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RESUMO

O contexto multilinguistico e a precéria formacgao inicial e continuada docente séo
desafios para a melhoria da Educacdo no Timor-Leste. No caso do ensino da
Matematica, essa situacdo é agravada por se tratar de disciplina popularmente
tida como dificil para ser aprendida e com uma parte, a Geometria, que raramente
€ ensinada. Dai surgiu a questao central desta pesquisa: "Que subsidios didatico-
pedagdgicos podem ser obtidos de alguns estudos brasileiros para o ensino e
aprendizagem da Geometria no nivel primario do Timor-Leste?” A metodologia da
pesquisa utilizada foi a bibliografica, fundamentada principalmente nas
publicacdes de Lorenzato (1995, 2000, 2006 e 2008), Passos (2003), Nacarato
(2003), Pavanello (1993), Pais (2000 e 2002), Kaleff (1994), Fainguelernt (1999),
Macedo (1991), Fiorentini (1990, 2006 e 2009), Grando (1995 e 2004). Estas
obras, sob a forma de livros, artigos, anais e teses, focalizam o ensino da
geometria apoiado em materiais didaticos e apresentam limites e potencialidades
de sua utilizagdo em sala de aula. Com a escolha de alguns materiais
manipulaveis em funcdo da versatilidade deles a composicdo de figuras por
justaposicao, foi produzido um texto para auxiliar professores no ensino da
geometria. Ele favorece o desenvolvimento da percepcdo espacial e da
criatividade dos alunos.

E apresentado sob a forma de atividades que visam a formacg&o de poligonos ou
painéis e que navegam desde a criagdo de uma figura qualquer até a
aprendizagem do calculo das areas das principais figuras planas, sem a
memorizacao de férmulas. Baseado nas ideias dos autores mencionados, o texto
representa uma contribuicdo didatica diferente para o ensino da geometria no
Timor-Leste.

Palavras-chave: Ensino Fundamental; ensino da geometria; material manipulavel;
tangram.



ABSTRACT

The multi-linguistic context added to the precarious initial formation and continued
teaching staff are challenges to the improvement in Education in East Timor.
Regarding Math teaching, this situation is worsened because it is a subject
popularly taken as difficult to be learned and usually with a topic — Geometry - that
is rarely taught. From this situation appeared the main question of this research:
‘What didactic-pedagogical information can be obtained from some Brazilian
studies in order to improve Geometry teaching in elementary level in East Timor?.’
The research methodology used was bibliographical, substantiated mainly in
publications of Lorenzato (1995, 2000, 2006 and 2008), Passos (2003), Nacarato
(2003), Pavanello (1993), Pais (2000 and 2002), Kaleff (1994), Fainguelernt
(1999), Macedo (1997), Fiorentini (1990, 2006 and 2009), Grando (1995, 2004 and
2008). These books, articles, annals and theses focus on the Geometry teaching
based on didactic materials that present limits and potentiality of its utilization in
classroom. Choosing some manageable materials due to their versatility to
compose juxtaposed pictures, a text was produced in order to assist teachers with
Geometry. This text encourages the development of spatial perception and
creativity in the students. It presents activities that aim the polygonal or panels
formation and that go through the creation of any picture to the learning of area
calculation of the main flat pictures without the memorization of formulas.

Based on the ideas of the previously named authors, the text represents a different
didactic contribution to the Geometry teaching in East Timor.

Key word: Elementary School, teaching geometry, manipulable material; tangram.



REZUMU'

Kontexto lian barak no laiha formasaun hosi hahu no kontinuasaun nian ba
dosente sira ne,e hanesan desafio atu bele halo diak liu edukasaun iha Timor-
Leste.

Kaso hanesan matematika, situasaun ida ne,e grave liu tan tanba nia hanesan
diciplina nebe ema hotu dehan dificil atu bele aprende, no liu-liu parte ida hanesan
geometria nebe dala ruma lahanorin. Hosi ne,e mosu questaun nebe centