A posigac autoritaria do professor direcio
na o processo ensino-aprendizagem para fora da experiéncia do co
tidiano dos alunos. Estes mostram-se passivos, blogueados, quan-
do precisam ser criativos.

Com isso, cabe dizer que "os professores

fazem de conta gque ensinam, os alunos fazem de conta que apren-—



dem... e a escola vat ficando por isso mesmo”? (Silva & Noguei-
ra, 1984)

Porém, nao basta criticar ou levantar de-
nincias aos estragos feitos na educacao, sem analisar porque se
processaram e assim se tornaram. E necessario conhecer aspectos
que regem o comportamento e as transformagoes humanas e sociais,
tais como a Economia, Politica, Psicologia, Religiao e Filosofia.

Com isso, pode-se dizer que os professores

nao podem ser considerados os Unicos e principais responsaveis pe

la educagéo atual. E evidente que a mesma, como um todo, deve ser

repensada para incluir a preocupagao com o futuro da humanidade.

1.3.2 "E o ensino de geometria?"

0 ensino de gecmetria foi perdendo ¢ lugar
gue possulia num contexto educacional. Em particular no ﬁéasil,
as causas da perda do espago para esse ensino nos curriculos tém
diversas justificativas e fundamentacoes.

O tbépico referente a esse ensino no primei
ro grau & programado para o final do ano letivo conforme pode serxr
verificado através dos livros didaticos, que sao elaborados de a
cordo com os guias curriculares. Observa-se, porém, gue © ano le
tivp de cento e oitenta dias & curto para o cumprimento da exten
54 progxamagéo curricular proposta nos guias.,

Nos programas de ensino de primeiro e se-
gundo graus, inclusive nos cursos de Magistério, nao existe a dis

ciplina geometria. Ela & um dos tbpicos dentro da disciplina ma-



tematica e como nem sempre & ensinada, dificulta o trabalho dos
alunos e talvez dos futuros professores ao ministrar geometria, se-
ja a nivel de discriminacao, classificagac ou denominagao de fi-
guras geométricas.

0O trabalho, tendo como tema: "O Ensino de
Geometria no 19 e 2¢ Graus no Estado de Sao Paulo" foi elaborado
sob a orientacao do Prof. Geraldo Perez da Universidademéstadual
Paulista "Jilio de Mesquita Filho". O mesmo apresenta uma anali-

se sobre as respostas de professores ao guestionario enviado pe-

1o Prof. Perez as delegacias de ensino do Estado de Sao Pauig.

Nesse trabalho os professores esclarecem
gque a geometria & pouco ensinada por falta de tempo, e por ser o
programa de matemitica muito extenso. Outros, argumentam nao en-
sinar geometria por falta de base dos alunos, e outros ainda acu
sam professores de séries anteriores pé&élo pouco conteldo dos alu
nos.

Muitos professores acostumaram—-se a seguir
o livro didatico e como geometria estd sempre nos Ultimos capitu
los, o professor diz gque "nao deu tempo de ensind-la"; devido ain
da ao extenso programa de algebra, ou gue os demais conteudos do
livro sao longos e dificeis, ocupando grande parte do tempo.

Ha ainda quem acredite ser &lgebra mais im
portante que geometria e, por isso, programam-na para ¢ final,
ou qué geometria & isolada dos demais tOpicos de matemfAtica e, por
esse motivo, nao & incluida no programa.

Os professores de primeira & quarta série,

ao se referirem & metodologia utilizada para ensinar geometria,
dizem que nao foram preparados para esse trabalho, nao  dominam

uma metodologia especifica, ou uma que conduza os alunos a apren

derem aguela matéria.

Uma das perguntas do questionario menciona



do anteriormente, abordava o motivo do professor de primeira a quar
ta série do primeiro grau nao ensinar geometria. Abaixo encon-
tram-se algumas das justificativas apresentadas:

a) Porque ela estd no final do planejamen-
to e nao d4a tempo.

b) Pela preferéncia por algebra ou aritmé-
tica, por serem mais Uteis.

¢} Falta de metodologia.

d) Porque o professor nac sabe construir

ou usar material didatico.

e) Porque & muito dificil para os alunos.

f) Porgue o professor nado sabe o conteldo
de geometria.

g) Porgue Algebra ou aritmética é mais fa-
¢il para os alunos.

h) Nao serve para nada.

Com os dados apresentados e a vivencia em
escolas, pode-se afirmar gue © ensino de geometria foi pratica-
mente excluido da programacao que realmente & desenvolvida em sa
1a de aula.

Com © nao cumprimento da programagéo curri
cular, nao se valoriza o importante papel do ensino de geometria
na formagao e no desenvolvimento cognitivo do aluno, o que o au-
xiliaria na concretizacdao e compreensao de outros temas nao con-
cernentes a geometria.

No trabalho do Prof. Perez? um professor
menciona: "Geometria da uma visGo muito grande, abre a cabega, a
mentalidade, o raciocinio desenvelve bastante. ...Nossa, como &
bonital”

Alguns fatores de ordem puramente politi-

ca como, por exemplo, a massificagao do ensino, contribuiram pa-



ra que o ensino da algebra se tornasse mais enfatizado nos curri
culos escolares do primeiro ao terceiro graus.

A partir da década de sessenta, com a aber
tura de varias salas de aula em todos os niveis de ensino, exi-
giu=-se um grande numero de profissionais que pudessem exercer a
fungao de professor. Naqug;a época, nmuitos estudantes, ainda em
periodo de graduacao, comecaram a lecionar, sendo inexperientes
e, muitas vezes, com contetdos defasados.

Foram criadas diversas salas de aula, po-

rém, sem conéigaes de recursocos didaticos, materiaisg de apoio,

ou laboratorial. Contava-se apenas com 0 material humano, lousa
e giz para desenvolver todo um processo de ensino-aprendizagem.

Sem as minimas condigdes de trabalho ou re
cursos didaticos, orprofessor tende a sentir-se limitado e, con-
seqlientemente, reduzir sua programacac a temas que facilmente o
aluno assimile, sem necessidade de gastos extras ou recursos de
material didatico.

Ainda na década de sessenta, o movimento deno-
minado Matematica Moderna, seguindo algumas correntes de ensino,
também enfatizava a élgebré‘em seu modelo de ensino; as proprias fa
culdades também j& o faziam em diversos cursos ministrados.

A geometria lecionada nos cursos de licen-
ciatura nao adequavam seus eurriculos &s necessidades dessa dis~
ciplina a nivel do ensino de primeiro e segundo graus.

No trabalho do Prof. Perez? alguns profes-
sores queixam=-se de sua formacgao:

" ..na época que eu era estudante, esta
matéria foi pouco comentada. Para dizer a verdade, tenho pouca for
magao em termos de geometria; se tivesse que dar geometria ama-

nha talvez eu ficasse meio perdide no assunto.’

'"Temos vontade de aprender e vontade de en
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sinar, maz nos temos diftculdade ¢ pouco tempo... 7 genle nao od
be transmitir de uma maneira concreta.'

"Eu fiz uma boa faculdade, mas eu nao te-
nho dominio sobre geometria. 4 falha ¢ da faculdade? F minha?...
Ou todos nos estamos falhando?'"

O guia curricular de 1976 para o p{@meiro
grau apresenta o ensino de geometria através de ‘transformacgoes;
0 que também levou um grupo de professores encarregados de lecio

na-la a uma retragac, pois o modo como entendiam-na naoc se ade-

guava ao modelo imposto pelos guias.

Como a geometria conhecida por esses pro-
fessores era diferente daguela proposta pelos guias curricula-
res, alguns passaram a nao lecionar essa matéria, porgue naoc sa-
biam fazé-lo por agquele processo; outros seguiam o modelo sem en
tender, nao abrindo espacos para gue os alunos argumentassemn.

Atualmente, existem professores que citam
problemas com relacao & metodologia:

"r...08 professores pouco sgabem trabalhar
(...J) trabalham apenas o formal, sem o pratico.’

'Geometria comegada por retas e p&vws: lon
ge da realidade onde vivemos que & de terceira dimensdo, e deve=-
riamos partir de objetos.’

'Geometria passa a ser no papel e 86 a ba-
se de relagoes observdveis e mecanicas.'

'Geometria sempre é dada (gquando é dada) de
maneira superficial, nac viveneiando a situac¢lo. E também nao fa

i
zem nenhuma ponte entre a geometria e a vida.'" (Perez, 1988)

0s cursos de geometria ministrados por oOr-
gaos responsaveis pela educacdo também n3o eram satisfatdrios,
visto gue nao conseguiam adeguar o programa proposto para a si-

tuagao de salas de aula.
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Muitos professores achavam dificil traba-
lhar com as sugestoes apresentadas, por exemplo, em cursos de re
ciclagem, devido ao nimero muito grande de alunos.

Outros dados interessantes gue aparecem no

7 - - .
trabalho do Prof. Perez sao comentarios feitos por professores,
cujas idéias sao transcritas abaixo:

"'A geometria estd no final do livro que é
para voce nac conseguir chegar ld; para o governo interessa gue
voce nao faga com que o aluno pense, que ele abra a cabeca, en-

tao fica aquilo jogado para ele... a pessoa cresce e nido adquire

um modo de pensar.’

'Maneira de ensinar nao 2 chegar 1d e por
as coisas na lousa, deixar que as 1déilas surjam, as nogoes sur-
jam da cabega deles. E nao chegar 1la e dar um monte de formulas.'"

Os tOpicos referentes ao ensino de algebra
nas séries do primeiro grau sao guase sempre apresentados como
um conjuntc fechado com regras, as quais devem ser executadas com
rigor, a fim de se estabelecer a solugéo correta do exercicio, em-
bora o aluno, em geral, nao compreenda o que estd realizando.

Dessa forma, o aluno tem a idéia de que os
problenas matematicos sao prontos, ou seja, fechados, bem como
suas solugoes. Cabe ao aluno apenas decorar © processo de resolu
¢ao, transferi-lo para valores numéricos diferentes, para que um
dia, gquem sabe, venha a utiliza-lo em outra area de estudo.

Esse maior interesse em ensinar algebra tam
bém pode ser gue quanto mais desenvolvida se torna uma Ciéncia,
mais escondido fica seu ponto de Origem e também aguela do méto-
do desenvolvido para sua descoberta, bem como os significados o
riginais de certos conceitos.

O ensino de regras e a sua memorizacao nao

conduzem ao processc de pensamento criativo; apenas sao reprodu-
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zidos pensamentos considerados validos para aquela estrutura. E
possivel gue o aluno nao se predisponha a pensar e agir por ele
mesmo em momentos gque necessite criar, peis se acostumou a acei-
tar passivamente as solugaes apresentadas por outros; encontran-
do-as prontas, repete-as, procedendo sempre do mesmo modo, como
se fosse um "robot™.

0 despreparc dos professores em todos 08
niveis de ensino, levaram a escola a ministrar apenas conteldos
gue elaboram um raciocinio mais algébrico. O raciocinio geométri

co exige um maior preparo para desenvolver os conteQidos, pois a

geometria faz as ligagoes entre o raciocinio concreto e o abstra
to.

"Desde que a Geometria é possivel por cau-
sa do processo de idealizagao, isto &, uma operagdo mental atra-
vés da qual podemos conetruir formas de limite i{deal, tais como
circulos e triangulos, todas as figuras geométricas possiveis po
dem eventualmente ser geradas por meio de operagcoes construtivas
sobre as entidades ideais eZementares”? {(Giorgi, 1978) .

A enfase nos aspectos analiticos deriva do
fato do cdlculo diferencial integral ter sido de grande importan
clia para outras disciplinas, particularmente para a fisica, embo
ra nao se deva desconhecer o importante papel também ai desempe-
nhado pela geometria.

Com relacao ac ensino, os exercicios de &l
gebra e de geometria, apresentados nos livros didaticos de pri-
meiro grau, sac mera aplicagao de "receitas".

Os autores nac parecem se preocupar com o
processo de estruturagao do conhecimento. As atividades propos-
tas nesses livros naoc propiciam a agao sobre os temas a serem eg

tudados. Elas vém prontas e fechadas em si mesmas.

Exibem, assim, uma geometria que passa a ser



entendida como um tdpico de dificil aprendizagem por parte dos a-
lunos e, porque nao dizer, por parte dos professores também.

Na maioria dos compéndios, a geometria cal
culista, na acepgao de Geraldo Perez? ¢€ ensinada sem levar em con-
sideragao a obrigatoriedade do aluno em conhecer determinada for
ma geométrica para poder calcular area og‘volume, dificultando ©
desenvolvimento da solugac de um problema nesse campo.

Os fatos acima levam o professor menos aten

to a nao distinguir o aspecto da geometria que deve ser enfatiza

do nos diferentes estagios de desenvolvimento da aprendizagem.

Nota: Uma analise mais profunda sobre alguns topicos mencionados
anteriormente encontra-se no trabalho de mestrado da Profa. Regi

na Maria Pavanello.
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1.4 PROGRAMACAO CURRICULAR

De acordo com o Guia Curricular do Estado de Sao
Paulo, datado de 1976, o contefido de matematica para 52 série en

contra-se assim distribuido:

UNIDADE 1 - Primeiras Idéias sobre Conjuntos

1. Os Conjuntos e as Relacoes de Pertinéncia

2. Os Subconjuntos e a relacao de Inclusao

3. Igualdade de Conjuntos

4, Conjuntos Unitario e Vazio

5. A Operacao de Uniao e Reuniao de Conjuntos
6. A Operagao de Intersecgao de Conjuntos

7. Diferenca entre Conjuntos

8. Conjunto das Partes de um Conjunto

UNIDADE 2 ~ O Conjunto dos Niumeros Naturais

1. Correspondéncia Biunivoca
2. Conjuntos Equipotentes
3. 0O Conjunto dos Nimeros Naturais

4. Sistemas de Numeracao

UNIDADE 3 - Operacoes em N

1. A Operagao de Adigao
2. A Operagao de Subtragao

3. Sentengas Matemdticas e Expressoes Numéricas

envolvendo Adicoes e Subtracoes
4. A Multiplicagao e sua Inversa: a Divisao
5. Sentencas Matematicas e Expressoes Numéricas

envolvendo Multiplicacoes e DivisOes
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6. A Operagac Potenciacao
7. A Radiciagao, Operagac Inversa da Potenciacao

8. Problemas com Numeros Naturais

UNIDADE 4 -~ Miltiplos e Divisores

1. Maltiplo de um nGmero - Divisor de um niimero
2. Critérios de Divisibilidade

3. Reconhecimento de um Namero Primo

4. Decomposi¢ao de Um Nimero Natural em Fatores

Primos

5. Maximo Divisor Comum

6. Minimo MGltiplo Comum

UNIDADE 5 -~ O Conjunto dos Numeros Racionais Ab-

solutos

1. Os Nimeros Fracionérios

2. Propriedade Fundamental das Fragoes

3. 0O Conceito de Conjunto dos Racionais (Q,)

4. Propriedades Gerais das Fracgoes

5. Comparagao de Fracgdes

6. Operagoes Fundamentais com FracoOes

7. A Operagao Multiplicacao em Q.

8. A bivisao de Fracoes

9. A Potenciagao de Fracoes

10. Fracao de Fracao

11. A Simplificagao na Operagao de Multiplicar
Fragoes

12. Problemas com Numeros Fracionarios
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UNIDADE 6 - Numeros Decimais

1. © Conceito de Numero Decimal

2. Operacgoes com Numeros Decimais

3. A Origem das Dizimas

4. Transformacao de Nimeros Decimais em Fragoes

e Vice~versa

UNIDADE 7 - Geometria Intuitiva

1. As Idéias de Ponto, Reta e Plano

2. As Ideias de Semi-reta e Segmentos de Retas
3. Curvas Abertas e Curvas Fechadas

4., Regides Convexas e Nao Convexas do Plano

5. Poligonos Convexos

6. Primeiras Idéias sobre Angulos

7. Paralelogramos Especiais: Retangulo, Quadra-

do e Losango

UNIDADE 8 - Medidas - O Sistema Métrico Decimal

1. Padroes de Medida -
2. O Metro Linear

3. Unidades de Superficie

4. Unidades de Volume

5. Unidades de Capacidade

6. Unidades de Massa

Por varios motivos, gue nao nos compete discutir
nesse projeto, nem sempre toda a programacao apresentada & de fa
to desenvolvida em sala de aula. Alguns topicos, de acordo com ©
planejamento do professor ou da escola, podem ser transferidos

de uma série para outra.
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Na escola onde foi realizado esse projeto, © pro
grama sofreu algumas alteracoes frente ds propostas de planeja-

mento para cada série. As alteracoes foram:

UNIDADE 1 Nac trabalhar isoladamente as primeiras nogoes
de conjunto e, sim, simultaneamente com o desen-
volvimento do ensino de geometria, durante o ano
letivo.

Nao trabalhar os subitens 7 e 8.

UNIDADE 2

Os itens 1 e 2 foram substituidos por textos so-
bre a "Histbéria dos Nimeros".

UNIDADE 5

Trabalhar apenas com o conceito de fragao, pro-
blemas envolvendo esses conceitos, fragaes equi-
valentes e Simplifiéagéo de fracoes.

Incluiram-se conceitos e problemas com porcenta-

genm.

UNIDADE 7 : O desenvolvimento deve ser feito conforme propos

ta dessa dissertacgao.

UNIDADE 8 Apenas o item 6 sera trabalhado.

O programa de ensino de geometria para guinta sé

rie estda detalhado no Anexo IT,

De acordo com ¢ mesmo Guia Curricular, poder-se-
-3 trabalhar com os seguintes conceitos geométricos para as sé-

ries escolares citadas a seguir:

Primeira série:

Superficies Fechadas Simples

S6lidos Geométricos - Poliedros de Platho



Segunda série:

Curvas Abertas ou Fechadas

Curvas Simples ou Nao-Simples

Terceira série:

Tipos de 86lidos Geométricos: Prismas, Piramides
e Corpos Redondos
Elementos de um Poliedro: face, aresta e vértice
Segmentos de reta

Poligonos

Elementos de um Poligono: lado e vértice
Classificacac dos Poligonos quanto ao nimero de
lados

Retas: Secantes, Paralelas e Perpendiculares
Angulo formado por duas retas

ﬁegiéo Poligonal

Quadrilateros: Quadrado, Retdngulo, Paralelogra-

mo € Losango

Como esses itens citados nem sempre sao trabalha
dos, a autora retoma na 52 série todo esse conteiido e acrescenta
outras informac¢oes que sejam necessarias aos alunos.

O contelido referente & Unidade 8, citado na pag.
22, & ensinado posteriormente, quase sempre na 62 gdrie; isso de
pende muito do grupo a ser trabalhado.

Para realizar uma aprendizagem significativa so-

bre os temas da Unidade 8 & importante que o0s alunos distinguam

as figuras geométricas planas das tridimensionais, bem como asso
ciem corretamente seus nomes,
Seria fundamental para estudos mais avancados em

geometria, gue fosse desenvelvida antes uma geometria nao-métri-
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ca, a fim de que esta servisse de suporte para o aprendizado da
métrica, bem como outros conceitos, propriedades, relagBes e de-

fini¢des relacionadas a ela.

1.5 GEOMETRIA - CONCLEITOS E DEFINICOES

Para ensinar Geometria Euclideana Elementar, a au
tora se fundamenta em alguns conceitos e/ou definigaes desse ra-
mo da matematica.

. Devido & faixa etdria a que se destina tal ensi-
no, nao foram apresentadas definicOes mais formais sobre os te-
mas abordados.

De acordo com os padroes habituais da Geometria
Euclideana Eiementar, admite-se a existéncia de ponto, reta e pla
no; suas representagBes e indicagaes; os conceitos, representa-
¢oes e indicagoes de segmentos de reta e semi-retas.

Considera-se a nocao de curvas e sua classifica-
¢ao conforme a apresentacao em livros didaticos para 55 série.

Também de forma usual, nomeiam-se os poligonos,
os quais sao classificados em cdncavos e convexos; regulares e
irregulares.

As circunferéncias sao trabalhadas nos moldes ha

bituais.

As figuras planas, que nao podem ser classifica-
das como poligonos ou circunferéncias, sao nesse trabalho denomi
ndas figuras organicas.

Tratamento analogo foi dispensado aos poliedros
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e corpos redondos.
A nocao de angulo foi transmitida como sende a

mudanca de uma determinada diregao.
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II - SITUACAO~-PROBLEMA E ENSINO-APRENDIZAGEM

Desde o nascimento a crianca age no sentido de explo-
rar e conhecer o espago em que vive. Como ser explorador, identi
fica objetos e formas que a rodeiam através dos sentidos para,
mais tarde, reconhecé-los através da razao.

Ao observar a natureza pode-se distinguir diversas for
mas geométricas, Elas existem também nas mais variadas ativida-
des humanas, em maior ou menor ninmero.

Assim, a crianca descobre uma geometria espont@nea: a
geometria do meio social, independerite da escolar.

No decorrer desse processo de descobertas, a crianca
adguire a linguagem do meio em que vive,

A linguagem & uma ferramenta gue auxilia a criancga a
ampliar seus conhecimentos. Possuil importante papel para que seus
pensamentos sejam expressos® de maneira clara e adequada.

A linguagem escrita é um sistema simbdlico criado pe-
lo homem; & um dos vrincipais instrumentos na formagao de um mun

do cultural, pois permite transcender &as experiéncias.

Com o uso e o aumento do vocabulario, a crianca amplia
e, conseqlientemente, evolui sua capacidade de elaborar pensamen-

tos significativos para si e para o meio que a cerca.



0 simples ato de nomear leva ao distanciamento entre
o concreto e o abstrato. O nome torna presente algo que esta au-
sente ou nao se encontra ao alcance dos sentidos.

"0 pensamento da erianga evoluil, portanto com a lin-
guagem, e dela depende. ... a linguagen possuil papel importante
nio 86 na comunicacaoc, como também na :Eoéificag&o’ de informa-
cbes. A crianga que sabe fazer uso adequado da linguagem pode pres
cindir dos objetos e de suas imagens para trans forma-los, em seu
pensamento”} (Giacaglia, 1980)

0 uso da linguagem oral para expressar O pensamento &

constantemente utilizado. Quando um conceito estd bem definido,
atravées do vocabulirio com o gqual os alunos estao acostumados e
dos sindnimos, a associacao dos vocdbulos aos simbolos torna-se
mais facil.

0 aluno revela seus pensamentos através de palavras e
depois necessita de simbolos para poder anota-los. Esse € um pPro
cesso histdrico, ocorrendo o mesmo com o aprendizado de geometria.

0 uso da linguagem oral para representar um pensamern-—
to & constantemente ‘utilizade como passo inicial. Em seguida, es-
se pensamento pode ser demonstrado atra&és de uma linguagem mais
formal, com o uso de simbolos matemiticos.

Nessa etapa o aluno deve conceber a linguagem como um
sistema de signos.

" Segundo Klausmeyer% aprender um conceito & o objetivo
fundamental em educagao e para gue seja compreendido & necessa-
.rio estabelecer uma relacao de associacao entre palavra e imagem.

T

Nos Estados Unidos da América recentes estudos de pes

. . 3 . .
quisa que estudam com o modelo Van-Hiele™ em ensino de geometria
confirmam essa idéia.

0 modelo Van~Hiele fol estabelecido por Dina Van-Hiele

e Pierre M. Van-Hiele que estudaram e analisaram os trabalhos de
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senvolvidos por Jean Piaget e propuseram um trabalho para o ensi
no de gecmetria, tanto a nivel elementar como secundario, com ba
se no progresso do individuo como um todo. Fixaram etapas de apren
dizagem que nao sio determinadas pela idade, mas, por um proces-
so maturacional gue deve ocorrer de maneira distinta em cada in-
dividuo.

Constata-se, através desses té%balhos, gque © estudo
de geometria deve ser inidiado no primario para que os alunos se

familiarizem com palavras usadas nessa matéria, como: quadrado,

triangulo, retadngulo e circulo, através da elaboracao dos concei

tos, embora nao haja a definicao formal dos mesmos. Posteriormen
te, trabalha-se com angulos retos e linhas paralelas.

Nestes mesmos trabalhos elaborados pelos Van-Hiele, a
linguagem dos alunos mostra como eles excluem atributos importan
tes para a identificacao de uma figura geométrica. Eles se utili
zam da "aparéncia" para perceberem as formas geométricas.

. Porém, alguns alunos, de nivel médio ou de 20 grau que
ja conhecem as palavras, trocam os nomes das figuras, como por e
xemplo: losango por trapézio; outros nao identificam paralelogra
mos, retangulos e gquadrados. o

Verifica-se também que muitos alunos se deixam levar
pela orientacao das figuras conforme posigao apresentéda no li-
vro. Por exemplo: os tri2ngulos sb sao triangulos guando estao na
mesma posigac apresentada no livro. O mesmo ocorre com alunos de
nivel universitario gue nao reconhecem o retangulo como paralelo
gramo.

Muitos alunos de 29 grau hesitam em chamar triangulos
escalenos de tridngulos, pois o associam ao tridngulo equilite-
ro. Consideram o triangulo escaleno como "édeseguilibrado": "mui-

to alto" para ser triangulo.

Ha também confusao gquando mostram-se figuras cujos la



dos sao curvos para fora ou para dentro , e os alunos também as
chamam de triadngulo. Nesse caso, parecem visualizar trés pontos
e nao trés linhas.

Verifica-se ainda nesses trabalhos gque os alunos en-
tendem uma idéia, porém, descrevem-na com vocabulario inadequa-~
do. Isso & constatado através da linguagem gque os alunos utili-
zam quando ao desenharem triangulo equildtero o dizem "perfeito",
ou ao se referirem a linhas perpendiculares dizem gue "uma vai
direto para cima". Nesse caso, percebe-se que o aluno nao conse-

guiu compreender a nocao de perpendicularidade; sempre associa

perpendicular com horizontal e vertical.

Para os Van-Hiele os niveis de pensamento de um alu-
no nao sao classificados de acordo com a faixa etlria, mas, sim,
conforme as transformacoes e interpretacoes gque a crianca & ca-

paz de realizar em cada situagao.

Os niveis de pensamento conforme o modelo proposto pe
los Van-Hiele sao:
Nivel 0 - Reconhecimento de figuras pela aparéncia ge

ral.

Nivel 1 - An&lise de propriedades das figuras, sem in
terrelacionar as figuras ou as propriedades.

Nivel 2 - Relacionar figuras e propfiedades, mas, sem
organizar as justificativas.

Nivel 3 - Desenvolver seqliéncias de afirmacoes, a fim
de que se possa deduzir uma afirmagao de outra..

Nivel 4 - Analise de varios sistemas dedutivos e suas

propriedades. 1

Ao descrever o tipo de aprendizagem que ocorre nos ni
veis acima citados, da-se prefer@ncia em relatar a aprendizagem
com relacao ao ensino de geometria.

Para que outro nivel seja alcangado & necessario que
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¢ aluno consiga elaborar o pensamento de modo a abstrair os con-
ceitos, assim como assimilar os ja adguiridos.

Nos trabalhos realizados pelos Van-Hiele o primeiro
nivel de pensamento (nivel 0) é importante e também o mais demo-
rado, ou seja, © aluno leva mails tempo para passar do nivel zero
para o nivel um, quando se compara o tempo do nivel um para o dois,
por exenplo.

No nivel zero os alunos fazem uso de sua linguagemn pa
ra identificar e nomear formas, construir e explorar um novo vo-

cabulario. Nao tém necessidade do uso de sinais ou simbolos mate

maticos para expressar o que pensam sobre determinacdo contefdo.

2o élcangar o nivel seguinte o aluno comega a reco-
nhecer as propriedades dos objetos de estudo, porém, nao as des-
creve corretamente, apresenta dificuldade em associar o vocébulé
rio utilizado e seus significados, bem como os seus simbolos.

Os niveis de pensamento nac podem ser considerados re
alizados ou concluidos dentro do processo de duracao de um perig
do letivo; dependem de diversos fatores, nao s& os curriculares
ou os cognitivos. Englobé todo um processo maturacional onde de-
ve ser considerado também o fator bioldgico.

Para conduzir os alunos de um nivel a outro mais ele-
vado de pensamento dentro de um tema, os Van-Hiele proptem uma

seqliéncia com cinco fases de aprendizacem. Saoc elas:

Fase 1 - Indagagao: HA conversas e exploracdo da in-
terpretacao das palavras usadas pelos alunos. Algum conhecimento

especifico é apresentado pelo professor.

Fase 2 - Orientagao Dirigida: Ha orientagdo das ativi
dades e seqliéncia de dados para pesquisa.
Fase 3 - Explicitagao: Ha necessidade de buscar o que

se conhece e com pouco estimulo melhorar o vocabulario a fim de

opinar e observar.
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Fase 4 - Orientacao Livre: Ha tarefas com varias fa-

ses e com varias possibilidades de solugao.

Fase 5 - Integracaoc - Ha andlise de todos os dados e

reelaboracac de nove tipo de pensamento.

Ao final da guinta fase & atingido um novo nivel de
pensamento.

2o estudar os trabalhos dos Van-Hiele sobre o ensino
de geometria e os niveis de pensamento gue estabeleceram, pode-

~se dizer que esse ensino deve ser iniciado pelo estudo de obje-
tos reais. Trabalhar com o espago tridimensional e conhece-lo pa

ra, mais tarde, poder introduzir os conceitos dos entes geométrﬁ
cos mals abstratos e seus simbolos.

A necessidade do usc de simbologias matematicas pelos
alunos se faz de forma natural, & medida gue & preciso utilizar
sinais mais faceis para representar as propriedades que realmen-
te compreenderam.

Entender o uso de um simbolo ou sinal nac significa
saber us&-1io no momento adequado, mas, sim, conhecer todo o pro-
cesso gue leva aguele "sinal" a ter o mesmo significado para to-
dos, em gualquer situagao.

Deve-se, pois,_;ealizar um trabalho inicial de reco-
nhecimento de formas, nomes, relacoes, sem preocupagac de trans-
forma-los em simbeolos.

Com o desenvolvimento do processo do ensino-aprendiza
gem, gue enfatiza o crescimento das estruturas do pensamento, o
aluno iniciard o uso dos simbolos a medida gue aumentar a compre
ensao em relacac aos mesmos, entendendo gue estes nac Sac apenas
imposicoes do estudo de geometria ou de outra disciplina, ou do
seu professor.

Em um relatdrio feito por Pyshkalo4 (1968) & citado

o trabalho dos Van~Hiele sobre o ensino de geometria e niveis de
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pensamento anteriormente mencionados, ja que havia uma dificulda
de comum com o ensino desta disciplina. O provrio Pyshkalo4expli
ca gue © ensino de geomatria comeca a ser trabalhado na escola
muito tarde e, por isso, se passa da fase qualitativa. de estudo
para a fase quantitativa com muita rapidez.

A fase qualitativa & a que transforma as operacoes es
paciais em operacoes ldgicas. O desenvolvimento das criancas conm
relacac a operagoes geométricas se realiza de modo a explorar o
objeto para, mais tarde, mensura-lo, e a fase de exploragao e re

conhecimento do objeto &€ a mais demorada.

Pyshkalo4 (1968), ao se referir ao nivel mais elevado
de pensamento dos Van-Hiele, afirma: "Em experiencias recentes,
mostrou-se que a capacidade das criangas da escola primaria dian
te de um racioeinio pedido é significativamente maior do gue em
geral se imagina, e mator do gque o nivel no qual a educacao tra-
dicional comega”™. (Apud Hoffer, 1983)

Os proprios Van-Hiele informam gque hid alunos de nivel
escolar universitéxio gque nao atingiram o nivel trés de pensamen
to.

Verifica~se tambefl nesses trabalhos que a resolugao
de uma situagao problema sera satisfatdria se houver compatibili
dade nos niveis de guestionamento dd situagao a ser solucionada
e do nivel de raciocinio do aluno.

A interacgao da crianga com o meio em que vive pode for
necer dados que a auxiliem na resolucao da situacao problema.

Para desenvolver sua capacidade de resolver as situa-
gaes problemas, a cxiangalnecessita 'de.diversos conhecimentos,
que poderao ser considerados pré-requisitos, os quais devem es-
tar organizados e estruturados de modo a ajudar o aluno a lidar

conm novos simbolos e informacoes do seu meio ambiente,

A elaboragao ou a formacao de um conceito para uma cri



anga depende muito das experiéncias vivenciadas por ela. Os con-
ceitos que as criancas fazem a respeito de objetos, pessoas, ctc.,
mudam conforme © passar O tempo e as experiéencias que ela reali-
zZa.

Para Piaget5 {1984) e Diene56 (1970}, as criancas de-
vem construir ou formar os conceitos em seu proéopric interior e
nao serem imnostos a elas.

Klausmeyer7 (1977) utiliza-se de dois significados pa
ra a palavra conceito: um deles é como entidade plblica, identi-

ficavel, e o outro um constructo mental do individuo.

Os conceitos considerados como enticdades piiblicas sao
as informacoes organizadas gue correspondem aos significados das
palavras usadas por um grupo social.

Os conceitos tidos como constructos mentais do indivi-
duo sao formados de acordo com as expériéncias de aprendizagem e
também conforme os seus padrdes maturacionais.

Para Klausmeyer (1277) conceito & "informagde ordenada
a resveito das propriedades de uma ou mais coisas -~ objetos, even
tos ou processos - que tornam qualquer coisa partieular ou elas—
se de coisas capaz de ser diferenciada e também reZaciénada com
outras coisas ou classes de coisas.”g

Ainda segundo Klausmeyer9 (1977, um individuo forma
0 mesmo conceito em niveis de aprendizagem: concreto, de identi-
dade, classificatdrio e formal.

Ainda de acordo com o mesmo autor, 08 conceitos gue
sao adquiridos apenas no nivel concreto e de identidade nodem ser
usados para solucgao de problemasgsimples. Os adguiridos em ni-
vels classificatorio e formal podem ser usados para encontrar e-
xemplos e contra-exemplos do conceito, relacionar varias formas
e outros conceitos que podem ser utilizados em resolucdes.

Os conceitos que se formam tanto nos niveis classifi-



catdrio e formal sao de relevante importancia para o desenvolvi-
mento cognitivo da criancga.

A aguisicao do nome de um conceito pode acontecer em
qualquer nivel de aprendizagem. Sabe-se, porém, que nos trés pri
meiros niveis - concreto, de identidade e classificatorio - a cri-
anga pode formar o conceitc sem ter necessidade do nome dele. Ja
para formar os conceitos a nivel formal € essencial o nome dos
Mesmos.

Algumas etapas no processo ca aprendizagem, tais como

discriminacao, classificagao e formacao de conceitos, preparam a

crianca para que esta adquira os principios de uma teoria.
"Um prineipic & wma relagac entre dois ou mais concet

tosf”lo

(Klausmeyer, 1977) Ele capacita o individuo a inferir
causas, prever conseqli@ncias, explicar e controlar situacdes, e
resolver problemas mais complexos.

A disponibilidade para uma aprendizagem deve vir da
interagaoc entre o estagio de desenvolvimento do aluno, do assun-
to a ser proposto e da maneira a ser apresentada.

O dialogo estabelecido entre o professor e o aluno de
ve ter sigﬁ%ficade para ambos, principalmente para o aluno que re
cebe ou percebe informacoes e as reestrutura, adquirindo, assim,
conhecimentos.

Quando um individuo & capaz de "enunciar (expor, rela
tar, explicar) oralmente ou por eserito, nomes, fatos, principi-
os e generalizagoes, bem como falar sobre relagoes entre eles se
jam maie simples ou mais COmpZewo§GJ(Saad, 1980), ele formou con
juntos maiores e organizados de informacao.

0 conhecimento se faz através da aprendizagem, que €
a série de transformacgoes ocorridas a partir de uma informacgao.

De acordo com Piaget5 (1984), o conhecimento se origi

na da ag¢ao sobre determinados elementos da informacac e nao sim-



plesmente de respostas associativas.

"pop conhecimento, entenda-se mao uma colecdo de in-
formagbes ou fatos particulares a alguns conteudos, mas, sim, uma
estrutura orgdnizada numa totalidade, com coeréncia interna, que
permite a compreensac de informagoes particulares... 0 progresso
na aquisigac de conhecimentos &, para Plaget, interdisciplinar,
uma vesz que sSe agrupam e reagrupam em torno de realidades comuns.
...Este conhecimento, enquanto organizagac vital do sujeito, consg
troi-se segundo os fatores de maturagao bioldogica, experiencias

hd + - - - . . -~ - L) -
fistcas e logico-matematicas, transmissac soeial e equilibra-

g&o."lz (Fraga, 1988)

As informag%es adguiridas devem, portanto, estar sem-
pre inseridas em contextos organizados e significativos, a fim de
que a aprendizagem ocorra de maneira mais estruturada.

0 modo de ensinar nao depende apenas do professor e
da maneira pela gual se retém a aprendizagem, mas também dos co-
nhecimentos relativos ao estdgio de desenvolvimento cognitivo em
gue o aluno se encontra, do entendimento das estruturas cogniti-
vas, e da abordagem e seriacac das ligOes, bem come do arranjo
das situacoes ambiéﬁtais, com o intuito de predispor o aluno pa-
ra uma aprendizagem.

Pela maneira como o aluno responde as perguntas ou a-
tividades, e mesmo pela forma como participa em sala de aula, po
de~se analisar e estabelecer seu nivel de raciocinio, ou em que
estadgio se encontra seu desenvolvimento cognitivo.

Com base nessas informacgoes, a autora supoe gue sem~

pre deve ocorrer troca de idéias entre os alunos envolvidos na a

prendizagem, antes de se dar um tratamento abstrato a um determi
nado conceito. Esse intercambio de idéias tenta conduzir a um pen
samento critico do aluno para consigo mesmo. Os alunos reelabo-

ram 0 pensamento sobre o tema a ser desenvolvido, procurando um



contra~exemplo para a situacao, ou novamente argumentando sobre
o pensamento original.

Ao elaborar ativicdades para um processo de ensino-apren
dizagem nao se deve "perder de vista" o processo acima, Conforme
Ssaad (1980), para isso & necessdrio o uso de estratégias volta-

das para 0s processos ligados a:

". Atencao (ouvir, ler, ver);
codificagao (estocar na memorial;
recuperacac (evocar material ja memorizado);
. transferencia (usar conhecimentos e habilidades em

novas tarefas de aprendizagem);

, .o s g 1
pensamento produtive (originar novas ideias).” 3

Entenda-se nesse trabalho que material jé.m@morizado
& o0 conjunto de conhecimentos adquiridos de modo organizado, es-
truturado e significativo. Ao se falar em originar novas idéias,
compreenda-se gue sao novas sob o ponto de visté do sujeito que
realiza a transformagao das informagoes.

As etapas ligadas aos processos de transferencia e
pensamento produtivo podem ser consideradas como obstaculos para
alunos nao acostumados a enfrentar novas situacoes. Para solucio
nar esses possiveis problemas, a autora pensa que o professor de
ve mostrar que algumas atividades sao mais faceis de se resolve-
rem do que outras e gque essa facilidade depende da forma como ca
da pessoa enfrenta a dificuldade. Deve também revelar que nem sem
pre as solucoes sao imediatas. Algumas vezes, regueren maiores
esforcos e informacdes, a fim de iniciar um processo de pensamen
to que leve a solugao desejada.

Os objetivos do ensino nao seriam alcancados se ape-
nas fosse dito aos alunos - pensem! -. E necessario despertar a
curiosidade, para que elaborem processos de pensamento. As dife-

rencas existentes de pessoa para pessoa no gque diz respeito a



aprendizagem, experiéncias, habilidades, interesses e outros fa-

tores nao podem ser esquecidos, ... dar um problema a erianga

nac comegarda nela o pemnsamento, a wnao ser que a crianga deseje

regolver o problema.”l4

(Derville, 1969)
Os alunos pensam de forma diferente uns dos outros e

também de forma diferente do professor. Essas diferencgas indivi-

duais precisam ser consideradas para que haja desenvolvimento
tanto do relacionamento como dos trabalhos de gruwo; afinal, "a
aptidao de aprender o que procuramos ensinar depende da experien-

cta antertor da cfianga.”l5 (Derville, 1969)

A particivacao do aluno enm atividades é maior quanto
maiores forem as situagBes criadas para que ele se envolva, colo
cando seu vocabulirio e compreensao das palavras que utiliza no
seu dia-a-dia.

0O ensino deve assegurar a aquisicac e a permanéncia
do gue foi aprendido, a fim de facilitar posteriores aprendiza-
gens e aplicacoes. HA algumas situacOes problemas gue envolvem
transferénciaé simples ou complexas, e essas ocorrem de acordo
com O pProcesse de ensino-aprendizadgen, |

Segundo Gagné,l6 a aprendizagemMéeve "eer orientada
para a descoberta. Neste caso, o papel do professor serd o de a-
judar o aprendiz, encaminhando o seu raciocinio a fim de chegar
a resposta, sem, contudo, formece-la pronta. ... Descobrir (ou re
descobrir) é altamente motivador e reforcador para o aprendiz. 4
fungao do instrutor &, antes de dar respostas, fazer perguntas,
levantar duvidas, apresentar 'dicas', dirigindo a descoberta que
serq Ffeilta pelo aprendiz.” (apud Saad, 1980)

0 método da descoberta enfatiza o processo de aprendi
zagem no qual o individuo recebe informacoes do meio, as incorpo
ra ao seu proprio conhecimento e as reformula para, entao, produ

zir para si um novo conhecimento, seja ele a nivel conceitual ou

de principios.

- b



Para gque o método da descoberta seja eficaz, o profes
sor precisa estar seguro de seu processo de ensino, deixando al-
gumas indagag&es "no ar", a fim de incentivar a pesguisa e a cu-
riosidade por parte dos alunos.

Assim, o aluno comeca a organizar seus proprios pensa
mentos e, com ©S preconceitos,welabora a nogéo do conceito a ser
aprendido, mesmo gque nao consiga num primeiro momento verbali-
zad-lo, e inicialmente nao faga uso dos simbolos matematicos para
anota-lo.

Deve-se, porém, tomar cuidado para nao preparar uma au

la apenas com dlvidas ou polémicas. Os alunos também necessitam
de auto-afirmacao e & importante para eles conseguirem responder
com certa facilidade algumas questoes. Adquirir compreensac de
como as coisas se relacionam, traz a sensagaoc de satisfacao. "Es
se sentimento aqumenta nossa confianga em NO8 MesSMOS e age como es

*T (perville, 1969)

timulo a novos esforgos.”

0Os principais problemas referentes ao uso do método
da descoberta estao relacionados com a dificuldade de execucao.
Para isso & necessario gue o professor seja paciente para espe-
rar gue 0s alunos cheguem ao figal do trabalho, sem apressa-los
(a nao ser que seja necessaria a interferéncia).

Um outro problema da aplicacao desse método é o nime-
ro de alunos em sala de aula (aproximadamente trinta e cinco), o
que dificulta o trabalho do professor, visto gque cada aluno pos-
sul seu conhecimento diferenciado dos demais.

0 periodo de duracao das aulas e a programagao curri-

cular a ser cumprida também sao fatores que impedem a aplicagao

do método da descoberta.

Pode-se dizer que existe a preocupacao do professor
com o programa curricular, mas, na verdade, "nac se sabe com se-

guranga que conteudo €& rvealmente essencial e gquats og conceltos
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¢ principios que devem ser trabalhados com os alunos.”lB {(Ronca, 1980)

E opiniao da autora que mesmo tendo de segulr um pro-
grama curricular com conteldo especifico, cabe ao professor a ne
cessidade de compreender o aluno gue apresente dificuldade em de
terminado conceito. Ao aceitar essag dificuidades, selecionam-se
com maior facilidade os conteldos da programagao a serem traba-—
lhados, a fim de que estes sejam assimilados de modo significati
vOo.

"Fregllentemente os alunos acreditam que se uma tarefa
nao pode ser feita de imediato por causa de alguma dificuldade, entao,

nao poderao faze-la. Coisa alguma teria avango se tsso fosse ver

dade. "7

(Lester, 1982)
"Resolver problemas exige pensamento. Pensar, rvefle-
tir, & combinar principios previamente aprendidos, para poder a-

plica-los a uma sttuagao particular.?zo

(Saad, 1980)

Dessa forma, © individuo que adquire o habito de pen-
samento produtivo pode compreender e participar melhor da socie
dade em gue vive, pois um dos objetivos educacionais € o de auxi
liar as pessoas a pensarem por si mesmas.

Nesse trabalho, uma atividade & considerada como sitg
acao problema quando:

"1 - Uma pessoa confronta desejos ou necessidades pa
ra encontrar a solugao.

2 - A pessoa nao tem, de imediato, modelos adequa-
dos para encontrar a solugao.
3 - A pessoa precisa fazer tentativas para encon-—

w2l

trar a solugao. (Lester, 1982)

Esses itens devem ser trabalhados com o aluno no sen-
tido de ensinad-lo a buscar solugoes para situagoes que lhe forem

apresentadas, sem gue tenha medo de correr riscos de errar.

"Os erros cometidos pelos alunos nac podem, de modo al
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- . . ha
gum, cer assinalados, riscados, ou substituidos pela resposta cer

n22 (Fraga, 1988)

ta.

A maioria das criangas desenvolvem resistencia no sen
tido de realizar correcoes em seus raciocinios inadequados. Ao in
vés de corrigir alguns pontos errdneos do raciocinio, apagam to-
da a solugao e iniciam novamente a atividade. Procedendo dessa
maneira, a opiniac do aluno é de que a resolugao de algumas situ
acoes sb se dard no momento em que conseguir iniciar e terminar

seu raciocinio de maneira ininterrupta.

0 aluno deve aproveitar os erros cometidos e vée-los

como henéficos porque o leva "g estudar o que aconteceu, a en-
tender o que aconteceu de errado, e, através do entendimento, a

723 (papert, 1988)

corrigi-los.

“Pesquisando o raciocinio do aluno na elaboracdo da
solugdo é que se pode encontrar o modo pelo qual encaminha seu ra-
citocintio, o ponto &timo em que se encontra e onde se obstaculi-
zou a construgao do conhecimento. No resgate do erro, muitas ve-
zes o proprio sujelto consegue localizar sua dificuldade e, com
a ajuda benéfica do professor, aleangar a superagdo de si mes-

(Fraga, 1988)
Para Lester (1982) & importante que o individuc se ha
bitue a resolver situacoes apresentadas como problemas, desde as

mais simples até as mais complexas. Cita ainda tr8s fatores que

interagem para a resolugao de situacoes problemas:

f

7 Fatores de experiéencia, tanto do meio ambiente

eomo pessodis.

2 Fatores afetivos, igualmente interessantes, mo-
|

tivagao, impulso, ansiedade e assim por diante.
3 = Fatores cognitives, assim como capacidade de a-
prendizagem, capacidade de racioeinio, habilidades com caleulos

. . 24
e assim por diante,”
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De acordo com Fraga, na relacao do professor com o a-
luno "esta embutido o resgate dos interesses nascidos do contex-
to séeto~cultural dos alunos, cuja valorizagao depende, e muito,
da diegponibilidade afetiva do professor."zs

Ao propor que o aluno resolva determinada situacao pro
blema, néo‘ge deve esquecer que ele traz suas experiencias pes-
soais, afetivas e cognitivas.

Valorizar o conhecimento e as informacoes trazidas pelo

aluno auxilia a sua participacao mais efetiva nas atividades elaboradas.

E importante acostumar os alunos a pensarem sem dire-

cionar seus pemsamentos, utilizando-se de informacoes externas, se
jam elas de livros, diciomdrios, textos ou mesmo do professor.
Quando os alunos conscientizam-se do volume de infor-
magaes e conhecimentos adquiridos, e gque através deles poderao che
gar a outros, trabalham melhor consigo mesmo e com O grupo ao
gual pertencem, gerando crescimento pessoal.
Poiya26 e Lesterlg acreditam que o sucesso da resolugao

de um problema ocorra a partir da consideragao de 4 estigios, gque sao:

1. Compreensao ({(entender o problema).
2. Organizacao de dados (imaginar um plano de solugao).
3. Resolugao (por em pratica o plano).

4. Analise da resposta (verificar).

Nesses estagios estao envolvidos o esforco do indivi-
duo para a compreensao do problema e a organizacao de dados, as-
sociando, assim, habilidades e processos mentais no sentido de
buscar a solucgao.

O habito de trabalhar com est3gios de resolucao gera

no aluno segurancga para elaborar suas proprias solugoes e verifi
ca~las, nao esperando, de forma passiva, que outro (o professor)

o faca.
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Quando um aluno cria uma solucao para uma situagao pro
blema, associou e/ou organizou de forma original informacoes an-
teriormente adguiridas.

A criatividade potencial dos alunos pode ser encoraja
da, incentivada, desenvolvida e aperfeic¢oada, levando-os a um de
sempenho melhor nas suas atividades.

"0 ritmo de mudancas que a goceiedade atual enfrenta
estad a exigir do homem comportamentos flexiveis, abertura a no-

27

vos modos de ser e de agir, enfim, criatividade."” {(Bonamigo,

1980)

A riqueza do processo de resolucao de problemas estd
no fato de gue dois ou mais aluncos podem resolver a mesma ques-—
tao utilizando-se de raciocinios diferentes, porém, corretos.

Aléuns professores véem essa situacaoc como que difi-
cultando o processo de correcao de exercicios em salas de aula
numerosas, visto gque nao conseguiriam trabalhar com todas as so-
lugoes apresentadas durante o exiguo periodo de uma aula.

Para a autora um inicio de trabalho que englobe situa
¢oes de solucao de problemas, pode se dar com a aplicacao de ati
vidades do tipo "quég%a—cabega“.

Essas atividades sao consideradas situagOes problemas
gquandc exigem gue sejam resolvidas. Yao importa qual o caminho a
ser escolhido para inicio da atividade, o importante & que se cons
trua um plano de resolugao e se encontre a solucgio.

Existem "quebra-cabec¢as" dos mais simples aos mais com
plexos, mas todos necessitam de um trabalho dé solugao, onde se
exige a analise das pecas, determinacac do gue se guer construir
e do plano de resolugao, tentativa de resolugao e verificacio.

Pode-se dizer gue qualquer situacaoc gue seja apresen-

tada a um individuo e solicite uma resolucao de qualguer tipo:

discriminagao, associacao, classificacao, etc., exigird etapas



de estruturagao. A reelaboragao de conceitos e a verificacao des
tes na solugaoc da tarefa apresentada serao consideradas processo
de resolucao da situagac problema.

Sabe-se gue, muitas vezes, para que o conhecimento se
amplie, o professor deverd fornecer as informagces adequadas, com
pativeis com o nivel de pensamento dos alunos.

Questoes feitas aos alunos com o objetivo de conduzi-
~los a um nivel de pensamento mais elevado, conforme terminolo-

gia usada pelos Van-Hiele, podem ser consideradas como uma alter

nativa de metodologia de ensino na resolugao de problemas.

A autora, através de questoes feitas aos alunos, apre
senta situagoes-problemas e, a partir das respostas obtidas, faz
outras perguntas.

O objetivo das perguntas foi o de conduzir og alunos
a uma discussao sobre o tema a ser estudado, levando-os, assim,
a uma reflexao, organizagﬁo de idéias, e, conseglientemente, au-
mentando a probabilidade de ampliar seus conhecimentos a respei-
to do tema.

A aprendizagem & um processo idiossincratico e pode
ser adquirida pelo aluno através da descobertéi de "insights", ou
ainda de outras formas de aprendizagem, dependendo muito do ni-
vel de pensamento em que © sujeito se encontra e do grau de difi
culdade da guestao.

Por causa desse processo idiossincratico ndo b3 uma me
todologia especifica ao ser iniciada a atividade; a participacao
dos alunos indica qual & a mais adequada para aquele arupoe.

As visOes de educagdo que a autora dispunha e a expe-

riéncia pessoal no ensino-aprendizagem levaram-na a buscar fun-

damentagoes e algumas respostas ds questOes com as quais se de-
frontava em sala de aula.

A fundamentacao tedrica foi baseada em diversos auto-
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res com o objetivo de clarificar seu posicionamento frente ao en
sino de geometria na 52 série.

Foi percebida a dificuldade de trabalhar com apenas uma
estratégia de ensino em salas de aula numerosas, considerando que
cada aluno tem caracteristicas proprias e, por vezes, nao tem a-
finidade com o tipo de estratégia imposta pelo professor.

A autora nao tem a pretensao de oferecer um trabalho
inusitado de como ensinar melhor e com mais significado geome-

tria. Apenas expoe uma alternativa metodoldgica para o ensino de

geometria na gquinta série, onde sao utilizados os conhecimentos

apresentados pelos alunos e, a partir destes, sao fornecidos ou-
tros dados que despertem no aluno outras idéias.

ao "ajudar o aluno, o professor deve dar uma ajuda in-—
terior, isto é, sugestoes que poderiam ter naseido na mente do
proéprio aluno, e evitar uma ajuda exterior; istonéJ evitar dar
pedagos de solugao que naoc tenham relagao com que Se passa na men
te do aluno."® (Polya, 1985)

Nao & sb na resolucao de problemas gue o professor de
ve auxiliar, mas, também no desenvolvimento da criatividade, pois
guanto mais o aluno for encorajado ou incentivado a novas elabo-
ragEes, ou achar noves camninhos, posicionar-se frente a fatos e
tomar decisoes, seu ajuste a novas situacao se dara com mais fa-
cilidade, fazendo com que ele venha a se envolver no assunto, cri
ando, entao, solucoes proprias e originais.

Quando um aluno percebe que esta criando ou reinven-

tando algo, essa descoberta de seu potencial © incentiva a pes-
quigar mais sobré o tema redescoberto, desenvolvendo-se cogniti--
va e socialmente,

"Alguma liberdade & importante para a emissdo de res-
postas criativas. ...A reagao do professor tem muito a ver com o

incentivo da coragem de seus alunos para experimentar expandir



suas idéias.”zg (Bonamigo, 1980)

0 papel do professor & o de incentivar o aluno, sem-
pre gue posgsivel na busca de mais uma alternativa de resolugao,
incentivando-o a expressar pensamentos e sentimentos, fazendo per
guntas ou solicitando esclarecimento sobre o processo de solugao
de u@wproblema.

"0 ensinc envelve muitas situagoes de incertesza e uma
ampla gama de respostas possiveis. Ele, em si, pode estimular a
eriatividade, ou seja, a abordagem que o professor usa em sua au

la tem alguma relagao com o comportamento criative que o aluno

vem a demonstrar, ...nao apenas dar liberdade para a pessoa ex-
por suas idéias, mas encoraja-la a inovar; ndo apenas ouvi-la,
mas reagir com prazer ao que ela diz e oferecer-se para ajuda-

!'12

-la a fazer algo novo. {Bonamigo, 19280)

| Para que isso ocorra €& fundamental qgue o professor te
nha dominio do contefido a ser ministradeo, saiba lidar com aé SO~
lucoes geradas pelos alunos e com as questoes gue surjam de ma-

neira inesperada. Balzan (1980) ressalta esses pontos quando ci-

ta: "é muito importante que o professor tenha grande bagagem cul

*

tural, abrangendo obrigatoriamente seu campo especifico, pois, 80
mente desta forma ele podera se dar ao luxo de abrir mao do con-
teiido como um fim em si mesmo, utilizando-c como meio, objeto de
o~ -~ g . b - .
reflexao e de eritica, atraves do qual, com as modernas técnicas
de ensino, podera mobilizar as chamadas capacidades intelectuais
- . - - _‘:.1 . - - .
superiores: a compreensac dos fenomenos fisicos, bioldgicos e hu
manos, a analise desses fenomenos, a aplicaglo a novas situacgdes,

+ . . 30.
a sintese, o julgamento enfim.” 0

E objeto desse trabalho tratar o ensinoc de Geometria
Euclideana na quinta série do primeiro grau de maneira mais in-
formal do que & apresentada atualmente pela maioria dos livros

didaticos. Procura também conceituar de forma simples o inicio
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do estudo das figuras geométricas, criando situagoes que gerem in
teresse e criatividade por parte dos alunos. Desse modo, um tra-
tamento mais rigoroso da linguagem € atingido gradualmente. Para
tanto, a autora parte do manuseio e observacac das formas geomé-
tricas de trés dimensoes, gue serao chamadas sblidos geométricos.

Paralelamente utiliza da relacao estabelecida comn ob-
jetos do cotidiano, representando figuras gue possuem una ou duas
dimensoes, para que os alunos possam elaborar os conceitos de pla
no, reta e ponto, nos moldes do tratamento da Geometria Euclidea

na.

Sem a alteracao da programacao para ¢ ensino da geome
tria nas quintas séries, proposta pelos guias curriculares do Eg
tado de Sao Paulo, esse trabalho visa apresentar e relatar as a-
tividades que foram elaboradas com a finalidade de trabalhar a
‘aprendizagem de conceitos basicos e intuitivos na geometria.

A proposta de ensino que aqui é apresentada baseia-
-se, inicialmente, na exploracao dos conceitos gue os alunos ja
possuen, referentes ao tipo e formato das figuras geométricas,
posicoes que podem ocupar no espago e entre si, e os elementos
de que sao constituidas.

Dentre as varias formas possiveis para abordar o ensi
no de geometria, a autora percebeu que a estratégia "que elegeu
para realizar as atividades com 08 alunos se processa por uma com
preensaoc da situagao, coleta de informacoes, descoberta de uma
possivel solucao e verificagao da mesma; o que faz esse processo
de ensino—aprendizégem ser proximo ao conhecido na literatura a-
tual como "estratégias de resolucao de problemas”.

Quando a autora aproxima o tipo de estratégia da de
resolucao de problemas, & porque as atividades se desenvolveram
no decorrer do processo de aprendizagem através de discussao, dis

criminagao, associagao ou até mesmo generalizacdo de determina-
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dos temas com os alunos, dessa forma estabelecendo um conceito
ou uma definicac.

A maior parte da aquisigac dos conceitos geométricos
foi elaborada através de uma estratégia na qual o aluno era o e-
lemento central da situacao de trabalho, onde, a partir de voca-
'buiério pessoal e do manuseio de algumas formas geométricas, o
processo de ensino—aprendizagem foi conduzido.

Bssa estratégia adaptou-se ao grupo a ser trabalhado,
pois, para a autora o processo de ensino-anrendizagem centrali-

za-~se no aluno, em suas necessidades de conhecimentos e conside-

racoes do que realiza.

O aluno, sendo o centro da acao ensino-aprendizagem,
conduz a forma de apresentacao dos conteldos na medida em gue ex
poe suas necessidades e anseios de conhecimentos, auxiliando e
sendo auxiliado no grupo do qual participa.

Procura-se, dessa forma, fazer com que o professor apa
reca apenas como organizador das idéias dos alunos, nao devendo
perder o papel de orientador ou expositor dos conhecimentos a se

rem adguiridos.

S

A autora compreende o ato de ensinar nac simplesmente
como transmissao de conhecimentos, mas, sim, como uma operagéo
complexa onde os mais diversos fatores estac envolvidos. Acredi=-
ta que a experiéncia do aluno, bem como sua satisfacao ao supe-
rar um obstlculo sao elementos importantes no processo de ensi-
no-aprendizagem. Assim, a estratégia utilizada se constitui em
uma possibilidade dentre as varias de ensino de geometria.

As idéias desenvolvidas no presente trabalho, quando

confrontadas com outras ja publicadas, deixam claro que a ativi-

dade que fol desenvolvida em sala de aula se constitui de varios
topicos, de diversas visoes de ensino da geometria, mas ndo se

molda especificamente a nenhuma delas.



0 obijetivo do presente trabalho €, a partir do estudo

das nocoes de geometria, proporcicnar a descoberta de um caminho
g P

gue conduza ao desenvolvimento integral do aluno, nao priorizan-

do apenas um aspecto do ensino, mas o conjunto deles.
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ITT — METODOLOGIA

Para a redagéo do presente trabalho, foi escolhido o
método descritivo. Alguns aspectos orientaram a autora na esco-

lha desse método:

~ As expectativas dos alunos com relagao ao que iriam

aprender durante as aulas.

- As frustagoes dos alunos quando seus conhecimentos

naoc eram considerados validos.

- A forma como os alunos compreendiam determinados con

ceitos e como os reformulavam, efetuando generalizacoes.

- A constatacac de que a escola nao levava em.consi-

deragao o que o aluno desejava ou tinha interesse em aprender.

Os itens mencionados acima foram observados pela auto
ra de forma assistemdtica, durante o desenrclar de sua pritica pe
dagdgica, através de conversas informais com alunos, como também

nas reuniodes com outros professores.

Nao foi de interesse da autora coletar dados quantita
tivos sobre a forma como os alunos esperavam aprender e como se
sentiam, nem informacoes dos professores sobre como abordavam ou

lecionavam alguns conceitos ou ainda como analisavam a escola.



Uma andlise gquantitativa nao responderia as expectativas com re-
lagao ao trabalho realmente desenvolvido, pois as pessoas tendem
a se sentir constrangidas guando solicitadas a descrever camo pro
cedem em determinado plano de atividade. Professores e alunos,
por sua vez, tendem a responder de forma adequada e até mesmo sob
um ponto de vista ideal, questoes sobre situagoes que se referem
a sala de aula.

Esse trabalho descreve os acontecimentos ocorridos du
rante as aulas de geometria. A autora, nessas ocasites, fez uso

das indaga¢oes, dividas ou informacoes dos alunos, a fim de que

adquirissem novos conhecimentos ou reformulassem conceitos.
Analisando-se os dialogos estabelecidos durante as a-
tividades, percebe-se quanto conhecimento o aluno traz para a sa
la de aula e, muitas vezes, 63 mesmos nao sao aproveitados pelos
professores, pois a atividade qﬁe propoem torna-se relevante fren
te & ansiedade de aprender do aluno; a necessidade de ensinar do

professor se sobrepoe as dos alunos.

3.1 A OPCAO PELA SALA DE AULA

Os aspectos mencionados anteriormente, comuns a
tantas salas de aula, podem ser diferencados em diversos graus

de intensidade gquando o mesmo trabalho d? ensino-aprendizagem e
realizado com pequenos grupos de alunos em atividades extra-esco
lares.

Quando © ensino & dado a pequenos grupos, os alu

nos tém maior disponibilidade da atencao do professor e existe

uma afinidade mais acentuada entre os elementos, fatores esses que



levam a uma participagao maior dos integrantes.

Nao se deve esquecer que a timidez afeta tanto a
participagéo dos alunos, como a possibilidade de verifiicar como
estao trabalhando com as informagoes sobre os conteflidos.

A autora nac se interessou em retirar os alunos
do ambiente de sala de aula e trabalhar com grupos diferencados,
a fim de comparar posteriormente as estratégias utilizadas e ve-
rificar gual produziria melhores resultados na aprendizagem do con
telido em questao.

0 mini-curso "Geometria tem Arte", mencionado no

capitulo I, ja demonstrara que os alunos em situacao extra-esco-
lar tem reacoes distintas daquelas apresentadas em salas de aula
convencionais,

Qutros fatores que levaram a autora a abandonar
a idéia de trabalhar com grupos diferentes e estratégias distin-

tas, a fim de poder realizar comparacoes, foram:

- A escola onde o projeto foi aplicado ter ape-
nas duas gquintas séries e o professor contratado ter assumido as

duas classes, mantendoc ¢ mesmo programa para ambas.

- O fato da autora estar envolvida com as estra
tégias elaboradas para as atividades que congtam desse trabalho,
e a constatacao do guanto isso interferiria no processo da apli-

cacao e observacao de estratégias diferentes da proposta por ela.

3.2 A SELECAO DOS ALUNOS

No que se refere a escolha dos sujeitos envolvi-



dos no trabalho nao houve uma amestragem a priori. A autora optou
por desenvolver as atividades com seus proprios alunos, tendo cm
vista ja estar envolvida no ensino para guintas séries em uma es
cola da rede particular de ensino, que aprovou e incentivou o de
senvolvimento de um projeto diferencado para enfocar a aprendiza

gem dos conceitos de geometria.

3.3 AS OBSERVACOES EA POSSIVEL INTERFERENCIA

O fato de a autora atuar cono professora e obser
vadora € nao apenas como pesquisadora-observadora, pode ser con-
siderado um fator tanto de influéncia positiva como negativa em
relacao ao comportamento do alunc. Uma convivéncia maior com oS
alunos pode ter resultado em uma participacao mais ativa ou, mes
mo diminuir de modo significativo essa participacao. Sabendo des
sa interferencia, suas vantagens e desvantagens, a autora optou
por desenvolver o trabalho de modo gue tanto as expectativas dos
alunos, como da escola e da prdpria autora viessem a caminhar con
comitantemente.

As observacgoes foram sistemadticas no que se refe
re ao trabalho de geometria, porém, os registros foram realiza-
dos longe do alcance dos alunos, embora os mesmos soubessem que

as idéias e atividades apresentadas e discutidas fariam parte de

um trabalho a ser elaborado pela sua professora.



3.4 AS ETAPAS DO TRABALHO

O desenvolvimento do trabalho teve duas fases dis
tintas, porém, coexistentes.

A primeira etapa baseou~se em ativid%des elabora
das com objetivos especificos, embora nao rigidos, onde obser-
vou-se:

~ O comportamento dos alunos frente & proposta

da atividade.

- As respostas fornecidas s questoes formula-

das durante a atividade.

- As informac¢oes ou conhecimentos que os alunos

possuem e reformulam,

A segunda etapa consistiu em leituras de traba-
lhos de autores que abordaram observagﬁes semelhantes ou nao, re
ferentes ao comportamento e/ou respostas dos alunos para determi
nadas situagoes consideradas problemas. Isso se fez necessario,
e ao mesmo tempo relevante, j& que as leituras levaranr a autora
a comparar e rever estratégias, percebendo detalhes que, por mui
tas vezes, passaram despercebidos na sala de aula.

O fato dessas etapas terem sido realizadas simul
taneamente, foi importante a medida que os alunos, no decorrer das
atividades, apresentavam novos dados, os guais eram passiveis de
anadlise e verificacao sobre como se processava a aprendizagenm.

o prbcesso escolar de 19 grau tem caracteristi-~
cas peculiares como, por exemplo, a freqfiéncia em sala de aula,
o cotidiano escolar, tarefas extra-classe, grande guantidade de
alunos submetidos a situacao de aprendizagem, a vivéncia com o

processo de avaliacao. Para a autora era importante registrar a



viabilidade de se trabalhar com o ensino-aprendizagem em grandes
grupos, utilizando-se da estratégia de resolucao de problemas.

0 presente relato menciona apenas uma parte do
trabalho que vem sendo desenvolvido pela autora no decorrer de
sua pratica pedagdgica. E intencao da mesma continuar a aplica-

cao dessas idéias em anos posteriores, com alteragoes que visem

o desenvolvimento e aperfeicoamento do trabalho com relacao ao

engino-aprendizagem.



iv - EM SALA DE AULA

4.1 08 ALUNOS

Os alunos envolvidos nesse trabalho eram criancas
com idade entre dez e doze anos gque, em 1989, cursavam a guinta
série do primeiro grau da Escola de Educagao Infantil e 19 Grau
"EDUCAP", pertencente & rede particular de ensino de municipio
de Campinas, Estado de Sao Paulo.

Essé projeto, por ter sido realizado em escolada
rede particular de ensino, permitiu um contatoc com alunog que,
em tese, nao possulam problemas coma desnutricao, falta de mate-
rial extra-escolar e outros fatores que poderiam vir a prejudi-
car o desempenho escolar. Nao se pretende discorrer sobre os as-
pectos desse problema, pois diversos autores ja o fizeram.

O grupo era formado por criancas gue possuiam con
digao financeira estavel, sendo que a maioria.tinha possibilida~
de de desenvolver suas habilidades com ﬁais facilidade, contribu
indo, assim, com mais informagoes para o grupo do qual participa
vam na escola.

0 grupo apresentava caracteristicas como: curio-

sidade, prontidao para pesguisa e trabalhos em equipe, facilida-



de em expor suas opinioes, preferéncia por aula debate (para pos
teriormente realizar tarefas escritas). Nao apresentavam atitu-
des que os considerassem indisciplinados em sala de aula.

O trabalho foi realizado em duas salas, sendo que

em uma delas havia 36 alunos e, na outra, 33.

4.2 MATERIAL DIDATICO

Nesse trabalho foili usada uma caixa de madeira,

pintada de branco por dentro e por fora. {(vide Fig. 1)

Figura 1 - Caixa Branca

Possuia, em uma das faces, dois orificios, que se
mantinham fechados por "um tipo de luva" feita de panc, o gue im

pedia os alunos de verem o gue havia dentro da caixa.



A face superior era uma tampa com dobradicga, que
também se manteve fechada durante a atividade. Para abri~la era
preciso deslocar um gancho gue existia no lado oposto &s dobradi
gas.

A caixa era utilizada com o objetivo de trabalhar
a memdria através do tato. O aluno introduzia suas mMaos nos ori-
ficios e manuseava uma figura geométrica de trés dimensdes (vide
Figuras 2 e 3), sem que o aluno soubesse qual era. Através de sen

sagoes tateis, tentava associar a forma ao nome adequado.

Figura 2 - S8lidos Geométricos

Alguns sdlidos geométricos eram representados atra
vés de embalagens comerciais. Outros foram construidos pela auto
ra com papel color-set e se dividiam entre os cinco poliedros re

gulares; um conjunto de piramides formado por duas piramides de

base triangular (uma de papel color-set e uma de canudinhos),
duas piramides de base quadrangqular (uma de papel color-set e ou

tra de canudinhos, uma pir3mide de base hexagonal; um conjunto de

prismas formado por um prisma de base triangular, dois prismas



Figura 3 - Embalagens Comerciais

de base quadrangular - um deles sendo prisma obliquo de base qua
drada, um prisma de base pentagonal, dois prismas de base hexagg
nal (um em papel color-set e outro em canudinhos); um grupo, cha
mado de corpos redondos, formado por um ciiindro de papel, um co
ne de papel, e uma esfera de isopor. (vide Figuras 2 e 4)

Obs.: Foram construidos dois octaedros e dois he

xaedros, um de papel color-set e outro de canudinhos.

Figura 4 ~ Poliedros de Canudinhos



Outro materail utilizado foi um jogo de cartoes,
composto por vinte e guatro cartas, feitas de cartolina com as
dimensoes de 10 cm x 7,5 cm. Em cada carta havia o nome de um s0

lido geométrico. (vide figura 5)

. Figura 5 - Jogo de Cartodes

sSOLIDOS CORPOS CORPOS

GEOMETRICOS REDONDOS NAO REDONDOS
POLIEDROS NAO PRISMAS

POLIEDROS

NZO NAO

PRISMAS PIRAMIDES PIRAMIDES

QUTROS CONE NAQ

" CONE
NAC
" "

ESFERA ESFERA CILINDRO
NAO

CILINDRO OCTAEDRO TCOSAEDRO
DODECAEDRO TETRAEDRO HEXAEDRO
>}
POLIEDROS CUBO PARALELEPIPEDO
REGULARES

O objetivo desse jogo era reter conhecimentos guan

to ao nome e classificagao das figuras geométricas de trés dimen

soes apresentadas, e o nome de algumas delas, através de associa



¢oes estabelecidas entre a palavra contida na carta sorteada e o
grupo de sdlidos geométricos trabalhado.

0 material para o trabalho de figuras planas era
constituido de figuras construidas em papel color-set, desenhos
de figuras planas e figuras construidas com canudinheos. (vide fi

guras 6 e 7)

Figura 6 - Figuras Planas de Papel Color-set

Figura 7 - Poligonos de Canudinhos



No grupo formado pelas figuras construidas con ca
nudinhos havia trés tipos de triadngulos (equildtero, isdsceles e
escaleno), quadrilateros (retangulo e/ou paralelogramo, quadrado
e/ou losango), e os demais poligonos de cinco até dez lados, pos
suindo estes a mesma medida para cada lado, mas, devido 3 mobili
dade da figura podiam, de acordo com o0 manuseio, serem cCONCavos
ou convexos; ja as figuras em papel color-set eram fixas. Havia
péligonos-céﬂcavos, convexos, regulares e irregulares, distribul
dos do seguinte modo: triangulos (equildtero, isdsceles, escale~

nc e um escaleno retangulo), quadrilateros (dois paralelogranocs,

losango, retangulo, quadrado, trapézio isdsceles e retanqulo),

pentdgono regular convexo, dois pentigonos irreqgulares, hexago~
no regular convexo, dois hex@gonos irregulares cbneavos, eneago-
no regular convexo, dodecagono cdncavo e pentadecigono regular
convexo, Havia também trés circulos com didmetros diferentes e

oito formas organicas planas, distintas. (vide figura 8)

Figura 8 - Circulos e Formas Organicas

0 jogo das formas, chamado Tangram, também foi usa

do. Este & composto por sete pecas formadas a partir de um qua-
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drado. (vide figura 9) Sao cinco triangules, um quadrado e um pa

ralelogramo.

Figura 9 - Tangram

O objetivo & formar diversas figuras planas com

as pecas, sem gue elas se sobreponham umas ds outras. (vide figu

ra 10)

cavalo e cavaleiro tridnguio

N
P N

Figura 10 - Figuras formadas com o Tangram




O barbante também foi um material aproveitado, com
o] oﬁjetivo de elaborar os mais variados tipos de curvas. (vide

figura 11)

Figura 11 - Curvas feitas com barbante

4.3  ASPECTO FISICO

0 desenvolvimento desse projeto ocorreu em duas
amplas salas de aula, bem ventiladas e com boa iluminagéo.
Uma das salas era do tipo retangular. A direita

da porta havia um painel destinado ao mural dos alunos. & frente

da porta localizava-se um armario,e oposto a ele havia a lousa, e
na parede oposta ao mural existiam trésg grandes janelas.

A sala comportava trinta e seis carteiras indivi
duais, que durante as atividades eram dispostas na forma repre-

sentada na figura 12,



Legenda:

Armariec = [::::] Mural = W2 Lousa = §
Cartelra = () Janela = (== Porta =
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Figura 12 - Esquema da sala de aula (52 Aa)

&

A outra sala era do tipo retangular. A esquerda
da porta havia o mural dos aluncs. Na parede oposta a esta, exis
tia a lousa. Na parede a esquerda da porta localizavam-se. trés
grandes janelas.

bentro da sala havia trinta e seis carteiras in-
dividuais, sendo gque apenas trinta e trés eram ocupadas. Durante

as atividades as carteiras também eram dispostas conforme figura

13.



Legenda:

Carteira = O

Mural /72777
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Figura 13 - Esquema da sala de aula (52 B)

4.4 ATIVIDADES

As atividades de geometria foram realizadas

uma

vez por semana em uma hora aula, ao longo do primeiro semestre

de 1989. A partir do final do més de maio, a autora ministrou as

aulas durante toda a semana a fim de obter mais dados para a
boragéo desse trabalho, perfazendo, dessa forma, cinco aulas
manais até 20/06/89, quando encerrou-se o semestre letivo na
cola.

Ao elaborar cada atividade teve-se em mente

guns parametros que deverao ser apreciados; porém, como cada

@lg
Se-

es™

al-

alu



no tem suas caracteristicas individuais, & dificil prever todas
as davidas ou cor ntarios que surgirao durante a realizacao das
tarefas.

Para gue houvesse um bom desempenho dos alunos du
rante a reaiizagéo das atividades, a autora manteve umna posigéo
de "abertura", a fim de explorar as informacoes fornecidas.

Alguns conceitos geométricos foram representados
através de modelos, a fim de que os alunos os utilizassem na ela

boracao de trabalhos considerados artisticos.

No trabalho com os alunos foi exigido o desenvol

vimento de seu vocabulario, associacoes que seriam capazes de fa
zer entre as palavras, Seus gindnimos e antonimos, a&xmiaﬁﬁs en
tre situacoes passadas com novas palavras a fim de interpretarem
melhor os dados das observagoes e descrevé-las de maneira mais
adegquada para uma boa transmissao dos conceitos adquiridos.

~As atividades foram sempre realizadas em duas oca
sioes. Na primeira, numa discussao ampla, todos tinhas sua opor-
tunidade de falar e ouvir. A segunda era dedicada a atividade es
crita; existia para melhor retengéo dos dados discutidos na fase
anterior. As dﬁvidaéuéram, entao, trabalhadas individualmente e,
gquando necessirio, surgia uma explicacao para o grupo como um todo.

As atividades, que iam desde © manuseio do mate-
rial, elaboracao da linguagem e construgao de conceitos, foram di
vididas em etapas de observacgao, discriminacao, c¢lassificacao e
denominagao.

0 periodo de cbservacao foi desenvolvido através

do manuseio das figuras geométricas tridimensionais e da visuali

zacao das figuras bidimensionais, conduzindo & de discriminacao.

Na fase de discriminac¢ao e generalizagao, as se-
melhancas e/ou diferencgas entre as figuras geométricas apresenta
das eram descritas oralmente pelos alunos com o auxilio da auto-

ra.



Algumas vezes ocorria a interferencia desta nopen
samento ou nas informagoes dos alunos para a resolucao de uma si
tuacao-problema, devido a dispersao de um ou outro elemento da
classe, mas nunca no sentido de rejeitar uma idéia ou alternati-
va proposta. Verificava se as colocacgoes ou afirmacgoes que fa-
ziam eram veridicas ou vifveis, juntamente com a participacao do
grupo de alunos.

A etapa de discriminagéo, seguiu~se a de classi-

ficacao, inicialmente com o manuseio e vocalizacgao.

4.4.1 Didrio de Atividades

Nesse item estd incluso a transcricao dos
didlogos ocorridos em sala de aula durante a realizacao das ati-
vidades propostas; a descrigao dos objetivos de cada atividade;
e alguns comentarios e obéervagaes feitos pela autora.

0s dialogos entre a autora e os alunos;
alunos com alunos, gue aconteceram nas duas classes, foram reuni
dos em uma sO narrativa. Os registros foram feitos imediatamente
apds a realizacao de cada atividade.

Nao foi utilizado gravador por razoes téc
nicas e também pelo fato do uso do mesmo ter interferido-no comn-
pvortamento dos alunos durante as gravacoes, influenciando na na-

turalidade das respostas,



Dia 24-02-89

A primeira atividade realizada com os alu
nos foi a apresentagao da "caixa branca", explicando que deveriam
colocar as maos nos orificios gque ela apresentava, tocar a forma
geométrica gue havia dentro da caixa e tentar reconhecer a figu-
ra geométrica.

Ao realizar essa atividade, o0s objetivos

da autora eram conhecer o vocabularic utilizado pelos alunos, no

tocante ao ensino de geometria; verificar quais os alunos que ti

nham dominio sobre a nomenclatura usada para os sdlidos geométri
cos, assim como a capacidade de descrever, pela escrita, as in-
formagoes percebidas somente através do tato.

As guestoes para andlise desses objetivos
foram formuladas aocs alunos conforme Anexo IIT.

Ao tomar conhecimento da tarefa que tinham
de realizar, os alunos mostraram~se um poUcCO inseguros, porém, a
medida que foram desenvolvendo-a, o nivel de ansiedade diminuiu
e a solucgao da atividade proposta foi ficando bem mais facil.

h Alguns alunos chegaram a ter medo de colo
car as maos dentro da caixa, mesmo vendo o8 ocutros colegas reali
zandc a tarefa. Nesses casos houve uma conversa, guase que em par
ticular, com esses alunos e a autora realizou a atividade, colo-
cando suas maos no orificio com as dos alunos temerosos.

Outros alunos, que também mostraram receio
de realizar a tarefa, apds a convefsa, demonstraram o que esta-

vam pensando:

"E, nao deve ter nada ali dentro a nao ser um objeto. Imagine se
g

a professora iria colocar algum animal ali dentro".

"A aula & de geometria e nao de ciéncias," diz um aluno que pre-

senciava a ¢ena.



Essas sensacoes de inseguranca e medo nao
foram previstas pela autora no decorrer da elaboracao da ativida
de.

A vivéncia dessas situacdOes demonstrou que
o produte da imaginagao dos alunos foi um fato totalmente impre-
visivel para a autora. Observar a sensacao de alivio que os alu-
nos mais temorosos demonstraram, apds realizar a tarefa, foi ac
mesmo tempo engracada e cratificante.

Apbs verificar as respostas e os desenhos

elaborados pelos aluncs nas questoes referentes 4 essa ativida-

de, ficou mais evidente quais os temas que deveriam ser aborda-
dos inicialmente e qual a linguagem utilizada por eles.
Para ambas as turmas de 525 géries, foi
colocado um prisma de base triangular no interior da caixa branca.
A descrigao feita pelos alunos desse sOli

do geométrico & como mostra o guadro abaixo:r

52 A 52 B
Descrigao utilizada {(ne de alunos) (n? de alunos)
triangulo comprido 9
comprido e triangular 5 6
tubo em forma de piramide 1
piramide comprida 1 1
triangulo 2 12
triangulo com ligagao 1
tem 6 pontas 3 3
tem 5 lados 3 3
objeto de papelao ou cartolina 4 4
coisa triangular 2
comprida e retangular 1
laterais planas 1

5 faces 1



58 A 58 B

Descrigéo utilizada (n2? de alunos) {(n® de alunos)

na ponta um triangulo 1 2
tem pontas 2

dois tridncgulos nos lados 5 1
3 faces ) 1

21 centimetros 1

3 lados retangulares 1

3 lados retos 1

pontudo 1
nao é muito alto 1
nao & muito grande 1
2 bases triangulares e 4 retangulares 1
tridngulo largo 1
triangulado 1
piramide : 2
comprido 5
triadngulc com dobras e pontas 1
3 partes -~ 6 bicos 1
piramide retangular . 1

Com esses dados, a autora concluiu que o
vocabulario dos alunos necessitava receber orientacao quanto &
terminologia. Também era necessario gue 0s nesmos percebessem as
diferencas existentes entre uma forma e outra para poder nomea-
-108 corretamente.

Foram, entac, elaboradas atividades, que
serao descritas posteriormente, cujo objetivo era o de tentar SO
lucionar os problemas mencionados.

Durante a etapa de descricao, enguanto o0s

alunos escreviam o gque haviam percebido pelo tato, a autora ca-



minhava por entre os alunos e notou gue um deles escreveu:

"Pude perceber que a forma era verde".

A autora se sentiu um pouco em divida se
deveria ou nao interferir, porém a atitude de um outro aluno fez

com que gerasse a seguinte discussao:

0 aluno perguntou: "Professora, a gente pode colocar a cor que o
perg !

objeto tem?"

rernanda: "Como vocé pode saber a cor, se vocé s& tocou?"
Tatiana: "A nao ser que ele olhou dentro da caixa".

Entao, a autora colocou para todo o grupo
trés questoes:

12 - Quais sao os orgaos dos sentidos?

No inicio houve confusao, pois todos fa-
lavam ao mesmo tempo, depois, por ordem, cada alunc respondeu um
drgao.

22 - o gque cada um pode perceber?

Por ordem alternativa, as respostas fo-

I

ram sendo dadas oralmente.

32 -~ 0 tato pode perceber cor?

R.: Nao.

Essa resposta foi guase wunanime, pois ha
sempre os que tém dificuldade em expressar-se rapidamente ap0s
uma indagacgac.

Com essa 32 questao, alguns aluncs se ma-

nifestaram dizendo:
Caio: "Tem gente que percebe cor pelo tato? Haja imaginacao!"

Rodolfo: "A gente pode imaginar a cor, mas nao pode afirmar, sd

porque tocou”.



G

Tatiana: "Tem gue ver para saber gue cor &".

No exercicio de esbogar um desenho gue se
assemelhasse com a forma percebida com o tato, os alunos sairam-
-se muito bem, levando em consideracao que ©s mesmos nunca haviam
aprendido nogoes de desenho em perspectiva.

Do total de @esenhos apresentados, nove alu
nos mestraram-se conhecedores das técnicas de desenho geométrico
em perspectiva, conseguindo esbogar corretamente a figura do pris
de base triangular, bem como o uso correto das linhas tracejadas.

Qutros alunos, no decorrer do exercicio,
perguntavam se podiam desenhar o objeto de maneira a parecer trans
parente. Através do trabalho, verificou-se gue desenhar o objeto
transparente significava usar linhas tracejadas para indicar a
face oposta,

Os alunes gue nao conseguiram reproduzir
em desenhos a forma gue haviam percebido velo tato, tinham céns—
ciéncia da imperfeicao; mas eram incapazes de melhorar o que ha-
viam desenhado.

Alguns alunos golicitaram colocarmais uma
vez as maos no interior da caixa e justificaram o pedido da se-

guinte forma:
"E pra poder desenhar melhor".
"Eu esqueci como & uma parte".

"Bu achei legal e quero fazer de novo".

Com a permissao dada, os mais timidos re-

solveram também faze-lo pela segunda vez.

Como essa atitude foi unanime, vode-se di
zer que o trabalho produziu nos estudantes curiosidade, interes-
se e prazer.

Ha também que se considerar gue os mesmos



sabendo que deveriam desenhar a forma geométrica, resolveram rea
lizar a atividade novamente para poder tentar reconhecer dados
sionificativos que nao haviam considerado anteriormente e gue a-
gora pareciam importantes.

A experiéncia de se trabalhar com o tato
e com a membria tatil foi novidade para os alunos, nois a maio-
ria das atividades exercidas na escola sao feitas nuito mais com
a visac e com a audigao.

O exercicio seguinte pedia que cada aluno

fizesse a associacao entre a forma ceométrica tocada e algum ou-

tro objeto que conhecesse,
A semelhang¢a estabelecida entre a forma e

os objetos estd relacionada abaizxo.

Objeto semelhante ao ne de alunos ne de alunos

prisma de base triangular 58 A 54 B
retanqgulo 2
telhado 1
telhado do Snoppy 1
telhado de um corredor 1
barraca de escoteiro 2
telhado de casa 10 ;5
barraca de acampamento 7 2
triangulo 11 5
telhade longo 1
crachéa 3 4
caixa de chocolate Toblerrone 2 1
2 triangulos e 1 retangulo 1 1
2 trianguleos interligados 1

telhado diferente 1

formas 1

silo para graos 1



Objeto semelhante ao n? de alunos ne de alunos

prisma de base 58 A 52 3
piramide com 2 paredes 1
prédio triangular 1

- Quatro alunos responderam esse exercicio
na primeira etapa dessa atividade.
Outros dois responderam: "6 pontas” e "2

triangulos e na frente retas". Conclue-se gue tiveram dificulda-

de en interpretar as questoes.

Un dos alunos escreveu gue "viu" um telha
do. A autora acredita gue a imagem do telhado veio a sua mente e
ele interpretou esse fato como que tendo "enxergado”.
| Depois que todos os alunos entregaram as
guestoes respondidas, houve uma grande curiosidade em conhecer
a forma geométrica.

Perguntados porque gueriam ver a forma,

vois j& a tinham tocado e sabiam o que era, responderam:
. " para confirmar se imaginamos a cor certa”.

Infelizmente essa confirmacac s6 foi fei=-
ta na aula seguinte, polis o sinal foi dado, indicando gque a aula

havia terminado.

Dia 03-03-89

A atividade dois foi elaborada com base
nas respostas dadas pelos alunos através do exercicio 1 da ativi
dade anterior.

O objetivo da atividade dois foi o de apre

sentar un conjunto de sdlidos geométricos aos alunos (vide p.63),



verificar guais ja conheciam através do nome mais adeguado e tam
bém investigar se, através da visao, sabiam diferenciar entre o
triangulo e a piramide.

Foi mostrado aocs alunos o prisma que ha-
viam tocado na atividade anterior. Houve manifestacao de que es

tavam corretos e o gue eles imaginaram se parecia mesmo com ague

la forma.

Jorge: "S8& a cor & diferente".

Ana: "Pensei gue era verde".

Tatiana: "Viu, eu sabia que era sssim como um cracha".
Filipi: "Tem problema se nao desenhar certinho?”

A partir dessas manifestacOes de acertos
e O gue pensavam, a autora indagou:

"0 nome desta forma & triangulo?”

As opinides dividiram-se em sim e nao.

A autora separcu, entao, alguns sblidos
geométricos, bem como algumas figuras que representavam as faces
dos sblidos. Foram separados o tetraedro, o octaedro, o prisma
de base triangular, o tridngulo escaleno, o pentagono e um Gode-
cagono em forma de uma estrela.

"Destas formas agui separadas, qual delas
recebe adequadamente ¢ nome de‘txiéngulo?" - indagou a autora.

Para os alunos da 52 A a maioria ficou
com o tetraedro, embora o chamassem de piramide. Os demais apon-
taram o triangulo gque representava uma das faces de unm sblido
geométrico, embora um pouco em divida, pois achavam aquele triéﬁ

gulo um pouco torto.

Ana: "Destas formas eu acho que & este o tridngulo e nao ague-

le, pois eles chamam aguele de piramide, e eu acho que ou



& piramide ou € triangulo. Mas, tenho um pouco de duavida,

pois & um triangulo torto".

Com referéncia aos alunos da 52 B, a maio
ria, frente a mesma situagao, escolheu o triangulo em vez do te-
traedro, embora muitos tivessem dlividas na resposta, argumentan-—
do ser o triadngulo um poucc torto ou com defeito.

A discussao foi orientada no sentido de
gque os aluncs apresentassem diferencas entre as formas e 0s no-

mes gque elas possuiam.
Autora: "Embora torto, o que faz vocés escolherem este como sen
do o triangulo?”

Rafael: "Se €& trianculo, deve ter 3. A piramide, que os outros

dizem ser trianqulo, tem 4 pontas. Nao pode usar tri

para 4".
Autora: "O gue faz pensar gue tri estd relacionado com 32"
Rafael: “"E porque tricampeac &€ trés vezes campeao".
Marcus: "E, trissilabo & trés silabas".
Eric: "Triciclo & o mesmo gue 3 rodas". ’

Com a colocagao do Eric um outro aluno disse:

Willian: "Entao, bicicleta guer dizer duas rodas? Eu nac havia

pensado nisto antes. Que legall”

Surgiram, assim, outras associagoes como,
por exemplo: bindculo, bipede, etc.

A partir desses dados, os alunos que ha-
viam feito opgao pela pirdmide (tetraedro) ser o tridngulo, muda
ram a opiniao e aderiram ao outro grupo.

Essas manifestacOes mostram a importancia

gue ha em se conhecer o significado das palavras e radicais, a
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fim de poder associad-los a outras situacoes.
A seguir, a autora pediu aos alunos gue

observassem apenas a face da piramide (tetraedro).

William: "Isto, sim, & um triangulo para mim, nao aquele torto".
Autora: "Aquele torto & ou nao & triangulc para voce, William?"
william: "Agora também &, mas antes nac" .

Autoras "E por que & agora?"

Wwilliam: "Pelo que a gente conversou sobre tri ser o mesmo gque

trés. Aquele tridngulo torto também tem trés pontas

como este triangulo".

Dia 10-063-89

A atividade trés tinha como objetivo reco
nhecer s&lidos geométricos como figuras tridimensionais e os tri
angulos como figuras bidimensionais.

Num primeiro momento, a classe toda carac

terizou as diferencas entre dois alunos selecionados entre os de

mais.

Respostas: tipo de cabelo
cor do cabelo
cor dos olhos
altura

cor da pele

0 sequndo momento foi o de caracterizar
diferengas entre um prisma de base pentagonal e uma piramide de

base guadrangular.



Respostas: cor
altura
larqgura

guantidade de faces

O terceiro momento foi caracterizar as di
ferencas entre apenas uma das faces dos solides anteriores, no

caso as bases deos sOlidos.

Respostas: cor

altura
largura

guantidade de lados

Depois de ter obtido as respostas, a auto
ra percebeu que as formas geométricas -construidas haviam sido in
suficientes, visto que, ao realizar a atividade, a cor apareceu
como uma caracteristica de relevante importancia para os alunos.

Teria sido mais conveniente que nessa ati-
vidade todas as formas expostas fossem da mesma tonalidade, a fim
de gque as diferencas entre a guantidade de lados ou faces, largu
ra e altura ficassem evidenciadas. o

Para corrigir essa falha, a autcra suge-
riu gue os alunos retirassem da lista o item cor, pois era possi

vel que em uma outra situagao todas as formas fossem da mesma cor.

Autora: "Supondo, entao, que todas as formas tivessem a mesma

cor, quais sao as diferencas agora?

Renata: "Sao as mesmas, menos a cor”,

Foi solicitado a um aluno que explicasse

como & que ele compreendia altura e largura num sOlido geométrico.

Daniel I: "Pra mim a largura € assin (mostrando com a mao a dire
gao leste-oeste). E a altura é assim” (mostrando tam

bém com as maos a direcao norte-sul).



2utcra: "E na face do sd6lido geométrico, como & gue podemocs in-

dicar a largura e a altura?z"

Daniel I: "Ah! € do mesmo jeito".

Autora: "Entao, a face do sélido e o s8lido geométrico sao as

mesmas figuras?"

Os alunos: "Nao".

"0 s6lido tem mais veolume”.
"Ele & cheio".

Autora: "Como podemos mencionar essa diferenca?"”

Fernanda: "Um é cheio e o outro & fininho".

Autora: "Quando se fala em largura, nao hd possibilidade de
alguém pensar no "cheinho" e outro pensar no "fini-
nho"?

Ana: "E como vai saber o gquanto ele & mais cheio que o ou-
tro?"

Andreza: "A gente nao pode usar a palavra comprimentoc em vez
de largura?"

Autora: "0 que & comprimento para voceé?"

Andreza: "E o mesmc que largura, s6 que € de assim oh!"  (mos-

trando com a mao a direcao um pouco inclinada, repre

sentando a profundidade do solido).

Fabiana: "Rh! j& sei, neste aqui (pegou a piradmide) tem compri
mento, largura e altura e na face s tem largura e
altura".

Autoras: "Otimo! Entao qual é a diferenca entre a figura 'cheia’
e a 'fininha', ou seja, entre o s8lido geométrico e

a face do sdlido?"

Caio: "O sblido tem trés jeitos para medir e a face 5 dois".



Com .o final da aula, o significado da pa-

lavra dimensao ficou como pesqguisa de casa.

bia 17-03~-89

A atividade gquatro, com os mesmos objeti-~
vos da numero 3, iniciou=-se com os dados trazidos npelos alunos sO
bre a palavra dimensao.

As informagoes sobre dimensao foram: volu

me, extensao, tamanho, medida de comprimento ou largura ou altu-

ra.
Autora: "Quantas dimensoes tem essa forma geométrica? (mostran-
do uma piramide).
Ester: a3,
Autora: "Mostre agui na forma geométrica guais sao elas".
a4
alt.
Ester:
larg.
ety -
comp.

Autora: "NQuantas dimensoes tem uma das faces dessa piramide?"
Patricia: "2, sao largura e altura”.
Marcus: "Professora, nao & comprimento e altura?"
Antonio Carlos: "Nao, & comprimento e largura".

Foi feito um comentario de como sao deno-
minadas as dimensoes e sobre o uso de cada termo conforme a si-
tuacao. Foi entregue aos alunos um texto "Introducao & Georetria"
extraido do projetc de ensino Iniciacac @ Matematica. (vide Ane-

x0 IV}



87
Dia 31-03-89

O objetivo da atividade 5 foi classificar
os sblidos geométricos em poliedros e corpos redondos (ou nao pg
liedros).

Com a apresentacac dos sdlidos geométri-
cos em classe, e tendo a maioria dos alunos trabalhado com al-
guns deles em série anterior, foi pedido que apontassem auais 3ja
conheciam pelo nome adequado.

Os sdlidos geométricos separados do con-

junto foram: o cone, o cilindro, a esfera, o cubo, o paralelepi-
pedo reto, a piramide (tetraedro).

Os corpos redeondos ja haviam sido nomea-
dos por associagoes de palavras e objetos, e com base no estudo
realizado na quarta série. Os demais poliedros, para serem nomea
dos, necessitavam do conhecimento do nome do policono de suas ba
ses, ou seja, o conhecimento das ficuras planas.

Alguns alunos quiseram separar a piramide
de base quadrangular como piramide, mas os demais discordaram:
disseram gue nao sabiam. Outros nao tinham certeza se era ou nao
piramide.

05 demais s6lidos geométricos foram guar-
dados e fez-se uma revisao sobre o gue significava fazer uma clas
sificagao. "As classificagdes pressupdem relagoes de semelhanga
entre os elementos em 871 e diferengas entre os elementos de clas
ses distintas, o que permite a crianga elaborar colecoes manipu=

Lando objetos”.l (Fraga, 1988)

Os alunos foram orientados a classificar
as figuras primeiramente em dois grupos: os dos que possuiam e o
dos que nao possulam determinada caracteristica fundamental. Pos

teriormente, se necessario, subclassifiecar -esses grupos,



Na classificacao dos s0lidos geométricos,
o objetivo era que fossem separados em corpos redondos e polie-
dros, ou num primeiroc momento, devido & falta de conhecimento do

termo correto, em corpos que rclam e Corpos gue nao rolam.

Autoras: "Vamos supor que se tenha uma lista de nomes de meni-
g
nos e meninas dessa classe, todos misturados, e cada

um de voces deva receber um nome. O primeiro nome des

sa lista pode ser para esse aluno?" (apontando um alu
no)

Rogério: "Nao sei, o nome é de menino ou de menina?"

Autora: "Muito bem! O que & preciso fazer?"

Marcus: "Tem gque separar a lista em nome de menino e nome de
menina®.

Carlos: "E, mas tem gue dar o nome certo de cada um".

Autora: "Bem, entac eu separo os nomes em masculinos e femini-

nos e depois & s6 nomear. Separadas as duas listas, o

primeiro nome da lista dos meninos pode ser para ela?"

Alunos: "Nao".

Ester: "Tem que separar a classe também em meninos e meninas

e cada lista ter um gripo".

Willian: "E, mas a lista com nomes femininos para as meninas e

a lista com nomes masculinos para os meninos".

Autora: "Desta forma da& para garantir que cada aluno receba o

nome correto?”
Eric: "Tem que ordenar a fila dos alunos conforme a lista".

Autora: "Otimo, separar em meninos e meninas & uma forma de clas

sificar os alunos. Ques outras maneiras temse para clas

sificar vocés em apenas dois grupos?"



Alunos:

Autora:

patricia:

mster:

Autora:

Willian:

Antonio:

Patricia:

Marcus:

Natalia:

Autora:

Willian:

"Pela cor dos olhos”.

"Nao, pela cor dos olhos ¢a mais de dois grupos”.

"E".

"Nao, & sb separar em olho claro e olho escuro gque da
dois grupos".

"Muito bem, da para alguns de vocés concluir o que @&

clagsificar".

"BEu acho que classificar €& separar em dois grupos dife

rentes.,"

"Nao & s0 em dois grupos, & melhor em dois, mas pode ser

mais de dois".

"Mas o que & necessario para se separar em pelo menos

dois grupos?"
"E preciso dar uma regra".
"Nao & regra, € uma cor ou sexo".

"Nao € sb cor e sexo, a gente pode separar palavras e

elas nao tém cor ou sexo".

"E, eu acho que cor nao tem nada a ver, pode separar

pOr cor, mas nao € senpre".

"Professora, isso nao se chamaria caracteristica, sepa

rar por causa de uma caracteristica?"

"Sim. Pode-~se dizer que classificar € separar conforme
um critério estipulado, de acordo comum? Esse crité-
rio nado deixa de ser uma caracteristica do gue se vai
classifibar. Observem esse grupo de sdlidos geométri
cos gue vocés jA& conhecem. Procurem estabelecer um cri

tério que permita separi-los em grupos.”

"Ouantos grupos tem gue fazer?"



Ester: "Tentar fazer dois grupos, se nao der, aumenta o nime-

ro de grupos”.

A escolha dos alunos para gque realizassem
a classificacgao dos sdlidos geométricos inicialmente se deu de

maneira aleatdria.

Autoras: "aline, como voceé classificaria?”

Aline: "Naoc sei".

Autora: "Ana Carolina, tem alguma idéia?"

Ana Carolina: "Sim". (foi até o conjunto de solidos geométricos

e separou-os em dois grupos)
Autora: "Qual o critério que vocé escolheu para separa-los?"

Ana Carolina: "Rolar e nao rolar. Estes todos rolam de alguma
forma {(mostrou o cone, o cilindro e a esfera) e
os outros nao (mostrou o conjunto de cubo, para-

lelepipede e o tetraedro).
Autora: "Carolina, como voce faria?"

Carolina: "Diferente, (manipulamdo os sdlidos) eu separaria a es

fera num grupo e os outros no outro grupo".
Autora: "Oual foi © seu critério?"

Carclina: "Que param em pPé e OS5 gue hao nparam em pé, DOrgue uns

tém base para apoiar e a esfera nao".
Autora: “"Cristina, voceé faria como?"

Cristina: "Igual a Ana Carolina, sO que com critérios diferentes".

»

Mostrando o grupo formado pelo cone, cilindro e esfe-

ra, disse: "Estes teém uma parte gue lembra um circulo

e os demais nao".
Autora:s "A esfera tem uma parte que lembra um circulo?"

Cristina: "Sim, se a gente cortar".



putora: "Antonio, como voce fariaz?"

Antonio: "Igual a Carolina, porém o critéria seria ter ponta e

nao ter ponta".

Autoras: "Mas ¢ cilindro tem po?tas?"

Antonio: "E, nao tem. Entao, nao sei separar”.
Auégra: "Marlon, como vocé faria?"

Marlon: "Ifgual a4 Cristina”.

Autora: "pPatricia, e vocé, como faria?"

pPatricia: "Igual a Cristina, sO que mudaria os critérios.Eles se
riam: ter base com pontas e ter base sem pontas”.

"

Autora: % a esfera, em qual gruvno voce coloca?"

Patricia: "Hi! Nao sei".
Rogério: "EBu faria trés grupos, ©s gque tém ponta para cima, os

que nao tem ponta para cima e a esfera".

Ao observar como se procedeu a classifica
ao, percebe-se que "a manipulacao realizada pvelo roprio aluno
I P 4 m

perniite~lhe organizar os mesmos elementos por critérics diferen-

tes".? (Fraga, 1988)

Na outra classe ¢ processo fol o mesmo e

com as seqguintes respostas para as possibilidades de classifica-

cao.
Autora: "Como vocé faria a classificacao, Renata?"
Renatas “Com nontas e esfera". (separando os sdlidos)
Autora: "0 cilindro tem pontas?"
Um aluno levantou o brac¢o querendo parti-
cipar.

Autora: "Fernando, como voce faria?"



Fernando:

Filipi:

Caio:

Autora:

era igual

ferente.

Anas

Autoras
Ana:

Autora:

Separou os solidos em dois g¢rupos: cone, cilindro e

fera em um ¢rupo e no outro cubo, paralelepipedo e

piramide.
"Estes (mostrando o grupo gque continha o cone) todos

lam e agueles (mostrando o outro grupe) nao rolam™.
"O cubo também rola, & s& a gente dar um chute".

"Mas naoc rola do mesmo modo gue a esfera, gue nao

ra, © cubo tem muitas faces ¢ bicos”.

"Alguém faria uma classificacao diferente?"

92

es

&

ro

-

pa~

Entre os alunos surciam murmirios de que

ao que © Fernando mostrou, talvez o critério fosse di-

"Pode ser em tr&s grupos, assim oh!" Separou os sdli-

dos em, esfera num grupo, cone e cilindro em outro e

cubo, piramide e paralelepipedo em outro.
"Oual foi o critério para classificar?”

"Nao sei".

L]

"H& necessidade de se estipular o critério e, depois,

separar o0s grupog?? .

Apds todas as manifestagBes dos alunos, foi

solicitade que escolhessem a melhor maneira para classificar

s0lidos geométricos.

Em ambas as turmas, mais ou menos 85%,

taram pela classificacao de rolar e nao rolar.

Autora:

Alunos:

Autora:

Qs

©p

"Boa escolha, vocés estao certos. Alguém sabe o nome cor

reto de cada grupo?”

2?77

"Quando dizemos gue um objeto rola, o gque nos vem

mente?”

Qr



Pilipi:
Ester:

Autora:

Eric:
autora:s
Rafael:

Autora:

Ana:

Autocra:

Carlos:
Autora:
Fernanda:
Autora:

Alunos:

Autora:

Alunos em

Ester:

Autora:

Raquel:

Autora:

93

"Oue ele & redondo".
"Tem uma parte arredondada".

"Este grupo cuja caracteristica & rolar & chamado de cor

POSs. ..
"gue rolam".
"Quase”.
"Arredondados".

"Ouase",
"Redondos".

"Isso: corpos redondos. Quais sao os sdlidos que per-

tencem ao grupo dos corpos redondos?”

"0s sblidos que rolam",

"O nome deleg".

"Cone, cilindro e esfera”.

"E o0 grupo que nao rola, por que nao rola?"

"Por gue tem dobras".
"Por gue tem pontas, muitas pontas”.
"Por gue tem face lisinha.

"Por gque tem lados planos”.

"Oual & mesmo o nome desta parte do sdlido geométrico

{indicando a face)?"
coro: "“Face".
"Ah! Nao rolam vor que te@ faces".
"Quantas faces?"
"Depende - varias".

"Vamos recordar; vocés j& trabalharam com alguns radi-

cais na aula de portugués, como por exemplo, a pala-



Alunos:
Autora:
Alunos:

Autoras

Paula:

Fernandaz:

Carlos:

Rafael:
Autora:
Ana:

Autora:s

Alunos:

Autora:

Victor:
Paniel:

Renata:

Autora:

Fernanda:

vra com uma silaba & classificada como..
"Monossilaba".
"Ouem ganha o campeonato trés vezes é..."

"I'ricampeao”.
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"Mono e tri sao radicails usados para quantidades. Que

outros radicais vocés conhecem?"
"Di de dissilabo".

"Bi de bicicleta".

"Poli de muitas ou mais de quatro".

"Nao, para 4 tem um nome. Qual @ o nome?
"Poli & usado para 4 ou mais de 42"
"Para 4 e maig de 4".

"Oual & mesmo o significado de poli?"

"vVarios".

"Multos".

Mao me lembro”.

"Otimo! Vocés disseram gue o0 grupo dos gue nao rolam,

nao rolam por terem muitas faces. Poli &

um radical

de origem greca. Sabendo que face em grego &€ © mesmo

gue edro, como serda que os greqgos chamariam os sdli-

dos com muitas faces?"
"Polifaces".
"Corpos de muitas faces".

"Muitos edros".

"Cuidado! Radical grego com radical greco. Portugues

com portugues".

"Ah! Poli edros"™.



Autora: "gim, poliedros. Os sdlidos geométricos sao classifi-

cados em poliedros e corpos redondos™.

Dia 07~04-89

A atividade 6 teve como objetivo classifi
car o conijunto dos sblidos geométricos em corpos redondos e po-
liedros, e esses, por sua vez, em piramides, prismas e outros po

liedros. Inicialmente aceitou-se a subclassificagao dos polie-

dros em "pontudos", "nao pontudos” e "outros", devido as caracte
risticas dessas figuras.

Um alunc foi escolhido para realizar a a-
tividade de separar o conjunto dos sélidos geométricos. Ele olhoy,
pensou e disse que era do mesmo jeilto que antes; em CoOrpos redon

dos e poliedros.

A autora percebeu que havia dGvida em sua

resposta e indagou:
Autora: “Hi algum problema na classificacgao, Daniel?"

Daniel: "R gque o grupo dos poliedros ficou com muitos sOlidos

. e o dosg corpos redondos s& com trés".

Ana: "Naoc & problema, basta dividir novamente os poliedros”.
Autoras "0 que vocés acham da sugestao da Ana?"

Alunos: "£ boa".

Autora: "Renata, da para reclassificar os poliedros?"

Renata: "Sim".

Autora: "Como?"

Renata: (Manipulando os poliedros): "Mais de 6 faces e menos

de 6 faces".



Autora:

Alexandre:

Autora:

Carmem:

Autora:

Claudia:

Autora:

Victor:
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"Alexandre, como voce faria?"

"Um grupo com base lembrando um quadrado e o outro

grupo com os outroes". {(manipulando)

"Carmem, voce concorda?"

"Nao, porgque estes grupos estio muito misturados”.
"0 que vocé acha, Claudia?”

"Eu separaria (manipulando) os gue tém ponta para ci-
P S ] | P

ma e os que sac achatados".
"Alguem discorda?"

"Discordo porque este (apontando o icosaedro) tem di~

versas pontas e nao uma para cima”.

Outros alunos argumentaram que o "amare-

lo" (o octaedro) nao tem base para parar em pé, e nao se pode fa

lar em ponta para cima ou achatado.

Autora:

Anars

"Ana, como voce faria?"

"Eu separaria pela forma das faces. (Manipulando, se~
parou em grupos) "Faces parecidas com um quadrado;

faces parecidas com um triangulo”.

A autora mostrou, entao, um prisma com ba

se hexagonal e perguntou a qual grupo ele pertenceria.

Anar:

Victor:

Autora:

Carinar:

"Em outro grupo”.
"Deste Jjeito vai ter um grupo para cada sdlido".
"Carina, o que vocé' faria?"

“Bom, eu sel um jeito; 86 que aqueles tr&s nao dao cer
to. (apontando para o octaedro, icosaedro e dodecae~-

dro)



Autora:

Carina:

Victor:

Caio:

Auvtora:

Gilberto:

Victor:

Autora:

Marcela:s
Autoras
Marcela:
Renata:

Caio:

Autora:

Filipi:

Frederico:

97

"Oual & o jeito?"

"Se nao fossem eles, eu faria assim: {maninpulando os
s6lidos) ©os gue tém ponta para cima e os gue nac tém
essa ponta. SO gue eles téem gue estar fora do grupo

para dar certo”.

"E o gue atrapalha a separa¢ao sao esses trés". (mos

trando o icosaedro, dodecaedro e octaedro).
"Professora, nao pode tirar, deixar de fora?"

"Sem jogar fora, o gue se pode fazer?"

"SH6 se em vez de separar em dois grupos, separarmos em

tras".

"E, o que a Carina falou e um grupo com estes 3 dife

rentes".

"Otimo! Entao os poliedros sao separados em:
- 0s gue tém ponta para cima,
-~ g% achatades, e

-~ os outros diferentes.
"Os que téem ponta para cima sao pontudos".

"Voceé chama de pontudos os que tém ponta para cima?"

n Eﬂ
"E, @ mais curto o nome".

"E, entao tem os pontudos, os achatados e os outros di

ferentes"”.

"Achatado &€ um bom termo? Nao d& a impressao de ser

sem altura?"
"f! Entao vamos nudar!"

"Sem pontas".



Autora: "Sem montas € o mesmo que nao ter pontas. Vocés disse
ram que guando tem ponta para cima & pontudo, e guan

do nao tem?"

Caio: "Ora, nao pontudo!

dutora: "Otimo! Temos agora © grupo dos pontudos, nao pontu-
dos e cutros diferentes. Que tal chamar og diferen-

tes de outros poliedros?"
Daniel I: "Por mim tudo bem, sao os outros”.

Ana: "E, por mim tambénm".

Houve uma manifestagaoc em grupos trocando
idéias e concordando.

A partir dessas conclusoes, realizou-se a
tividade com o jogo dos cartoes.

A fixagao dessa etapa, quando do estudo
dos sdlidos geométricos, se deu através de um jogo de cartoes, on
de as cartas eram inclusas d medida gue o conhecimento dos alu-
nos sobre o assunto se ampliava.

ot A autora selecionou os cartoes com 08 no-
mes que os alunos até o momento estavam habituados.

Nesses cartOes existia a negacao do nome
de alguma forma geom@trica de trés dimensoes, ou mesmo de sua clas
sificacao, ou seja, guando o objetivo era gue o aluno separasse
todas as formas classificadas como poliedros, poderia sortear uma
carta cuija regra fosse "nao corpos redondos”.

Dessa forma, o aluno estabelecia uma ou-

tra nomenclatura para atingir o mesmo objetivo. i

Nas duas classes houve elaboragao de uma
competicao a fim de estimular a brincadeira. MNuma delas a compe-
ticao fol entre meninos contra meninas e na outra nimercs pares

contra nimeros Iimpares, devido ao nimero de elementos de cada se



x0 ser diferente.

E interessante observar gque, com base en
normas de outros jogos, eles inventavam novas regras para esse
jogo de cartdées de acordo com as cartas, e os conhecimentos so-
bre os sblidos geométricos se ampliavam.

Em uma das classes houve sugestao de que,
ao classificar erroneamente uma situacao, um elemento do grupo
adversario deveria tentar resolve-la e, se consequisse, marcaria
dois pontos para o seu grupo, ao invés de apenas um.

Rarissimos foram os elementos que deixa-

ram o adversario ganhar dois pontos. Quando isso ocorreu, foi
com elementos que possuiam dificuldade de associagac verbal, ou
vor desatengao.

Na atividade posterior, sorteava-se um e-
lemento e este safa da sala de aula, a fim de nao ver o sdlido
geométrico que seria colocado dentro da caixa branca. Ao retor-
nar, tateava o sdlido e dizia o nome do mesmo ou sua classifica-

cao.

Dia 14-04-89

Na atividade sete recordamos a classifica
¢ao dos sOlidos geométricos, bem como o significado da palavra
poliedro.

O objetive dessa atividade foi o de nome-

ar adeguadamente o0s grupos das piramides e dos prismas.
i

Nuanto ao grupo dos outros poliedros, es-
tes conservariam esse nome e, posteriormente, nomear-se-iam cada
um dos s0lidos gue compoe esse grupo.

Os pontudos e os nao pontudos € que preci

savam de nomes mais adequados.



Autora:

Paula:

Autora:

Patricia:

Eric:

. ERERY

"Alguém sabe o nome correto para o crupo dos pontudos?"
"Piramides".
"Por que piramide?"

"E piramide, sim".

"E, eu também acho'.

Houve um nurmiaric na classe afirmando que

o grupo se chamava piramide.

Auntora:

Paula:

Autora:

Autora:

"Paula, por gue piramide?"

"Porque essa piramide (apontou o tetraedrc) pertence a
esse arupo e os outros sdlidos sao todos parecidos com

ela"”.
"Alguém discorda do gque a Paula falou?”
Ninguém se manifestou.
"Muito bem, o nome adeguado para esse grupo & pirami-

des, sim. E os nao pontudos, alguém sabe como se cha-

mam?"”

gsiléncio total.

Pela observacao da existéncia de davida

em cada um deles, a autora resolveu fornecer a informagéo, nois

sabia que era realmente uma novidade para todos.

Autora:

Ester:

William:

Autora:

"0 nome do grupc dos nao pontudos & prisma”.
"Ah! Eu ja ouvi esse nome".

"f, esse nome nao & estranho, mas nac sei onde eu ouvi.

Nao me lembro".

"Vocés ja estudaram sobre a decomposicac da luz em sete

cores, na aula de educagao artistica?"




(1
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co-itria".

Autora: "Muito bem, alguém saberia como ver as sete, cores do ar-
co~iris, acora, usando anenas una cancta Bic trans-

narente?”
Rafael: "E 85 voece olhar a guina da caneta contra a luz do sol".

hutora: "Isso mesmo, Rafael."

Nesse momento todos queriam fazer isso, e

foi grande a movimentacao no sentido de emprestar mara o colega

a caneta para ver un arce-iris.

Multos conheciam essa técnica e outros nac;
alguns falaram em fazer arco-iris quando fossem brincar com &aogua,
saindo do esguicho. '

Uma aluna mostrou um pincente de sua cor-
rente gue tinha o mesmo efeito.

A autora informou que todo prisma de cris
tal decompoe a luz branca en sete cores. ¢ fato do corpo da cane
ta esferocrafica Bic ter ¢ formato de um prisma e ser transparen
te € gue possibilita a decgmpcsigﬁo da luz branca.

2pds todo esse bate-pano, jogou-se nova-
mente com 0s cartoes, Colocanﬁo-ée cartas com os nomnes até agora

aprendides,

28-04-89

A atividade oito tinha por cbjetivo iden-
tificar face, aresta e vértice num sdlido ceométrico e conceitu-

ar intuitivamente ponto e reta.

Autora: "Vocés saber localizar as faces em um sdlido geométri



Daniel:

Autora:

Autora:

Renata:

Fernanda:

Autora:

Autora:

Pabiana:

Autora:

Marivaldo:

Autora:

Fabiana:

Rodolfo:

Autora:

Alunos:

co. Vamos agora identificar outras npartes desse sGli-

do. 2 face de um s6lido é uma superficie limitda ou

"f, porgque tem um final."
"Alguém discorda?"
qﬁinguém manifestou-se.
"oual &€ o sicnificado da palavra consecutivoe?”
"Oue venm depois.”
"£, como por exemplo, 2 e 3 sao nimeros consecutivos
porque o 3 vem loge depois do dois.®

"Otimo! Pernanda, mostre nesse sOlide {(prisma de base

triangular) duas faces consecutivas."
A aluna apontou corretamente as faces.

"Fabiana, mostre nesse mesmo sdlido geométrico onde

duas faces consecutivas se encontram".
"Agul nessa dobra.™

"$56 nessa dobra?"

"Nao, nas do lado também,"

"gHet

"Nao, em cima e em baixo também."

"Vocé pega duas faces consecutivas em gualquer parte
do s0lido e voce encontra a dobra.”

"Geometricamente o encontro de duas faces consecuti-
vas tem um nome, que nao é dobra. Alguém sabe qual &?"
??7?

"Bu sabia, como & mesmo?"

"Eu sei, mas nao lembro."



Autora:

Alunos:

Autora:
Fernanda:

Anaz:

Autoza{

Alunos:
Carina:

Autora:

Autora: .

Autora:

"Aresta. A interseccao de duas faces consecutivas num
s61ido geométrico chama-se aresta. B as arestas se

interceptam em algum local?”

“Sim- "
"Nas pontas.”

"Nos cantos.”
"Qualguer lugar do canto?"
"Nac, num bico."

"Nao, num ponto.”

"Otimo! As arestas de um s0lido geométrico se encon-

tram num ponto. Qual & o nome desse ponto?”

227
"Vértice?" (falou timidamente)

"Sim, Carina, & vértice."

L4

"A gente estudou isso o ano passado, sO que eu esqgue-

ci tudo."

"Num s6lido geométrico pode-se, entao, localizar: fa-

ce, aresta e vértice."

"A face & uma parte de uma superficie plana, gue pode
ser chamada de plano. A interseccac de duas superfi-
cies planas determina uma reta. No sdlido geométrico
parte dessa reta chama-se aresta. A intersecgéo de
duas retas determinam um ponto. No solido geométrico
esse ponto € determinado pelo encontro de duas ou mais

arestas e & chanmado de vértice.



Dia 05-05-89

A atividade 2 teve por obietivo diferen-
ciar uma piramide de ocutra, bem como um prisma de outro, através
da forma da base.

Colocou~-se no centro da sala de aula O
grupo de piramides e solicitou~se aos alunos gue observassem O
grupo e descobrissem o gque alterava a forma de uma piramide para
outra,

Alguns alunos responderam imediatamente

"cor", porém, outros interferiram, dizendo:

Ana: "A cor nao tem importancia."
Andreza:r "A cor nao determina o formato."
Caio: "0 que vale € a forma, e nac a cor."

Frederico: "E, pode ser tudo da mesma cor e o formate diferente."

As piramides estavam expostas no centro da
sala para que o0s alunos a manuseassem. Inicialmente todos obseir-

varam apenas com ©os olhos.

As regpostas da maioria dos alunos se res

tringiram ao seguinte:

"A quantidade de faces & que & diferente.”
"Una tem mails faces que a outra.”

"Eu coloquei que &€ a quantidade de arestas,"

Autora: "O que faz com que o nimero de faces ou arestas aumen

te ou diminlla de uma piramide para outra?"

Alguns alunos foram até as piramides para
poder tocar e analisa-las melhor.
A reacao de alguns alunos produziu em to-

dos uma desinibicao e de repente toda a classe estava no centro



da sala com as piramides passando de mao em mao e 0s alunos tro-
cando idéias sobre as diferencas entre elas.

Subitamente ouviu-se:

"Ah! Drescobril!”, e um aluno foi en dire-
cac da autora para poder falar sd com ela, e disse, _sussurando:
"E a base!"

ApOs esse epnisddic, varios outros alunos
gque estavam no centro-da sala, com as piramides nas maos, comega

ram a falar:

"£ a forma da base que muda."

Essa descoberta se deu para alcuns como
um processo todo individual e vara outros através da troca de i-

déias com seus colegas.

Autora: "Muito bem! O gue altera a forma de uma viramide para

outra € a forma da base."
Caio: "Quantos mais lados tiver na base mais faces ela tem.”
Pilipi: "O nimero de faces & igual o nimero de lados da base."
Marivg%ﬁo: "Nao, tem gue somar mais uma face, por causa da base."”

Fabiana: "Os lades da base dizem quantas faces tém ao redor.

Para saber o total de faces tem gue acrescentar a ba

n

S€e.

A autora substituiu o grupo de pirdmides

pelo de prismas e perguntou:

Rutora: "Nas piramides o que altera a forma de uma para a ou-

tra € a base. E nos prismas?"

Pensava-se gue o0s alunos iriam transferir

o gue haviam aprendido h& poucos instantes e dar a resposta sem
ter que novamente manusear os prismas.

surpreendentemente, os alunos responderam



que era a base, porém, precisavam confirmar o fate e foram para
o centro da sala verificar os prismas.

Novamente estavam todeos tocando com as
macs, explorando, contando as faces, para, posteriormente, respon
derem gque o que diferenciava a forma de um prisma para outro era
a base.

Varios alunos gque nao tinham tido a opor-
tunidade de dar pessocalmente a resposta para a autora no caso das

piramides, o fizeram naquele momenteo, sussurando:

"Também & a forma da base.”

Autora: "Pois, muito bem, o gue altera a forma de um prisma
para outro & a forma da base. Vocés acreditam qgue a
_base tem alguma coisa a ver com © nome gue se deve

dar a uma piramide ou a um prisma?”

Alunos: "Sim, tem".
Autora: "Por gué?"
Cl3udia: "Porque se vocé falar um prisma, eu posso pensar em qual

guer um e’'nac apenas em um".

Rodolfo: £, para gue todo mundo pense no mesmo prisma, Vvoce pre

cisa dizer guantos lados tem na base.”
Daniel I: "O mesmo tem que ser feito quando for piramide."

Autora: "Muito bem, se vocés souberem o nome da base, fica fa

cil localizar o prisma ou a piramide?"
Ana:z "Se a gente souber © nome, sim."

Jorge: "Fica facil, pois a gente conhece o triangulo. Se vo-

cé falar para pegar um prisma cuja base & um tridngu

lo, a gente sabe qual &."

Autora: "Entao, & importante conhecer o nome das figuras que



formam a base dos prismas e das piramides?”

Alunos: "Ee,

Dia 12-05-89
Na atividade dez ogs alunos receberam, atra
vés das fichas de exercicios e teoria, as informagoes sobre figu

ras planas. (Vide Anexo V)

0O objetivo dessa atividade foi classifi-

car as figuras planas em circulos, figuras organicas e poligo~
nos, e estes separados pelo nimero de lados ou vértices.

Os alunos receberam folhas apropriadas pa
ra realizar a atividade. (Vide Anexo VI)

Durante a realizagao da tarefa alguns alu
nos diziam gue sabilam o nome das figuras com 3 ou 4 lados: POYem,
as de 5 ou mais lados nao tinham conhecimento.

Alguns alunos arriscaram a nomear algumas
figuras, porém, faziam a obseryagéo de que nao tinham certeza.

Sentiam-se seguros quando usavam a termi-
nologia: circulo ou circunferéncia, embora alguns falassem circu
lo e, outros, circunferéncia.

Perguntavam se iriam usar ¢ compasso.

Analisando esse procedimento, a autora op
tou por iniciar o estudo das figuras planas pelos circulos e fi-

guras organicas.

Dia 19-05-89

A atividade onze teve por objetivos conhe



cer € usalr

tro de uma

o compasso, conceituar circunferéncia, raio e diame-
circunferéncia e reconhecer figuras organicas.

Iniciou-se a atividade pesguisando 0 que

eles ja sabiam sobre ¢ compasso

Autora:

Marivaldo:

Jorge:

do grafite

do que nao

Autora:

Alunos:

cada parte

"Quem ja usou o compasso e sabe explicar para a classe?"

"Eu J& usei em casa para desenhar, mas nao sel expli-

Car. i1
"£ 56 colocar a ponta no caderno e riscar."

Propositalmente a autora colocou a ponta

conmo sendo a parte fixa e girou a ponta seca.
Inediatamente os alunos corrigiram, dizen

era assim.

"Mas, vocés nao disseram gual ponta. Alguém ja traba-

lhou em sala de aula com o compassc?”

"Nao."

Foi dada, entao, uma aula sobre o nome de

do compasso, altura da ponta do grafite, como apontar

o grafite e outros detalhes sobre o instrumento.

Autora:

Daniel:
Ana:
Fernanda:

Autora:

Marivaldo:

Autora:

"O compasso & um instrumento que auxilia a construcgao

de gual figura plana?"

"Circulo.”

"Circunfereéncia."

"Algumas destas que estao em outras formas."

"Por enquanto nao faremos distingao entre circulo ou
circunferéncia. Bem, entac, vamos usar © COmMpPasso e

construir uma circunferéncia.™
"Qualguer tamanho?"

e Oual tamanho?”



Renata:

Autora:

Marcus:

william:

Patricia:

Autora:
Manuela:
Auvtora:r
Marcus:
Autora:
Ana:
Autora:

Ana:

Filipi:

Autora:

Alunos:
Autoras

Paula:

"Depende, voce quer ela grande ou peguena?”

"Como se deve proceder para saber o tamanho da circun

feréncia?"

"0 tamanho eu nao sei. Mas nao & abrindc ou fechando

as hastes do compasso gque a gente aumenta ou dimi-
mul a circunferéncia?"”
"E professora, se a abertura entre as hastes for pe-

quena, a circunferencia sail pequena; se for grande a

abertura, ela fica grande.”
"Ah! Para todo mundo fazer a mesma circunferencia, bas-
ta voce dizer quanto a gente deve abrir as hastes."
"Issc mesmo.) Mas, abrir guanto?”

"Pouco ou muito.”

"0 que & pouco ou muito.”

"Naoc, voce da uma medida para a gente. Por ex. 2 cm."
"Otima idéial! Mas como medir esses dois cm?"

"Vocé marca na régua.”

"Como se faz?"

"Eu acho que coloca a ponta seca no zere e’a do grafi
te a gente abre até o 2. Entao, a abertura do compas

so tem 2 cm."
"f isso mesmo."

"Entao, vamos desenhi-la. O tamanho da circunferéncia
& 2 cm?" :
"EY. "Nao". {divididos)

"Por que nao? Quem explica?"

"2 cm @ da onde fixou o compasso até a circunferéncia.”



Willian:

Autoras

Paula:

Autora:

Alunos:

Autora:

Alunos:

Autora:

-t

Willian:

Autora:

Alunos:

Autora:

Fernanda:

"f mesmo,a circunferencia toda tem 4 cm."

"“Vocés disseram que para construir a circunferéencia ela
dependia da abertura entre as hastes do compasso e

agora o tamanho dela & o dobro desta abertura?”

"a medida da abertura da haste & s para construir a
circunferéncia. O tamanho dela & o dobro, pois vai

de um ponto ao outro."
"Entao, sao duas situagoes diferentes?”

::S'éou .

"Entao, vamos nomear cada uma destas partes. O ponto
onde fixamos a ponta seca do compasso chama-se cen-
tro da circunferéncia e representaremos pela letra C
mailiscula. Vamos agora nomear a linha que liga o cen
tro da circunferéncia até um ponto gqualguer da cir-

cunferéncia. Alguém sabe esse nome?"
"Nao."

(desenhando algo gue se parecesse com a roda de uma
bicicleta) "Vocés sabem! Querem ver? Fagam de conta
gue esse desenho & a roda de uma bicicleta; na roda
o centro & o eixo de engrenagens e existem arames gros .
sos gue ligam o eixo até a roda. como chamam esses a

rames grossos?®
"Raio."

"Muito bem! A linha que une o centro da circunferén-

cia até a circunferéncia chama-se...
"Raio".
“Ouantos raios pode-se tragar numa circunferéncia?"

"yarios."



Marcus:
rafael:
Autora:

Antonio:

Alunos:

Willian:

Autocra:

"Ah, um monte."
"Muitos."
“Qﬁantos?“

"1 milhao."
"Infinitos."

"E, existem infinitas possibilidades de tragar o raio
r

de uma circunfer&ncia. Suponha que se liguem dois pon
tos quaisquer da circunferencia, mas essa linha pas-

se pelo centro da circunferéncia. Qual & o nome des-
sa linha?"
77272

"Naoc sei."

"0 dobro do raio.”

"NAO, © nome nao & esse, esse & o0 valor dela."

Come ninguém se manifestou, a autora dis-

se gque o nome era diametro.

Willian:

Autora:

Carolina:

Daniela:

Cristina:s

baniela:

Carolina:

-

"Ah! J& ouvi falar em geografia, mas pensava gue fos-

se a volta."”

"E agora, gual & o tamanho da circunferéncia, o do raio

ou do diametro?"
"Do diametro."
"Mas, precisa do raio para construir.”

"Nao, &€ s& dividir o didmetro por dois."
"Como?"

"Eu explico, o difmetro nao tem duas vezes o raio? En

tao, se ela der a medida do diametro, a gente divide

por dois e acha o raio para poder construir a circunfe-

réncia.”



- Com a explicagao da aluna, a autora pode
completar as relacoes entre diametro e raio, bem como realizar os

exercicios. (vide Anexo VII)

Dia 24-05-89

O objetivo da atividade doze foi o de ini
ciar o contato com a nocdo de angulo, sob o aspecto fisico; ou

seja, a nogdo de angulo como mudanga de direcgao, girande em tor-

no de um determinado eixo.

Foi necessirio introduzir esse conceito pa
ra que os alunos em atividades posteriores seguissem O mesmo pro
cesso de ncﬁear figuras} como foli feito para poliedros.

Como o estudo a ser iniciado era o de po-

ligonos, a autora prop0os seguir Os mesmos passos.

Autora: "Observem as demais figuras que estao na ficha comple
mentar 9a." (Vide Anexo VI) "Pode-se dizer que para de
senha-las com © uso de régua, teve-se que, por diver

sas vezes, mudar a posicao da régua no papel?

Daniel C.: "E, também concordo."

As figuras ampliadas pelo retro-projetor
foram sendo projetadas na tela para gue houvesse um melhor acom-

panhamento de toda a classe.

Autora: "Alguém é capaz de dizer quais sao os locais onde ocor

re a mudanca de posicao da régua?"
Filipi: "Na ponta.”
Fernanda R.: "Nao & ponta, & vértice."

Jorge: "Nao é vértice ainda, porgue vai formar a figura, de-



Autora:

Jorge:

Autora:

Alunos:

Daniel TI:

Autora:

Marivaldo:

Filipi:

Ana:

Autoras

Ana:

Autora:

Alunos:

pois fica vértice.”
"Por que, Jorge?"

"Porque vocé tem o vértice depois que dois lados se en

contram.”

"pPode-se falar, entao, gue houve uma mudanca de dire-

cao no sentido em que se encontrava um dos lados?"

14 Pode . H

"pode, porgque chegou naquele vértice, ou ponto, e vi-

rou."

"Em alguns filmes com barcos ou navios, algumas vezes
o capitdo, em alto mar, diz para quem estd no leme
do barco (ou navio):

- Fulano, vire o barco 32 graus a estibordo ou, a bam
bordo.

Alguénm se lembra desse tipo de situacao e sabe expli

car o que &2"

"E, tem sim. Quer dizer gque tem de mudar o rumo do

e

barce.”
"£, tem gue mudar o rumo do barco."

"Tem que desviar o barco, e o nimero & o quanto se des

via."
“Ana, O gue saoc mesmo os 32 graus?"
“f o valor que ele tem que desviar o barco, € um nime

ro que indica o gquanto tem que virar."

"Realmente, um modo de indicar o quanto se quer mudar
de direcdo & falar em graus. Mas, o gque & o grau? A}l

guém sabe?"

2?27



Rodolfo: "Ja ouvi falar, mas nao sei explicar.”
Ana: "Pra mim deve ser uma medida."

Autora: "Imaginem a seguinte sgituacao (desenhando na lousa):
g

um navio segue viagem no sentido sul para norte; em

determinado momento o capitao recebe ordens para mu

dar seu rumo, desviando-se 28 graus."

Marivaldo: "Tem gque falar se vali desviar para a direita ou es-
guerda."

Fernanda: "Calma, ela nao terminou."”

Autora: "Isso mesmo, deve-se informar se sao 28 graus para

esquerda ou bombordo, como se diz em navegagéo marg
tima, ou 28 graus para direita (estibordo). Suponham

28 graus para bombordo."

% -
Adolfo: "Isso significa gue o navio nao vai mais para O nor-

te certinho; virou um pouco mais para ¢ ladoc esquer

do."
Caio: "E, vai agora numa dire¢ac entre o norte e o oeste."
Autora{., "Mais para a diregao norte ou mais para a oeste?"
Adolfo: "Mais para o norte porgue virou apenas 28 graus."
Autora: "0 gue significam esses 28 graug?"
Ana: "E a media que tem que desviar."
Autora: "Mas, como medir isso?"
Alunos: 2272
Caio: "Ah! Nao sei.”
Rodolfo: "Se vocé nao sabe, que dird a gente!"
Autora: "Para saber o significado desses 28 graus e saber co

mo medi-lo & necessario conhecer um pouco sobre an-



nt.Carlos:

Autora:

wWillian:

Carolina:

wWillian:

Autora:
Willian:
Carclinazs

Marcus:

Autora:

gulos. Quando temos duas direcoes (desenhando na lou
sa) que partem de um mesmo ponto diz-se que temos um

E lo."
angu N

—

ponto onde mudou a direcao.

3
"Quer dizer que quando temos duas direc¢oes saindo de

um mesmo ponto, isto forma um angulo, as duas dJdire-
goes, tudo?"

"Para o nosso estudo, sim. Mais tarde, vocés retoma-
rao o estudo de angulos. Por ora, € assim que o estu

daremos. "

"ah! E por isso gue o tridngulo tem esse nome, ele tem

trés angulos."
"Nao entendi o que o Willian falou."

"Fu explico, em cada vértice do triangulo (desenhou na
lousa um triadngulo) partem 2 lados que formam entao
um angulo, pois sac duas diregoes diferentes. O tri-

angulo tem trés vértices, logo, tem trés angulos."
"Muito bem, Willian! Quer continuar a aula?"
"Nao, a nao ser que a Carclina nao entendeu?"

"Entendi."

"Mas o d@ngulo & s0 este menor (indicando a parte in-
terna do triadngulo construido pelo Willian) ou posso

falar angulo para esta outra parte {(indicando o lado
externo) também?"
"Nos dois casos apontados por voce tem-se angulo. De-

ve-se fazer algumas combinagoes na hora de realizar

atividades para que todos facam as mesmas xesolugSes.A}



William:

Rafael:

Autora:

Cristina:

Karem:

Eric:

Autora:

Eric:

Autora:

Eric:

Autoras

Eric:

Cristina:

guns autores falam em angulo interno e angulo exter-
no da figura. O gue vai nos in£eressar aqui serac mui
to mais os angulos internos. Imaginem outra situagao:
quando vocé muda a diregao de seu caminho, quantas

sao as possibilidades para fazer isso?"
"varias."

"Muitas, porque basta desviar um pouco da anterior que
g

j& mudou a direcgao."

"Muito bem! Suponha, entao, gque voce tem um giz entre

seus dedos do pé, que marque todas as posicoes possi

veis ao dar uma volta completa em torno de voce. Qual

figura seria formada apbs realizar a tarefa?"
"Um circulo."”
"Uma circunferéncia."

"Mas professora, quem tem um pé peqgueno fard uma cir-
cunferéncia peguena, que sera diferente de quem tem

um pé grande."
"Ambas serao circunferéncias?"
"Serao."

"Entao, nao tem problema. .Suponha vocé e a Fernanda,
os dois na mesma direcgao. Pec¢o a ambos que girem 28
graus para a esquerda. Vocés estarao ainda na mesma

direcao?"
"Sim."

"As circunferéncias que vocés estarao tracando tém o

mesmo raio? Por qué?"
"N3o, por causa do tamanho diferente de pé."

"Eric, o que vai importar no angulo & a direcaoc e nao



Autora:

o tamanho da circunferéncia.”

"Muito bem, Cristina. O desenho da circunferéncia &

para explicar ¢ grau.”

A auvtora degenhou uma circunferéncia na

lousa e disse:

Autora:

Daniela:

Autora:

Marcus:

Autoras

Willian:

Autora:

Guilherme:

Fernanda:

Autora:s

Willian:

"O grau & uma unidade de medida vpara angulos, e foli ba
seada na divisao de uma circunferéncia em 360 partes
iguais.”

"£ circunferéncia, por causa que quando volta na mes-

ma direcao, dando a volta, forma o desenho de uma cir

cunferéncia?"
"Isso, exatamente por isso.”
"Mas, por gque em 360 partes?”

"Muito provavelmente pela relagao estabelecida entre
a drbita da Terra em torno do Sol assemelhar-se a uma
circunferéncia e demorar aproximadamente 360 dias pa

ra fazer a volta completa."
"Alguma vez fol dividida de maneira diferente?"

"Alguns outros ramos gue trabalham com geometria divi
dem a circunferéncia em diferentes partes, mas, a gue
& mais comum é em 360 partes para os alunos de pri-

meiro grau."
"As 360 partes sao o grau?"
"Nao, acho que sao cada parte, o grau."

"Isso mesmo, Fernanda. Cada parte & que ficou denomi-

nada grau."”

"A circunferéncia toda tem 360 graus. Qualquer circun

ferencia?"



Ana: "OQualquer, & sO voce dividir cada uma em 360 partes.”

A autora aproveitou-se dessas colocagoes

e desenhou na lousa uma circunferéncia e dividiuv-a em 4 partes

iguais.

Autora: "Ouantos graus estao contidos entre essas duas dire-
- ¢oes?" (indicando o 19 quadrante)?"

Rodolfo: "90 graus."

Fernanda: "90 graus."”

Ana: "E, 90 graus."

Autora: "Como voces chegaram a esta resposta?”

Rodolfo: "E s& dividir 360 graus por 4, da 90 graus para cada

parte.”
Fernanda: "Foi isso que eu fiz."

A autora desenhou, entaoc, uma circunferég

cia concéntrica a anterior, com raio menor.

Autora: "E para esta circunferéncia, guantos graus h& nesta

o direcao?" (indicando a direcao norte-leste)
Ana: "90 graus."”

Filipi: "90 graus também."

Repetiu-se essa operagac para diferentes
angulos e circunferéncias.

A autora esperava que durante essa ativi-
dade algum aluno perguntasse se o angulo nac iria se alterar a
medida que o tamanho dos lados (ou diregées) se alterasse tam—
bém, pois esse tipo de argumento j& acontecera anteriommente, nas
outras aplicagoes desse trabalho.

Para surpresa da autora, nem um aluno fez

esse tipo de comentario, o que levou-a a analisar a atividade pro



posta, visto que houve alteracoes na forma e conteudos aplicados
entre uma e outra aplicacgao do trabalho.

A autora concluiu gue por ter trabalhado
o conceito de circunferéncia antes do de angulo, bem como defini
do angulo como mudanca de diregao, auxiliaram os alunos a nao in
terpretar o cqueito de angulo como sendo a distancia entre os la
dos, nem acreditar numa conclusao erronea de que quanto maior a

distancia entre os lados maior sera o angulo.

Flavia: "A régua gue mede graus &€ esta aqui, professora?" (mos
trando o transferidor)

Tatiana: "O meu & diferente, tem problema?"

Autora: "N3o, os dois aparelhos para medir angulos sao chama-

dos de transferidor. A diferenga & que um possui 360

graus e o outro apenas 180 graus."

Fabianar "O meu & de 1800, se precisar medir mais de 180 graus

& 86 usar novamente o transferidor?”
. O L .
Caio: "f, mas tem que somar com os 1807 ja medidos.”

Autora: "0 transferidor é usado para efetuar medidas em graus
dos angulos. Angulc & uma palavra de origem grega, e

em grego significa GONO."

Os alunos usaram um pouco o© transferidor

€ aprenderam s5eu uso.

bia 29-05-5%

Autora: "Voltando a ficha complementar 9%a (vide anexo VI), to
das as demais figuras gque temos de estudar possuen

muitos angulos. Como 08 gregos chamariam figuras com



Alunos

Rafael:

Autora:s

Rafael:

Autoras

Fernanda F.

Autora:

Autora:

Ziara:

Autora:

Aline:

Autora:s

Alunos:

Autora:

Ester:

Autora:

Rafael:
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muitos angulos?"

~
~J3
g

!IH

'.J-
-

"pPpli gonos."
"Quase.,"

"Nao & poligonos?.”

"f quase isso, o problema & com a pronincia.”

: "Por acaso & poligonos?"

"Isso mesmo, poligonos. Olhando, entao, a ficha %a, co

mo podemos classificar as figuras planas?”
Varios alunos falaram ac mesmo tempo:
"Trifngulos, poligonos e outras formas.”
"Esperem um pouco, um de cada vez."

"bode classificar em: triangulo, poligono e outras for

mas."

"Mas, as 'outras formas' vocés ja analisaram e sepa-
&L

raram em dois tipos. Ouais sao?"
"Circunferéncia e figuras organicas.”
"Otimo, entao as figuras planas podem ser:
"Circunferéncias, figuras organicas e ?"

"E mals o que?"

="Triangulos e poligonos."”

"Hum! Onde estd a diferenca entre o grupo dos triangu

los para o grupo dos poligonos?”

"Triadngulo tem 3 angulos e poligono & para 4 ou mais

de 4 angulos.”



Tatiana:

Anas

Auvtora:

Anaz:

Marcela:

Caio:

Filipi:

Autora:

Alunos:

Caio:

Filipi:

autora:

Alunos:

Fernanda:

Caio:

¥lavias

Autora:

Flavia:z

Autora:

"£, mais tem o gquadrado que tem 4 angulos e ai é polil

gono?"

"Tem um problema, na hora de separar ha um grupo com
3 angulos, outro com 4 angules e um com 5 ou mais de

5 angulos. Acho que estd errada a idéia da Ester.”
"Oual & a sua resposta?"

"Nao sei."

"s6 se for: tridngules, guadrados e poligonos.”

"Mas tem figura com 4 angulos e gue nao & quadrado."

"Entio, tem que ser tridngulos e poligonos mesmo."”

"ouando chamou-se uma figura plana de circunferéncia,

importava a medida do raio?"
"Nao."

"0 raic & por causa do tamanho."
"Todas eram circunferéncias."

"Os triangulos sdc figuras que tém angulos. Eles po-

dem ser chamados de poligonos?”

"Nao."

"Pode. "

"Nao sei."

"Nao pode, porque poli € usado para 4 ou mais de 4."

"OQuando vocé afirma isso estd pensando em qué?”

‘"Ah! Em palavras com silabas, guando tem 4 ou mais de

4 & polissibala."
"Em geometria o fato de ter 3, 4, 5 ou mais A&ngulos
farad com gque cada figura plana tenha um nome especi-

al, porém, todas tém varios angulos, portanto, elas



fazem parte do grupo dos poligonos.™
Jorge: "Entao, os tridngulos sao poligonos?”

Autora: "Sao0, sao poligonos que possuem 3 angulos, entao, re-

cebem o nome de triangulo.”

Tatiana: "0 quadrado & um poligonc, entao?"
Autora: ", o quadrado & um poligono com 4 angulos."
Fernanda: "Entao, as figuras planas sdo classificadas em polige

nos, circunferéncias e figuras organicas."

Autora: "Iss0 mesmo, muito bem!"”

Com base no estudo de radicais e justapo—
sigéo de palavras, iniciocu-se o processo de ciassificagéo dos po
ligonos.

A denominagao dos poligonos foil feita atra
- yés de uma pesquisa junto aos alunos, sobre o que eles sabiam do
significado de alguns radicais utilizados em nossa lingua, que
tém outras origens. Em nosso caso especifico, radicais de origem
grega e latina.

A partir das relagoes estabelecidas entre
o significado de algumas palavras com o mesmo radical, elaborou-
~ge uma lista dos radicais gue os ‘alunos conheciam. Os demais fo
ram adquiridos através de pesquisa realizada, com a utilizacao
do livro didatico.

Os alunos tentaram completar a tabela da
ficha 16 (vide Anexo VIII), onde demonstraram conhecer os radi-
cais gregos usados para!até 5 quantidades. Os demais radicais a-
penas um ou outro aluno conhecia.

Convef mencionar que a relagao estabeleci
da pelos alunos para encontrar os radicais foi sempre através da

associagdo com vencimento de campeonatos, exceto o mono que foi



relacionado com monossilabo.

Para tetra e penta, as respostas parti-
ram, na maioria, dos meninos por causa de tetracampeao e penta-
canpeao.

Com o término da aula, os alunos ficaran
com a tarefa de completar 5ozin@05 a tabela, através de pesguisa

realizada no livro didatico adotado.

Willian: "Mas, eu nac sei onde achar, qual & a pagina?"
Marcus: "f pesguisa, & para procurar no livro."
Autora: "Voce tem um livro com indice, procure nele o tema que

estamos estudando, localize as paginas e verifigue se

nelas héa 'dicas' para sua tarefa."

Dia 31-05-89

Na aula seguinte todos os alunos haviam com

pletado a tabela.

2

Autora: "Willian, vocé conseguiu completar sua tabela?"

Willian: "Consegui. Procurei no livro e achei os peligonos, en

tao, baseie-me naquela tabela para completar essa."

Patricia: "Eu achei um problema e figuei em divida."

Autora: "Oual foi o problema?"”

Patricia: "E que o livro usava radical quadri para 4 e nds usa-
nos tetra."

Nesse momento varios alunos disseram ter

a mesma dluvida.

Autora: "Tetra é radical de origem grega. Quadri & radical de



124

origem latina. Os dois estao certos, porém, para 4 an
gulos o mais usado € 4 lados, ou seja, guadrilatero.

Latero significa lado."

Com as informagoes adquiridas sobre os ra
dicais e o significado da palavra angulo em lingua grega, os alu
nos conseguiram nomear a maioria dos policgonos a serem estudados.

Posteriormente, nomearam alguns polie~
dros, com base no nimero de faces. A maioria dos alunos conseguiu

realizar corretamente essa atividade, sendoc gue alguns cometeram
enganos como troca de radicais, edro por gono, ou nao substituin

do as duas partes da palavra pela mesma origem dos radicais, e-
xemplo, seisedro ou hexaface, em vez de hexaedro.

' Apbs essas corregoes, foram feitas as ati
vidades propostas na ficha 17 {(vide Anexo IX), nomeandoc também

poliedros regulares.

Dia 02-06-89

A atividade 13 teve por objetivo transmi-
tir ¢ conceito de figuras planas cdncavas ou convexas.

Com a aquisicao do significado da palavra
reentrancia e com os exemplos citados pelos alunos, pdde-se ex-

plorar o conceito de convexidade e concavidade de um poligono.

Autora: "Procurem no dicionario o significado das palavras: re-

entrante e reentrancia."

Gilberto: "Reentrante: que reentra, que se dirige para dentro."
Autora: "E reentrancia?"
Paula: "OQualidade do que € reentrante, angulo ou curva para

dentro."



Autora:

"Muito bem! Com esses dados, localizem poligonos gque

possuam reentrancias."”

Foi exibido, através do retro-projetor, o

guadro conforme mostra a figura abaixo.

2 3
6
4
Y 8 5
7
9
13 14 10
11
12
16 19
15 18 20
17

Figura 14 - Mosaico com poligonos

As respostas eram soltas, alguns alunos re

lataram até dois nUmeros indicando poligonos com reentrancias.

Alunos:

Autora:

Alunos:

"0 nimero 9."

"0 nimero 19."

"O 20 também &."

"0 12 e o 2."

"Hi! Tem o 13 e o 14 também."

"O namero 11 e 12."

"0 12 ja foi."

"O nimero 17."

"Muito bem, guando houver pelo menos uma reentrancia

o poligono sera considerado poligono cdncavo. Agora

quais sao os poligonos gue naoc possuem reentrancias?"

"0 numerc 18."



"Os numercs 4 e 6."
"O nimero 15"
"Hi! Tem varios, o 3, 16, 17."

"Os nimeros 10 e 8."

Autora: "Esses poligonos gue nao possuem reentrancias sao con

siderados poligonos convexos.”

Oralmente realizou-se a atividade propos—
ta na ficha 20 (vide Anexo X), também utilizando-se do retro-pro

jetor.

As fichas de n? 18 a 20 <foram entreques

aos alunos para gque individualmente refizesgem a atividade.

Dia 05-06-89

O objetivo da atividade quatorze era o de con

ceituar poligonos regulares e irregulares., Como seria dificil
chegar ao conceito geométrico de poligono regular através do di-
cionadrio, o mesmo nao foi usado nessa atividade.

Com base no quadro da figura 14 (vide pa-
gina 125), através do retro-projetor, pesguisou-se junto aos alu

nos, guais figuras receberiam o nome de poligonos requlares e por

-~

gue.

Ana: "O namero 4."

Autoras "Por que?"

Ana: "Porque ele & ‘certinho, nao & torto como o nimero 6."
Flavias "0 nimero 4, porgue os lados t@m o mesmo tamanho."
Filipi: "0 nOimero 18 & também."

Daniel I: "Nao, o nlmero 18 nao € regular, pelo menos, eu acho."



Autora: "Por gque?”

paniel I: "Por gue os lados téem medidas diferentes. O n? 4 tem

todos os lados iguais.”

Caio: "0 numero 16 & regular?”

Autora: "E.T

Filipics "E o numero 182"

Autora:s "Nao é regular.”

Caio: "O numero 15 & regular, professora?"

Autora: gL

Fernanda: "Ah! Ji sei, para ser regular tem gue ter todos os la

dos com medidas iguais."
Jorge: "O niimero 7 € regular e &€ também convexo."

Autora: "Isso mesmo, Jorge. Muito bem! O niimero 10 & regular

ou irregular?”

Alunos: "Irregular.”

Autora: "Por gue irregular, Fabiana?"

Fabiana: "f irregular porgue a medida dos lados & diferente."
Autora: "Observem melhor as figuras gue dissegos serem regula

res. Basta a medida dos lados ser igual para gue um

poligono seja regular?"
Alunos: LP??

Através da transparencia foram mostradas

duas figuras, onde os lados tém a mesma medida, conforme modelo

a seguir.
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Autora: "Essas figuras sao regulares? Por gué?"

Alunos: "Saoc. "
Fernanda: "Acho que nao sao."

Filipi: “Mas os lados sao todos iguais."

A autora fez, entao, usc de figuras forma

das por canudinhos para mostrar as duas figuras da transparéncia.

Filipi: "Ah! O Angulo & diferente.,"
Fernanda: "Isso & que era estranho."
Daniel I: YA gente nao prestou atencac, mas agora d& pra perce-

e ber que os angulos nas figuras 1 e 2 sac diferentes.”

Ana: "Entao, para ser regular tem que ter os angulos iquais?”

Autora: "Nao sb os angulos como os lados iguais.”

Fabiana: "Se possuir um lado ou um angulo diferente, n&o & mais
regular?"®

Autoras "Isso mesmo, para que a figura seja irregular basta a

presentar um lado ou um angulo diferente."

Realizou~se uma atividade onde os alunos
retiravam cartoes com figuras planas desenhadas e as classifica-

vam: se eram concavas ou convexas, regulares e irregulares.



sificar

so, foi

Autora:

Alunos:

Autora:s

Marcus:

Autora:

Rodolfo:

Caio:

Autora:

Marcus:

Autora:

Marcus:

Autora:

Rodolfo:

Autora:

Renata:

Rodolfo:

Dia 09-06-89

0 objetivo da atividade quinze era o de clas

os tridngulos com relacao d medida dos lados e, para is-

utilizada a ficha complementar %a (vide Anexo VI).

"rodo® os triangulos sao iguais?”
"Nao "
"0 que faz um tridngule ser diferente de outro?"

"¢ tamanho.™

"Como assim?"

"Assim nao vale, nds & gue temos gue explicar para a

professora.”
"E que um é de um tipo e outro € outro tipo.”
"Nac entendi, se & triangulo, devem ser todos iguais.”

"NRo, olhe esse agui (apontando o triangulo equilate-
ro) ele & diferente deste outro (apontando um trian-

gulo escaleno)."”
"No que ele & diferente?"

"£, 384 vi que hoje vamos ter que ensinar a professora.

£ gque o primeiro & regular e o segundo nao & regular.”

"Mas, qual & mesmo a diferenc¢a entre ser e nao ser re

gular?"

"A medida dos lados."

"Ah! 86 a medida dos lados?"

"Nao, a medida dos angulos também."

"Um tridngulo & diferente do outro por causa da medi-

da dos lados e dos angulos.”



Autora:

Marivaldo:
Rodolfo:

Autora:

Alunos:
Daniel C.:
Autora:

Rodolfo:

Autora:
Alunos:
Rodolfo:

Auntora:

"Tego mesmo. Primeiro vamos estudar come classificar
os tridngulos de acordo com os lados. Com relagac aos
angulos, sera mais tarde. Um tridngulo pode ter to-
dos os lados com a mesma medida. Alguém sabe como ele

& chamado?"
"Eu sabia.” e
"Equildtero. Aprendi o ano passado.”

"Tsso mesmo. Quando tem todos os lados iguals o triéﬁ

culo serd equildtero. Equi €& radical gque significa

iqualdade. Latero é o significado para lado. Entao,

equildtero significa lados iguais. E quando os lados

i

sdo todos diferentes?"

"3
)
7

"Escaleno."”
"Tem mais algum tipo?"

"Tem esse agui, oh!, gque tem um lado diferente e dois

iguais.”

"Alguém sabe o nome desse triangulo?"

J
A2
rd

"Nao me Jlembro."

"Tadaceles.”

Algumas perguntas dos alunos referentes ao

uso do compasso levaram a autora a decidir, durante essa ativida

de, a ensind-los a construlrem triangulos com régua e compasso.

Aproveitou-se, entao, para recordar cir-

cunferédncia e trabalhar a classificagao dos triangulos.

A autora nao trabalhou com a desigualdade

triangular porgue o fato de ensinar a construir os triangulos ti



nha apenas como objetivo manusear os instrumentos, que para 0S a

lunos era novidade.

Autora:

Alunos:

Autora:

Autora:s

Fernanda:

Ana:

Autorea:

Ester:

Autora:

Caio:

Daniel I:

Guilherme:

Autora:

Alunos:

Daniel I:

Autora:

M"Vamos aprender como construir um triangulo com 6 cm

em cada lado. Qual & a classificagao desse triangu-

lo?"
"Equilatero.”

"Primeiro traca-se um dos lados do triZ3ngulo, que se-

ra considerade como a base do mesmo."

"pode~se dizer gue dessa forma ja se conhece, pelo me

nos, dois vértices do triangulo?”

"Pode."

"I, sac as pontas da linha."”

"0 que falta localizar para completar o trizngulo?"
"0 terceiro vértiqe."

"Onde pode se localizar o terceiro vértice?"

"pode estar para cima ou para baixo do trago."
"pepende da posicao que vocé quer o tridngulo.”

"Vai ser o encontro dos outros lados, e pode ser para

baixo ou para cima."

"Muito bem. Vamos eseolher.”

1

"Em cima."”
"Em baixo."

"Vamos pela maioria. Existe uma figura geométrica on-

de todos os pontos estdao a uma mesma dista@ncia de um

ponto dado?"



Alunos:
Fernanda:
Ana:

Autoras

Filipis

Autora:

Alunos:

Autora:

Alunos:

Autoras

Alunos:
Autora:s

Fernanda:

Autora:

Rafael:

Ana:

Daniel C.:

Autora:

o seguinte:

*J
*J
3

“Tem, um circulo."
"£ mesmo, a circunfereéncia."

"Gtimo, vamos usar a circunferéncia para encontrar o

terceiro vértice."

"A circunferéncia?!”

"Conhece-se dois pontos gue serao os vértices.,"

np . w

"De um vértice a outro vértice, nesse triangulo, tem
gue medir guanto?"

"6 cm."

"BEntao, deste ponte {(apontando a extremidade do tra-

¢o) até o terceiro vértice tem gue medir 6 cm?"
"Tem."
"Marcam-se, entac, 6 cm no compasso.”

"Ah! Entao voce coloca a ponta seca na extremidade do

traco e faz a circunferéncia."

"Nao precisa fazer a circunferéncia toda, basta um ar

co de circunferéncia.”
"Ah! Agora faz o mesmo na outra extremidade."

"E£, onde cruzarem os arcos da circunferéncia, da o 39

vértice. Que facil!"

"E, mas nac td pronto, precisa desenhar os outros la-

dos, para ficar o triangulo.”

"Facil! Construam um tridngulo com 4,5 cm de cada lado."

Enguanto os alunos construlam, comentavam



medidas.”

Autora:

Marcela:s

Jorge:

Autora:

Daniel:
Rodolfo:
Autora:s
Marivaldo:
Autora:
Alunos:

Autora:

"Apaga os arcos depois de pronto?”
"Bu vou deixar para lembrar depois.”
"0 meu ficou ao contrario do seu."

"Nao importa a posicao, o que vale sao as

"Muito bem. Tentem construir agora um triangulo cujos

lados medem: 3 ¢m, 4 cm e 5 cm."
"Sera que eu vou saber?"
"Deve ser come © outro ou nao?"
"Se eu nao preciso ensinar, ou melhor, sei que VOCes
podem construir, o que vocés acham?"
"Oue vocé confia demais em nossa inteligéncia.”
"B, cuidado, vocé pode se decepcionar."”
"OQue tal tentar construir?"
"oual € o lado gue deve ser a base: o maior ou o menor?"
"Como se classifica esse tringulo?”
"Escaleno”.

"Convencionou-se nos trifingulos escalenos gque o lado
maior € que seria considerado como base. Para cons-
truir vocé pode usar gualguer lado, a posigac & que

fica diferente, porém, o triangulo & o mesmo."

Com trangliilidade os alunos realizaram es

sa tarefa e acharam muito bom trabalhar com a régua e O compasso.

Autora:

Renata:

Autorar

"Construam agora um triangulo onde um dos lados mede

3 cm e os outros 6 cm.”
"A base agora & o lado diferente.”

"Sim. No tridngulo isdsceles a base & o lado com medi



da diferente."

Foram realizadas diversas construgoes co-

mo exercicios, envolvendo também a classificacao.

sificar os

Autora:

Gilberto:

Renata;
Autora:
Erica:

Autora:

Paula:
Marcela:
Caio:

Fernanda:

Autora:

- Dia 13-06-89

Na atividade 16 o objetivo fol o de clas~—

quadriliteros em paralelogramos e trapézios.

"bara iniciar o trabalho, & necessdrio conhecer o sig
nificado da palavra paralelo. Todos procurando a pa-

lavra no dicionarioc.”

"Achei! Paralelo: diz-se de duas ou mais linhas ou su
perficies equidistantes em toda sua extensao.”
"Eguidistantes?! O que &2?"

"Vocés estiao com o dicionario nas maos, procurem saber."
"Encontrei. Equidistante: gue mantém igual distancia.'

2

"Baseado nessas informacoes, alguém pode citar situa-

cOes que sejam paralelas agqui na sala de aula?"
"As lumindrias.”
"As fitas da persiana.”

"A parede do fundo da sala com a parede da lousa."

"Se todo munde colaborasse, poderiamos falar que as

fileiras de carteiras eram paralelas.”

"Gtimo! SAo situactes paralelas guando nao ha ponto de
encontro, caminham na mesma direcgao, mantendo a mes-—

ma distancia.”

Através da ficha complementar %a (vide A~



nexo VI) retomou-se os guadrilateros, a fim de poder nomed-los.
A maioria das figuras eram conhecidas dos
alunocs; a novidade foi rcalmente a classificacao em paralelogra-

mos e trapéziocs.

Dia 16-09-89

A atividade 17 teve por objetivo o traba-

lho com as formas geométricas, utilizando o Tangram, para cons-

trucao das mesmas.
0 jogo foi entregue aos alunos em papel

color-set e eles o recortaram, ficando com as 7 pegas do jogo.

Autora: "Vocés tém em maos 7 pecas de um jogo chamado Tangram.”

Patricia: "Eu j& conhego o Tangran. Eu tenho um de borracha, &

dificil fazer as formas."

Rafael: "Nac & que & dificil, demora um pouco, eu também Ja
conhego.”
hutora: "Muito bem, a regra do jogo € ter sempre que usar to-

das as pecas e nao pode sobrepo-las. Vamos comegar a
treinar para jogar, construindo o quadrado que VOCes

receberam.”
Daniel: I: "Por gue voce nao falou antes, gue eu nao recortava."”
Alguns alunos, gue inicialmente tiveram di
ficuldade em comegar, falavam o seguinte:
Caio: "Nao pode ser com uma pega s&?"
Paula: "Com todas & impossivell”

Marivaldo: "Como impossivel, estava montado."



Caio: "A professora fez magica para deixar todas juntas."

Passados uns 20 minutos e os alunos come-

caram a montar o quadrado.

Marivaldo: "Consegui."

Alguns alunos foram até a carteira dele
para ver a solugéo, outros, porém, continuaram tentando sozinhos.

Depois gue varios alunos montaram ¢ gua-
drado, foi pedido gque tentassem montar um triadngulo gqualquer.

Inicialmente os argumentos foram o©s mes-

mos relativos ao quadrado, até que um aluno conseguiu realizar a

tarefa.

Como a aula chegara aé:fim, pediu-se que
montassem o tridngulc, bem como outras formas geom&tricas COMO
tarefa.

Dia 19-06-89

Na aula seguinte variosg alunos trouxeram o
jogo em pecas de borracha e as fichas de sugestoes de figuras pa
ra montar. "

Apés algumas figuras como por exemplo: o
chinés, o gato e o barco, alguns alunos se familiarizam mais com
o Tangram.

Durante a realizacao do trabalho um ou ou
tro aluno era indagado pela professora, em particular, :sobre o
nome de uma ou outra pega do Tangram, a fim de verificar a reten
cao do nome dos poligonos.

Como alguns alunos nao conseguiram montar

a figura, iniciou-se uma investigagao tanto oral como através do



manuseio das pecgas do Tangram sobre as relacoes que poderiam ser
estabelecidas entre uma pegas e outra.

Depois da descoberta de algumas relacoes,
foi pedido aos alunos que construissem figuras poligonais, conca
vas ou convexas, usando duas, trés, quatro pecas do Tangram, etc.,
e mostrassem & figura aos demais, dizendo o nome adequado. Para
essa etapa do trabalho podia-se usar gualger peca e formar gual-
guer figura.

Durante as tarefas pedidas, como cons-

truir um pentadgono cdnecavo, usando as sete pecas, diversas cons-

trugﬁes foram feitas; isso fol um fator importante, pois mostra-
va que os alunos estavam visualizando varios caminhos de solu-
cao, diferentes possibilidades de raciocinio e como formas dis-
tintas podem ter o0 mesmo nome.

O uso do Tangram tinha como objetivo a re
tengao de dados sobre figuras geométricas planas. Os problemas
de construgac e classificagao geralmente exigiam dos alunos uma
reelaboragac dos conceitos e das relagoes; tomada de decisac se
poderiam ou nao aplicd-los a uma nova situagaoc.

Ao trabalhar com o Tangram, pode-se obser
var cada aluno e a maneira pela gqual procurava a solugao, fazen-
do e desfazendo a figura, a fim de encaixar melhor & pecga; ou
procurando variar a solugao obtida, usando outras pecas.

A Gltima atividade do semestre realizada
&€ mostrada na ficha 28 (Anexo XI).

| As fichas de numero um até vinte e oito

foram usa&as conforme © relatdrio acima; as demais, embofa cong-—
tando do projeto, nao tiveram possibilidade de serem aplicadas,
pela exigliidade de tempo para elaborar essa dissertacao.

A autora pretende realizar as demais ati-

vidades, que constam do apendice desse trabalho, pelo mesmo pro-



cesso desenvolvido até agora.

Na atividade de classificagao de curvas
é intengao da autora que os proprios alunos, intuitivamente, clas
sifiquem~nas em abertas ou fechadas, simples ou nao simples, a-
través de exemplos criades por eles mesmo, com o auxilio de bar-
bante e realizando colagens com 0s mesmos. »

A autora também pretende construir com os

alunos, através do uso de régua e compasso, o tetraedro, se hou-

ver oportunidade.

4.4.2 Verificacdo da Aprendizagem

Ao se desenvolverem as atividades em sala
de aula, podia se perceber alunos que, através da oralidade, emi
tiam respostas consideradas corretas sobre os conceitos usados em
geometria. N

Porém, com a necessidade de atribuir no-
tas ou conceitos de aproveitamento escolar, devido as exigéncias
burccriticas escolares, foi necessirio gque se fizesse uma prova
escrita dos conhecimentos adguiridos pelos alunos referente ao +0~
pico de geometria.

Assim, a autora aplicou uma avaliac@o on-

de foram elaboradas questoes gque retomavam, através da linguagen

escrita, as perguntas ou comentdrios realizados oralmente no de-
correr das atividades anteriores. Esse tipo de avaliacao fugiu
aos padroes seguidos em algumas escolas, onde sac formuladas gues

toes e as respostas sao consideradas certas ou erradas, dentro



de padroes estipulados pelo professor.

Isso ocorreu devido a proposta de traba-
lho da autora enfocar a aquisigao de conhecimentos através da com
preensac e acgac sobre as informagoes, dependendo sempre do nivel
de pensamento no qual ¢ aluno se encontra.

Nas duas classes foi realizada, entao, uma
avaliacao com o objetivo de verificar quais os conceitos traba-
lhados gue o0s alunos tiveram maior facilidade de reter e quais os
gue precisariam ser mais reforcados.

Foram abordadas gquestoes sobre os sdlidos

geométricos gue incluiram: classificacao, associacao com objetos
do cotidiano, localizacac e nomenclatura de suas partes, discri-
minacao visual das faces desenhadas na folha. |

Foi feito um exercicio para assinalar ver
dadeiro ou falso, onde as afirmacoes exigiam uma compreensaoc con
ceitual mais abstrata, j& gue na verificacdo nao havia sdlidos
geométricos para serem manuseados.

Através dessa verificagéo (vide Anexo XII),
constatou~se uma grande falta de concentracaoc dos alunos ao ela-
borar as respostas escritas; deixavam-nas incompletas ou escri;
tas sem qualguer preocupacao de esclarecer a resposta.

A autora percebeu que um alunc conpletava
o raciocinio de outro gquando as atividades eram realizadas oral-
mente, mas, na escrita, os pensamentos individuais ficavam incom
pletos. Por esse motivo, a autora decidiu corrigir os exercicios,
mas hao colocar nenhum sinal de certo ou errado, apenas anali-
sar as respostas e indicar com um circulo aguele gue precisasse

ser refeito.
Atraves de algumas leituras sobre o papel
do errco na aprendizagem, a autora decidiu se utilizar desse re-

curso para com seus alunos, devolvendo, assim, as avaliag@es a
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eles para que o0s mesmos pudessem analisar suas respostas.
Refazer o exercicio significava que o mes
mo precisaria ser melhorado, isto &, completando a resposta com
mais dados, ou corrigindo—-a totalmente.
Alguns alunos tiveram gue fazer novamente
__uma ou duas das atividades procpostas, outros a ficha toda. Para
a reelaboracao das respostas foi destinado o mesmo tempo da pri-
meira realizacao, ou seja, uma hora-aula (50 minutos).

As questoes foram, entao, corrigidas nova-

mente e os dados obtidos estao resumidos nas Tabelas I e II. A

Tabela I refere~se aos alunos da 5% A e a Tabela II aos da 5% B.

As tabelas sao compostas por 5 colunas. A
primeira mostra o nimero da gquestac; a segunda, o numerc de alu-
nos que acertaram o exercicio dentre agueles gue participaram da
atividade na primeira realizacao.

A -terceira coluna indica a porcentagem de
acertos em cada questao, calculada através dos dados da segunda
coluna, multiplicando-se cada nimero de acertos por 100, resulta
do este dividido pelo nlmerc de alunos envolvidos na atividade.
Aéenas a parte inteira do resultado foi considerada nessa Gltima
operacac, a fim de facilitar o cilculo.

A gquarta coluna mostra o nimero de alunos
gue acertaram as guestoes na seqgunda realizacao e a quinta apre
senta a porcentagem de acertos em cada gquestao; os dados da gquin
ta coluna foram calculados com base nos da guarta, pelo mesmo pro
cesso descrito para a terceira coluna.

As respostas corretas foram apresentadas

em percentuais, a fim de permitir uma visualizag¢ao mais abrangen

te desse processo de verificacao.



TABELA I

DADOS OBTIDOS ATRAVES DAS CORRECOES DA FLICHA

DE EXERCICIOS PARA ALUNOS DA 52 SERIE A

{(Total de Participantes: 36)

Porcentagem Porcentagem

N¢ de acer- de acertos N? de acer- de acertos

tos na 1% na 12 reso- tos na 2% na 22 reso-

Questoes resolucao lugao resolucao lucao

G %
1 6 16 12 33
2 20 55 27 75
3 27 75 29 80
4 27 75 35 97
5 22 61 34 94
6a 21 58 34 94
6b 327 88 36 100
- 6C 14 38 33 91
6d 21 58 34 94
7a 34 94 36 100
7b 27 75 29 80
Te 35 97 35 97
8 19 52 30 83
9a 35 97 36 100

9b 33 91 36 100
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TABELA 1T

DADOS OBTIDOS ATRAVES DAS CORRECOES DA FICHA

DE EXERCICIOS PARA ALUNOS DA 5% SERIE B

(Total de Participantes: 32)

Porcentagem Porcentagem
Ne de acer- de acertos Ne de acer- de acertos
tos na 12  na 12 reso- tos na 22 na 22 reso-
Questoes  resolucao lucao resolucao lucao
3 5
1 190 31 25 78
2 18 56 21 65
3 23 7i 27 g4
4 27 84 29 90
5 24 75 28 87
ba 14 43 31 96
6b 30 93 32 100
6c 24 75 32 100
6d 14 43 32 160
7a 29 90 31 96
7 19 59 23 71
e 25 78 30 53
8 17 53 28 87
Sa 29 90 31 96

9b 26 81 30 93



Através da analise das tabelas, wxhwaé ob
servar que houve consideravel aumento de respostas corretas, de-
pois que foil exigido dos alunos um trabalho mais apurado com oS
dados das respostas fornecidas.

As questoes com maior Indice de respostas
adequadas sao as que fazem associacao com objetos do cotidiano,
discriminagao visual das faces do sblido geométrico e sua classi
ficacgao.

As demais questoes, com menor Indice de a

certos, se referem aquelas de interpretacao do enunciado onde es

tao implicitos conceitos a nivel abstrato, e elaboracao correta
do pensamento escrito (muitos alunos apresentaram frases inconm-
pletas ou sem sentido).

Durante a segunda realizacao das ativida-
des, foi observado um esforco maior dos alunos para elaborar suas
respostas de modo maig claroc.

Ao entregar a ficha de verificacgao, apls
a segunda realizagﬁo, a autora pediu aos alunos sua opiniaoc so-
bre esse processo de verificacao. A resposta foi gque gostaram,
mas ficaram surpresos ao receber a "prova" para refazé-la. Al-

guns disseram:

Fernanda: "Assim foi melhor porgue fez a gente pensar mais so-

bre a resposta."”

Frederico: "Eu gostei. Eu nao tinha estudado e, depois da avali

agcao, eu estudei e na segunda vez acertei tudo."

Daniel I: "Assim & bom porgue & a gente que corrige."

Marcus: "Eu gostei, mas se sempre for assim, muita gente vai
deixar pra estudar para a segunda vez e nao na pri-

nmeira."



Cristina:

Patricia:

Natalia:

Daniela:

Natalia:

William:

144

"Eu achei bom porgue durante a primeira vez aparece-
ram dividas que eu nao tinha percebido antes. be-
pois, eu fui estudar para tirar as duavidas e com a

segunda vez pude melhorar a nota.”

"B, voce podia fazer isso de vez em guando, nRao sem-
ad

pre, pra gente nao acostumar."
"Fala para os outros professores fazerem isso tarbém."

"Vocé acha gue eles vao concordar?"

1t Lo - - -
Comoc a Patricia falou, nao e pra ser sempre, apenas

algumas vezes."

"E, vai ser legal, fazer assim de vez em guando."

Através desses comentarios, pode-se perce

ber que na segunda vez ©0s alunos tentaram elaborar mais claramen

te as respostas, corrigiram os proéprios exercicios, pensaram me-

lhor sobre o gue estava "errado" na resposta que haviam dado num

primeiro momento.

Aline: "Ouando eu recebo a prova, vejo a nota, se for boa
fico contente, se for ruim fico triste.”

Autora: "Vocés nao refazem os exercicios em casa para estu-
dar?"

William: "$6 guando o professor manda."

Antonio Carlos: "Se a nota & ruim, minha mae faz eu fazer de no

vo, se & boa eu nao fago."
Jorge: "Se a nota & boa & porque a gente 3 sabe e nac pre-

cisa refazer."



Quando ¢ trabalho ou prova ja vem corrigi
dos, a preocupac¢ao dos alunos & saber guantas acertaram e gqual é
a nota, sem fazer analise das que erraram e porgué erraram. Uma
amostra dessas avaliagoes encontra-se no Anexo XIII.

Com a continuidade do processo durante o
segqundo semestre de 1989, houve oportunidade de realizar mais uma
atividade, no sentido de analisar quais os dados conceituais que
foram mais significativos.

Na segunda semana de agosto, os alunos das

duas classes, como um grupo Unico, foram arguidos oralmente so-

bre as nocoes de geometria que haviam aprendido durante o primei
ro semestre, as gquais serviram de base para atividades de verifi
cacao desse trabalho.

Foi pedido aos alunos que fizessem, por es
crito, associacao entre os temas citados ou explicassem cada um,
conforme recordassem. S$Se desejassem, poderiam acrescentar outros
pontos que se lembrassem individualmente, gue nao tivessem sido
ainda mencionados.

Sete temas foram relacionados pelos alu-
nos da 52 A: triangulo, sélidos geométricos, prisma, circunferén
cia, poliedros, poligonos, corpos redondos.

Os alunos da 52 B mencionaran: angulo, sd
lido geométrico, poligono, poliedros, circunferéncia, uso de ins
trumentos para construcao de figuras geométricas, cOncavo e con-
vexo, regular e irregular e triangulo.

Com os dados fornecidos pelos alunos, atra=-

vés de suas transericoes, a autora elaborou duas tabelas. Uma a-

mostra dessas transcricoes estd no Anexo XIV.
Cada tabela & composta de 4 colunas. Na co
luna 1 encontram—-se os temas citados pelos alunos. Na coluna 2

tem—~se o gue a autora chamou de respostas adequadas, ou seja, ©



gue o aluno escreveu esta correto, nao levando em consideragao a
necessidade de ampliar as idéias. Esta coluna encontra-se subdi-

vidida em duas partes, sendo gue a anterior indica o nimero de

alunos que forneceram a resposta e a seguinte indica esse mesmo
dado de forma percentual.

A coluna 3 engloba o que a autora conside
rou respostas adequadas confusas, ou seja, aquelas gque inicial
ou totalmente apresentam a idéia correta, porém, o uso de um ter

mo em lugar de outro faz com que a resposta nao seja considerada

correta. Esta coluna também se subdivide como a coluna dois.

Na coluna 4 encontram-se as respostas con
sideradas inadeqguadas, contendoc informag¢oes falsas, bem como di-
ficuldade de apresentar com clareza a idéia sobre o tema. A colu
na 4 também se subdivide como as duas anteriores.

Nas subdivisces os dados percentuais fo-
ram calculados tomando o valor indicado na subcoluna "nimero de
alunos", multiplicado por 100 e dividindo esse resultado pelo to
tal de alunos participantes da atividade.

Para maior facilidade de transcricao, os
valores percentuais calculados sEongéroximados, sendo considera-

da apenas a parte inteira do valor numérico.



TABELA IIX

52 SERTE A - 34 ALUNOS

Resposta a-
Resposta adequada  dequada confusa  Resposta inadequada

N¢ de % de Ne de % de Ne de % de

Tema alunosg alunos  alunos  alunos  alunos alunos
Circunferéncia 20 59 3 3 8 23
Corpos redondos 24 70 4 12 1 3
Poliedros 17 50 6 18 i 3
Poligonos 13 38 2 6 1 3
Prisma 9 26 8 23 5 15
Solidos
geometricos 11 32 11 32 4 12
Triangulos 20 59 7 20 1 * 3
Outros:
Figuras
organicas 1 3 4 i2
Piramide 1 3

Face, aresta
e vertice 1 3



TABELA IV

52 SERIE B - 32 ALUNOS

Resposta a—
Resposta adequada dequada confusa  Resposta inadequada
N de % de Ne de % de Ne de %z de
Tema alunos alunos alinos alunos alunos alunos

Angulio 11 34 9 28 7 22
Circunferencia 16 50 10 31 3 9
Concavo e Convexo 14 44 6 19 2 6
Instrumentos 27 84 1 3
Poliedro 18 56 7 22 i 3
Poligono 16 50 6 19 1 3
Regular e
irregular 6 19 8 25 3 9
solidos
geométricos 11 34 13 41 4 12
Triangulos 20 62 6 19
Outros:
Corpos Redondos 2 6 1 3
Face, vértice
& aresta i 3
Aresta 1 3 1 3
Vértice 1 3
Base ‘ 1 3

Ag Tabelas III e IV indicam gue houve ra-

zoavel retencao sobre os temas trabalhados.
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V — RETROSPECTIVA

Ao se fazer uma analise sobre esse trabalho, através
das descrigoes das atividades, se confirmam situagtes que ja fo-
ram abordadas por outros autores no discorrer da teoria apresen-—
tada no capitulo II.

Em uma das atividades, um aluno utilizou o termo “tri
angulo torto" ao referir-se, num primeiro momento, ao trianculo
escaleno, assim como mencionou Hofferl {1983) em seu trabalho SQ
bre as pesguisas realizadas pelos Van-Hiele, com relagao ao ensi
no de geometria. A falta de vocabulério adequado para designar
conceitos, faz com que o aluno se refira a figura através da apa
réncia.

A ampliagao do vocabuldrio, bem como o conhecimento
da formagac de palavras, através dos radicais com prefixos ou su
fixos, auxiliam o aluno a estabelecer associac¢Oes entre o signi-
ficado de algumas palavras. Por exemplo, ne caso de tetraedro, te
tra significa quatro e edro face, logo, tetraedro quer dizer qua

tro faces.

Em muitas situacOes de sala de aula o dicionfrio pdde
ser utilizado a fim de que algum conceito pudesse ser adguirido

através de pesquisa prdpria, ou por associacoes ou, ainda, por ge
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neralizacoes. Porém, alguns termos mais especificos de geometria
nao foram encontrados no dicionario.

As situagoes problemas apresentadas aos alunos foram
sempre resolvidas por alguns processos 05 gquais nem sempre fica-
ram claros para a autora. As estratégias de tentativa e erro e
"insight" foram as mais usadas pelos alunos gquando houve necessi
dade de classificar os sbdlidos geométricos, bem comce discriminar
as pirdmides e os prismas.

Houve, porém, dificuldade em realizar atividades de

discriminacao e classificagao em situagoes onde apenas as infor-

macoes escritas estavam presentes e os alunos nao tinham ao seu
alcance o material concreto.

Os alunos demonstraram necessidade de material concre
to para gue pudessem elaborar raciocinios que os conduzissem a
solucio do problema. Alguns, gue realizavam o raciocinic a nivel
(aparentemente) operatdrio, necessitaram confirmar suas conclu-
soes no concreto, outros, em sua minoria, realizaram a atividade
no operatdrio e confiavam em suas respostas sem pedir a presenga
do material concreto.

Interessante também foi observar que os alunos, ao se
depararem com situagdes que lhes exigiam mais esforgos para che-
gar a solugéo, mostravam~se inseguros ou imaturos, através de co
mentadrios em sala de aula, chegando a dizer que a solugac do pro
blema era impossivel de ser encontrada, como no inicio do traba-
lho com o Tangram.

A autora concluiu que, frente a uma nova situacao, o
alunc comeca o processo de solugao no nivel de pensamento zero,
daquele estabelecido pelos Vanmﬂiele% atravessando com maior ou
menor facilidade os demais niveis de acordo com seu estado matu-
racional, elaborando, assim, seu pensamento em diversas etapas pa

ra proceder a solucao do problema.



Uma das formas para incentivar os alunos a vencer obs
taculos no trabalho com o Tangram, foi a de fomecer-ihes "dicas"”
de como poderiam proceder sobre as pecgas para chegar é.solugéo.
Através das "dicas", os alunos iniciaram a solugao, utilizando-
-se de tentativa-e-erro para encontra-la. A partir do momento que
um aluno conseguia a solug¢ao, outros se motivavam para também con
seguirem~na, e um incentivava o cutro.

Porém, mesmo apds a exploracac das relacoes entre as
pecas do Tangram, foi dificil observar alunos gue procedessen a

uma analise abstrata de como elaborar a mesma figura, anterior-

mente construida com duas pecas, para uma nova situacac de cons-
trucao com ag sete pecgas do Tangram. Resolviam a situagao por
tentativa-e-erro, montando e desmontando as pec¢as até obter a so
lugao.

Conforme Piaget,3 foram obtidos os resultados espera
dos para a faixa etaria dos alunos envolvidos, pois essesg, de a-
cordo com ¢ mesmo autor, ainda estdo no estdgio operacional con-
creto, onde tém "dificuldade em aplicar sua logica aos problemas

nao concretos. Entre ecetes estac os problemas verbais complexoe,

.

problemas hipotéticos e problemas que lidam com o futuro {(que sao
um tipo de problema hipotético). Portanto, o pensamento ainda es
ta estreitamente ligado ao concreto e vinculado a percepgaé (po-
rem nao esta mais dominado pela percepgaoc). ...a qualidade de seu
raciocinic esta vinculada aos aspectos coneretos da situagdao es-
pecifica”% (Wadsworth, 1984)

Para a autora um aspecto revelante nessa Gltima apli-

cagao do trabalho foi o de ter introduzido o estudo das figuras

planas pela circunferéncia. Esse estudo auxiliou a compreensao do
conceito de dngulo sob o aspecto fisico, gerando nos alunos inte
resse e curiosidade em como medir dngulos e come manusear o trans

feridor. Dessa vez, nao houve confusao como em anos anteriores:



onde medir ¢ angulo, perto ou longe do vértice? Mais longe do
vértice o angulo nao & maior?

Nao sb6 por esses fatos, mas pelas atitudes dos alunos
em geral, pode-se dizer que alguns deles se encontram entre os ni
veis um e dois de pensamento daqueles estabelecidos pelos Van-
wHiele% onde os alunos n@cggsitam do concreto para constatar as

solugaes elaboradas de forma abstrata., Qutros, em sua maioria,

estao entre os niveis zero a dois.

5.1 AS MUDANCAS NOS OBJETIVOS

Ao elaborar as atividades para o trabalho aqui
apresentado, a autora tinha em mente alguns objetivos. Devido a
estratégia proposta para a realizacao do trabalho em sala de au-
la, muitas vezes o0s objetivos considerados iniciais ficaram em se
gundo plano, por terem surgié; outros no decorrer da atividade,
tanto da parte dos alunos como da propria autora. Esses objeti=-
vos nao poderiam ser desconsiderados, uma vez gue a proposta vi-
sa o trabalho global do aluno e nao apenas a transferéncia de in
formagoes sobre determinado contelido especifico.

Ao atender os objetivos trazidos pelog alunos por

uma necessidade natural de adquirir conhecimentos, esse projeto
foi suplementado com orientagOes referentes 3 construcao de tri-
angulos através do uso de régua e compasso, Jja que os alunos ao
desenharem essas figuras e, algumas vezes, alguns poligonos regu
lares, demonstraram interesse em aprender a desenhad-los correta-

nente; aproveitou-se, assim, para iniciar o ensino de construgoes
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geométricas e os alunos manusearam mais vezes 0 compasso e a régua.

Embora hdo aparecam nos relatos gue constam do
corpo desse trabalho, devido ao fato do mesmo continuar em anda-
mento durante a etapa de transcrigao, foram ainda acrescentadas
atividades referentes & planificagac e construgao em papel color-
—segﬁde alguns dos poliedros estudados pelos alunos, utilizando-
~se os conhecimentos adgquiridos sobre construcgoes geométricas de
triadngulos. Em atividades adicionais foram construidas figuras ge
ométricas planas através do uso de régua e transferidor, anali-

sando-gse, anteriormente, as caracteristicas das figuras com rela

cao aos lados e aos angulos.

5.2 MAIS ALGUMAS REFLEXOES E INDAGACOES

Além das atividades em sala de aula, as avalia-
g&es“glaboradas, bem como as respostas dadas pelos alunos, forne
ceram subsidios a mais gue serviram de base para reflexao.

Através da analise do Gltimo trabalho de verifi~"
cagao da aprendizagem, a autora notou a fregliéncia com que os a-
lunos nao discriminam os nomes das figuras planas das tridimen-
sionais.

Constatou-se a dificuldade em discriminar guando
0 aluno, ao tentar abordar um determinado tema, coloca um termo
inadequado para a situagao em descricao. Por exemplo, apareceram:
triangulo ao invés de piramide, prisma ao invés de retingulo, qua
drado ao invés de cubo, esfera no lugar de circunferéncia e vi-

ce-versa. Porém, nessas mMesmas avaliag6es, nao houve troca de ter



mos ou nomes referentes a: triangulo com prisma ou retanculo com
cubo.

A dificuldade em discriminar nao ocorreu durante
as exposigoes orais em presenga do material concreto, pois, a au
to-correcao era feita quase gue instantaneamente. No entanto,'eﬁ
sas auto-corregoes nao aconteceram durante a elaboragao dos tra-
balhos escritos.

A discriminacao frente ao material concreto era
correta, entretanto, longe dele os alunos mostraram, em sua mai

oria, dificuldade em discriminar corretamente. Isso era esperado

visto que esses alunos estao entre os niveis zero a dois de pen-
samento, segundo critérios dos Van—EieEe? A nivel operatdrio, os
alunos tém dificuldade em realizar as discriminag¢des, bem como
associar corretamente o nome 3 forma em uma sittuagao abstrata.

Como a dificuldade em associar o nome a forma sem
pre ocorreu entre figuras geométricas tridimensionais com as fi-
guras planas, as guais sao algumas das faces do poliedro, sendo
esse nomeado inadeguadamente, a autora apresenta a seguinte ex-
planacao: a troca de nomes ocorre guando, ao visualizar o sdlido
geométrico, © aluno xééistra em sua memdria as imagens das faces
gque compoem o sdlido. Ao recuperar a imagem do mesmo, associa-a
primeiramente ac nome de sua face para, depois, elaborar a forma
como um todo e, assim, recuperar o nome do sb6lido geom@trico num
segundo momento.

Lado e face foram termos onde os alunos também
demonstraram dificuldade de.discriminar em narracoes escritas. Os
alunos n3o usaram corretamente a terminologia lado e face guando
foi necessario. Quando esses mesmos termos foram comentados de
forma isolada, ou seja, os alunos os localizaram nas fiquras de-
senhadas ou mesmo os conceituaram, o fizeram de modo adequado.

A dificuldade de discriminar lado e face, talvez



se deva ao fato da diferenca entre ambos, no dia-a-dia, nao ser
estabelecida por causa do uso de uma linguagem menos formal. Co-
mo a linguagem escrita requer maiores elaboragoes de vocabulario,
os alunos apresentam dificuldade em usar o termo adequado por nao
fazer parte do seu vocabulario diario.

Algumas outras observacodes semelhantes as feitas

pelos Vaanielez podem também ser encontradas nos trabalhos de

verificacao dos alunos, tais como:

- Um aluno, ao escrever scbre triangulos, refe-

riu-se ao equiladtero como triangulo normal.

- Qutros alunos preferiram tratar os conceitos
de forma isolada, de maneira rapida, sem levar em consideracao as
sociacoes que poderiam realizar, nem propriedades gque poderiam

comentar.

Durante as atividades em sala de aula foram tra-
balhadas as figuras organicas, gue sao figuras planas nao clasé&
ficadas como poligonos, nem como circulos. Um aluno fez mengao
em sua narrativa da existéncia de corpos organicos, dizendo gue
as faces desses corpos nao poderiam ser passiveis de contagem.

A partir dessa descrigao, a autora formula duas
guestoes:

"0 aluno nac discriminou face de lado?" ou

"0 aluno transferiu a definicao de figuras orga-
nicas para os corpos tridimensionais nio facetados e nao classi-
ficados como corpos redondos?”

Por causa de indagacdes como essa Gltima &€ que a

autora sente necessario dar oportunidade ao aluno explicitar me-

lhor o gque desejou explicar num primeiro momento da narracao. Uma
segunda oportunidade para reelaborar suas idéias, seria viavel,

tanto para guem escreve como- para guem lé.



Em outra situagac na mesma verificagao, alguns a
lunos demostraram dificuldade de discriminar figuras cOncavas e
convexas. Entretanto, outros alunos que compreenderam o© conceito,
através da exploracao e aguisicao do significado da palavra "re-
entrancia", conseguiram discriminar e denominar corretamente as
figuras. Outros, ainda, usaram a idéia correta sobre "reentran-
cias", porém, no momento de escrever, nao discriminaram o vocabu
lo utilizado e o repetiram inadequadamente.

Frente 4 essas e outras observacoes feitas pela

autora, a mesma decidiu estimular mais um pouco seus alunos para

situacoes de observacao, discriminacao tatil e visual, e classi-
ficagao. Concomitantemente, iniclou um processo para gue os alu-
nos reconhecessem algumas propriedades das figuras geométricas,
bem como a representacao usual dos entes geométricos primitivos.
A autora, ao elaborar atividades, fez usoc de uma
estratégia de resolugao de problemas, onde o didlogo em sala de
aula tinha prioridade, promovendo a liberdade para que 0s alunos
discorressem sobre suas idéias e expusessem seus pensamentos so-
bre a solugao da atividade, proporcionando, dessa forma, a aqui-
sicao de algum conhecimento. Para aplicar essas mesmas ativida-
des e promover a discussao, a autora preparou material didatico
gue serviu de manuseio e assimilacad dos conceitos trabalhades.
A autora que també&m ensina conceitos de matemét&
ca aos mesmos alunos, percebe que eles tém muitc mais interesse
pela aula de geometria, embora a estratégia utilizada para as ‘au
las de matemdtica seja semelhante dquela apresentada nesse traba

l1ho. O gue teria despertado nos alunos tanto entusiamo por apren

der geometria: a estratégia usada em aula, o material didatico dis
ponivel ou a disciplina ser uma novidade?

Além desta e de outras questoes mencionadas ante
riormente, a autora ainda relaciona outras que poderao merecer a

tengao em trabalho posterior:



. Devido.-a dificuldade de alguns alunos em dis-
criminar alguns termos, & mais viavel trabalhar em cada série com
um tipo de figura geom@trica, ou o aluno de 52 série tem disponi
bilidade cognitiva para lidaf com diversas figuras ao mesmo tem-

po?

. Ao responder oralmente a uma questac, a auto-
~correcao, quando feita, & mails rapida do gue na resposta escri-

ta. 0 que justifica essa atitude?

. A dificuldade em expor de forma clara a idéia
através da linguagem escrita, se refere a uma dificuldade do con

ceito a ser enunciado ou a uma dificuldade de trabalho e transfe
réncia de conceitos que deveriam ser assimilados na area de Comu

nicagac e Expressao?

. Como preparar ¢ professor para gue saiba 1li-
dar com muitos alunos gue apresentam niveis de pensamento dJdife-
rencados em uma mesma sala de aula, para que ¢ desenvolvimento

dos mesmos seja respeitado?

. A oportunidade de refazer exercicios da avali
acao nesse trabalho demonstrou-se valida sob o aspecto que o que
importa & aprender. Em outras situacOes de ensino-aprendizagem,

como isso podera ser aplicado? E gual serd a atribuicac de notas?

. A aprendizagem, através do errc, & valida pa-
‘ra varios autores e principalmente os que trabalham com ensino
por computadores. Em um contexto escolar educacional gue nao dis
ponha de computadores, gqual & a viabilidade desse tipo de apren-—

dizagem?

. ©0s alunos gue participam desse trabalho, em
sua maioria, estao juntos desde o primeiro dia de escola (mater-
nal). Dos elementos com o mesmo grau de escolaridade, por que al

guns apresentam maior facilidade no trabalho com o Tangram?



. Por gue alguns alunos tém habilidade, quase que
inata, para resolver problemas, e outros, embora com grandes eg—
forgos, obtém resultados de pegueno porte no decorrer das ativi-

dades?

5.3 OBSERVACODES INFORMAIS

Uma das observagoes feita pela autora foli sobre
O prazer com que O0s alunos fealizavam e participavam das ativida
des: pareciam se divertir. Algumas vezes, a autora pensou que es
tavam brincandoc ao invéz de estarem preocupados com os conceitos
a serem assimilados. Demonstravam ansiedade para com a aula de
geometria e ¢ que iriam descobrir. Realizavam pesguisas por si
proprios, traziam dados e desenhos gue viam em jornais ou em li-
vros referentes a geometria. Elaboravam trabalhos individuais com
régua e compasso, mostravam-se curiosos sobre cé&o construir po-
liedros em papel da mesma forma aos elaborados pela autora; pare
ciam mais interessados em construir figuras do que em realizar cal
culos.

Através do uso de régua, compasso, tesoura, cola
e outros materiais, os alunos criavam em salas de aula alguns ob
jeteos ou formas e, como isso era elaborado por eles, essas aulas

possulam mais significado gque as outras.

Em algumas aulas expositivas os alunos tendem a
assumir a‘posigéo passiva de receptores/reprodutores dos pensa-
mentbs e idéias a eles apresentados, e as suas ansiedades rara-

mente sao levadas em consideracdo. J& nas atividades de constru-



coes geométricas houve alunos que procuraram situacoes de desa-
fio, ao tentar construir poliedros com tamanhos muito reduzidos,
ou colar um poliedro a outro, formando, assim, um terceiro, dife
rente dos gue ja haviam trabalhado.

Pela forma como os aluncs narraram oralmente ou
através da escrita os conceitos por eles assimilados, observou-
~-se que visualizaram com mais facilidade caracteristicas referen
tes ao comprimento dos lados dos poligonos e a area das superfi-

cies das faces dos poliedros do que os angulos envolvidos nas fi

guras geométricas tri ou bidimensionais. A referéncia a angulo pa

ra caracterizar figuras geométricas s6 ocorreu no trabalho com
poligonos regulares e irregulares e, mesmo assim, a maioria dos
alunos nao assimilou essa caracteristica no trabalho por escri-
to, apenas em exposicdes orais, completando o pensamento de ou-
tros colegas.

A autora pdde perceber gue os alunos nao valori-
zaram a importancia do angulo formado pelos lados e as faces das
figuras geométricés. Nao perceberam gue o angulo entre as faces
de uma piramide interfere na forma da mesma, ou gque o prisma obli-
guo deve-se ao fato de suas arestas laterais nao serem p@rpendi¥
culares & base. Os alunos estabeleceram gue o prisma era obliguo
por serem suas faces laterais paralelogramos. Nao assimilaram gue
o retangulo & o paralelogramo com angulos iquais a 900, embora te
nham lidado com os poligonos construidos de canudinhos, cuja £i=-
nalidade era essa.

No trabalho de construgao de triangulos alguns a

lunos perceberam gue nem sempre, dados trés segmentos, poder-se-

~ia construir um triangulo. Porém, nao se propuseram a saber por
que isso ocorria, e nem saber com antecedéncia se com os trés seg
mentos se poderia ou nao construir o triangulo.

A nao curiosidade em guerer explicar esse fato,



talvez foi por estarem ansiosos em trabalhar com régua e compas-
s0 e, através do uso dos mesmos, verificar a possibilidade da
construcao dos triangulos.

Através das avaliacgOes elaboradas e comentadas
em capitulos anteriores, percebe~se, pela sua analise e tabelas,
um razoavel aproveitamento de aprendizagem por parte dos alunos
envolvidos no projeto, mas, verifica-se, pelo trabalho em sala de
aula, um empenho maior em realizar as atividades que foram pro-
postas por eles mesmos, tais como a construgao de triangulos.

A escola deveria levar em conta os interesses dos

alunos ao elaborar as atividades do ano letivo, e nao sb os inte
resses burocraticos da programagao curricular.

Os alunos também demonstraram interesse em cons-
truir os poliedros e os poligonos com canudinhos. Essa curiosida
de em construir concretamente seus materiais e manusea-los se de
ve ao nivel de pensamento em gue se encontravam, da necesgidade
de explorar o concreto e nao ir & abstracoes diretamente. Esses
fatores nao podem ser deixados para um segundo plano de objeti-
vos, por nao terem sido previstos na elaboracao da atividade.

As aulas gque os alunos participaram de forma glo
bal, ou seja, utilizando seus conhecimentos, manuseando o0s ins-
trumentos, como régua, compasso, transferidor e mesmoc o material
didatico construido pela autora, foram mais produtivas gue sim-

plesmente as expositivas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Inicialmente, o propdsito da autora era o de elaborar
um projeto gue resolvesse as dificuldades pertinentes ao ensino
de geometria na quinta série do primeiro grau.

No decorrer da caminhada para transformar tal aspira-
cao em resultados praticos, a autora percebeu quac dificil & trans
mitir determinados conteldos as criancas gue ja estao no inicio
da adolescéncia.

Se a autora tivesse consci@ncia de sua peéuenez comno
ser humano frente ao atual qguadro politico-social no ambito da Edu
cagao, sentir-se-ia intimidada e talvez nao tivesse admitido a
possibilidade de ver parte de seu sonho realizado. O vislumbrar
de um ideal maior impulsiona © ser humano na escalada dos objeti
vos e alguns deles sempre conseguem ser realizados.

O trabalho em sala de aula, o bom e o© mau desempenho
dos alunos, as guestoes levantadas por eles, foram alguns fato-
res gue levaram a autora a relatar a experiencia vivida.

No inicio do trabalho com o ensino de geometria, nao e
ra seguida uma teoria especifica de ensino-aprendizagem. Utiliza

va-se, assim, estratégias intuitivas e reproduzidas de antigos

professores, as quais era acrescentada um pouco de criatividade,
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por constatar as mudangas ocorridas no relacionamento professor-
~aluno, tanto na comunicacac como na transmissao de informacoes.
Cada aluno traz para a sala de aula experiéncias pes-
soais: as informacoes recebidas de forma extra-escolar e 0S5 CO-
nhecimentos 14 adquiridos tém de ser levados em consideracao.
Uma retrospectiva feita das diversas aplicacoes em sa
la de aula, durante os cinco anos de desenvelvimento desse tra-
balho, mostra gue ¢ conteldo transmitido sempre foi o mesmo, ape
nas a forma € que se alterava. Cada atividade era trabalhada den

tro das expectativas dos alunos e da autora.

No inicio, com base nesses dados, a autora tinha como
plano de trabalho elaborar uma estratégia para o ensino de geome
tria nas primeiras séries do primeiro grau, onde qualquer profes
sor pudesse adotd-la. Porém, para que isso se torne viavel, é im
portante que o professor tenha dominio do contetido especifico, a
fim de se manter disponivel para o didlogo em sala de aula, ou
resolver as dividas trazidas pelos alunos.

A inexisténcia da disciplina de geometria nos curricu
los de Magistério, causa certa dificuldade em se implantar as idéi
as mencionadas entre os professores de 12 até 42 série do 19 grau.
Alguns professores da esceola onde a autora leciona e onde o pro-
jeto se desenvolveu, demonstraram intéresse, sendo que atualmen-
te iniciam algumas atividades com poliedros, poligonos e alguns
itens na quarta série.

Para que os professores da quarta série demonstrassem
interesse em utilizar algumas das estratégias apresentadas nessa

dissertagao, houve necessidade de "conquistd-los", garantindo-lbes

um trabalho de apoio para as possiveis dlvidas que poderiam ter,
visto que j& tinham estudado muito bem geometria, mas ha algum
tempo.

De acordo com Fraga (1988) tem-se que "...& essencial



que o professor se sinta seguro em seus proprios conteddos, para
e expor ds refutacoes e resistencias dos aluncs, sem que Tsio o
ameace.”l

Para a autora o gue importa & aprender, e faze-lo de
modoe significativo. Analisando-se as idéias aqui expostas con-
clue-se gue os alunos aprendem contetdos gque os professores ten-—
tam transmitir, mas 50 oS assimilam e os transferem a8 medida que
sentem real necessidade de conhecimento sobre aguele tema. Fora

isso, apenas reproduzem respostas, as quais os professores gosta

riam de ouvir.

A aprendizagem significativa ocorre para o individuo
gue atua durante a acgao de ensino-aprendizagem.

A existéncia do material de apoio foi importante nao
& para mostrar as formas geométricas tridimensionais, como auxi
liou na demonstracao de determinadas informagoes, ou, como foi
mostrado nessa Tiltima aplicacac do projeto, motivador para a apren
dizagem de construcoes geométricas com o auxilio de régua e com-
passo.

Com a aplicag¢ac das idéias do projeto, percebeu-se uma
dificuldade em se trabalhar com conceitos abstratos ng 52 série,
pois os alunos ainda estao em niveis de pensamento zero e dois,
dos estabelecidos pelos Van*Hiele.2 A compreensao scbre todos o0s
conceitos que a geometria engloba, sd se dard com as experien-
cias e estudos acrescentados durante o decorrer dos anos.

0 professor deve tomar conhecimento do nivel de pensa
mento em que os alunos se encontram para, entao, desencadear seu

processo de ensino-aprendizagem para o ano letivo e nao simples-—

mente estipular previamente o que devera ser ministrado, sem le-
var em consideracao os conhecimentos adquiridos ou nao pelos alu
nos.

0 didlogo entre professor-aluno ou aluno—aluno estabe



lecido nesse trabalho, tem essa finalidade: a de conhecer onde se
encontra o nivel de pensamento do aluno e, assim, tentar auxi-
1id~lo a atingir um nivel superior, fornecendo~lhe cultura e nao
apenas reprodugac de idéias.

Esse trabalho enfatiza as importancia de aproveltar
os conhecimentos trazidos pelos alunos e nao apenas a bagagem cul
tural transmitida pelo professor, através de estratégias adequa-
das de ensino-aprendizagem.

Se for feita uma comparacao do gue o guia curricular

propoe para ser ministrado nas quintas séries e © que realmente

as criancas tém de disponibilidade para aprender e compreender,
chegar-se-a & conclusio gue nuitos dos conteldos presentes no guia
e também nos livros didaticos nao saoc adequados para o nivel de
pensamento em gue se encontra a maioria desses alunos.

P dificil mencionar gque a estratégia aqui apresentada
& mais eficiente gque outra, uma vez que existem inGmeras aborda-
gens de trabalho em sala de aula e nao uma unica, a gue essa pu-
desse ser comparada.

A estratégia de ensino-aprendizagem utilizada pela au
tora teve o objetivo de conduzir alunc e professor a interagirem
de forma a atingirem suas expectativas com éxito.

A proposta agui apresentada nao deve ser considerada
como modelo a ser reproduzido em outras salas de aula, pois algu
mas atividades alteram-se 'a cada aplicacao, a fim de se adequar
ds expectativas de aquisigao de conhecimentos dos alunos. Deve-
-se, sim,considerd-la como opgao de estratégia de ensino para a-
gueles gue se prop5@m a ensinar e aprender no campo da Educagéo

Matematica.
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ANEXO II

*
PROGRAMA DE ENSINO DE GEOMETRIA PARA A 54 SERIE DO 19 GRAU

Estudo da reta e suas partes.

CONTEUDO

OBJETIVOS OPEBRACIONAIS

. Introdugan,

. Posigbes de uma

reta em relacio o
woe st bininecol.

. Posiebes relativas
de duas retas.

. Semi-reta,

. Segmento de rets,
. Segmentos consecutivos
. Segmentoes colineares.

. Medida de um segmento.

fdentificar reta horizontal, reta vertical e reta inchinada, em relagio 2
e RAATY M.%U\Lmu.ﬂwev'
ldentificar retas concorrentes ou secantes.

identificar retas paralelas.

identificar retas coincidentes.

Aeconhecer, representar e nomear semi-retas.
Reconhecer, representar e nomear segmentos de reta.
identificar segmentos consecutivos,

ldentificar segmentos que sio colineares,

Agsociar a um segmento um ndmero denominado medida, usando uma
unidade padréo qualquer. 2

Introducho a

geometria.

CONTEUDO

OBJETIVOS OPERACIONAIS

. Ponto, reta e piano.
. Representacéo.
. A linguagem da

teoriz dos conjuntos
aplicada na geometria.

. Pontos colineares.

. Figura geométrica
piana e figura
geométrica ndo- plana.

Identificar ponto, reta ¢ plano como elementos intuitivos.

Heconhecer, representar & nomear ponto, reta e plano.

Id;antificar o plane como um conjunto infinito de pontos.

identificar a reta como um conjunto infinito de pontos.

Relacionar ponto e reta, ponto e plano, reta e plano.

Reconhecer pontos que pertencem a uma mesma reta.

tdentificar uma figura geométrica come um conjunto qualquer ge pontos.
Heconheéer uma figura geometrica plana.

Reconhecer uma figura geométrica néo plana.




Poligonos,

CONTEODO OBJETIVOS OPERACIONAIS
1 Linhas poligonais @ identificar curvas abertas simples e curvas abertas ndo simples,
abertas,
@ Reconhecer uma linha poligonal aberta, shnples e nio simples.
2. linhas poligonals @ ldentificar curvas fechadas simples e curvas fechadas nfio simples,
- fechadas,
@ FReconhecer uma linha poligonal fechads, simples ou néo simples.
3. Regifes convexas. & |dentificar & regifo Interne e a regidc externa de umea curva fechada
simples.
@ Reconhecer uma regio guando & convexa e quando ndg ¢ convexa.
4. Poligonos. @ Reconhecer quande uma figura geométrica é um poligone.
@ identificar poligonos convexos.
5. Lados e vértices ® Reconhecer @ nomear os lados e os vértices de um poligono.
de um poligono.
5. Nomes dos poligonos, @ Nomear os poligenos de acordo com o nimero de lados.
7. Perimetro de um @ Determinar a soma das medidas dos lados de um poligono (perimetro
poligono. do poligono}.
8. Trigngulgs. "" @ Identificar poligonos que sdo trifingulos.
# Classificar tridngulos de acordo com as medidas dos lados.
2. Quadrilateros. & |dentiticar poligonos que s#o quadrildteros,
& Classiflcar os quadrildteros em paralelogramos & trapézios.
@ Reconhecer os paralelogramos: retdngulo, losango e quadrade.
10. Poligonos regulsres @ Reconhecer os poligonos que tém todos os lados congruentes e todos
os &ngulogs congruentes,

* Extralido de: CASBTRUCCI, B. e GIOVANNI, J. R. Matematica. Sao
Paulo, F.T.D.




ANEXO IIT

ATIVIDADE 1 (CAIXA BRANCA)

1. Descreva o objeto que vocé tocou dentro da caixa.

2. Facga um desenho (esboge) dessa forma gue voce to-

COu.

3. Quais objetos que vocé conhece que podem ser asso

ciados a essa forma no intericr da caixa branca?
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ANEXO IV

UM POUCO DE GEOMETRIA fiene 3

Vivamos num aspago infinjito.

Cenvivemoa com fipures finites, partes dotsg gapoago infinlto.

Somon, nGe meemon, fipgurae finltes [do ponto do viaeta #fnino..)
ineeridas no vesto oBpAGo qua nos rodels, que nos corca em todos oo
santidos.

Aprendomoa dasdt oedo 8 recoanhecer nas flgurae deste nosso mun
do tres guslidades normalmants.chamadss dimensoss. Sao nlas o com-

primento, e largurs o s altura.

Pensencs ne nosss sals de visitss: distinguimos faciiments seu

comprimanto, sus largura s sus alturs. Obnervamos ¢ obiatos com na

quesls lidamos dleriamante: tambam nelos ostap pressntos cada umea

das trés dimensdaes.

Nosso mundo & tridimensionml: tudo agul pods ser viesteo como u-
mes fipurs finite gue tem comprimento, largurs o sltura.

Sa vivéssemos num mundo bidimensionsl serfamos, nds e tudo [
msis Guo conosch coexlastiage, fipures destituides de altura, achats
dsa, plonas,. Somonts hos recoenhaceriamos o comprimento o & larpurs.

Nio temos, nents nosso mundo de trés dimansbes, oxemplos con-
cretes da fipuras bidimenalonais. Fodamosp sprenas imapgina-las pu cav
prapanta-1ss atrsvés de um modslo. £ g quse fazemos quando usamoe U-
ma folhs de papsl ou & tals dr um cinams para caractarizsr uma su-
parficic plana. A fulh& de papal o s tels da cinema sap apenss moda ;
o4 aproximsdas da uma suparficls plana. Na realidede. sles tém uma
sapuasura Gus, sinde cue minima, caractarize sus altura. ¢

Do mesmo modo, 59 axlstisse um mundo unidimansional. tude 18
86 pcss#ﬁria camprimento. Nosso modelo mals aproximade de ums flgy-

ra dogse munde &, telvez, um fio de linha bam fina.

o

E clerc qus, assim comp especulamoce sobrp BEpagos de duas ou a
panaz ump dimansda, pocamos tambim panssr em mais do Bus LTES diman
sdes. J& fez multo tempo qua os matematicos edmitiram & existéncla
de sspagor dm 4, S5, B, ..., n dimenncos. Discuti-los, entrstento,

nao csho, palas difiguldaden gua sn pode imaginar, nos limites dee-
te textu.

B Tl emncndion © L VRLCAMEY -
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AMOSTRA DAS NARRACOES DOS ALUNOS
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FICHAS ADICICONAIS UTILIZADAS PELOS ALUNOS
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A basz .
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D B N ) ) -
Losango paraletogramo no qual os 4 lados 14m & mesma medida
B e T B c
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E PETANGUID
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o base mf:nur c
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2 2 tados (bases), zpanas, sfo peralalos
5
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base maipr B

Exencdedlo t
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¥ & P £
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FRISMA € o peliedro irregular formado por duas

faces ou bases poligonais iguais e parzlelas e por

i faces leterais que sio parelelogramos: (quadrildteros

©ogque 1ém os lados paralelos dois 2 dois: retangulo, fo-
sango @ peralelogramo propriamente dito).

O nimere de faces depende da base g & alravés

©, dgla que damos o homel prisma de baso tripngular,

guadrada, pentagonal, hexagonal, etc.

Veiz os prismas reguiares:

Teizngtar

Hexagonal

Quudrangutar Pentagonal

PIRAIADE € o solido geométrico cuja base é vm

i poligono qualquer € cujas !aces lateras sio trigdngults

que concorrem num ponto, qus & o vérlice da pirs-

Jmiden - .

! Como nos prismas, as faces letergigidepandem da
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gonal. ete. -

Ve‘ja as piramides regulares:

Hexzgonz!

Trizaadac DOuadranqusiar Fentazona'
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oo Evmse  Um prisma Ge base quadianguizr apresenia 4
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3} A pirémide de base quadrangular & consutyl
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. de 4 {aces laterais iriangulares.
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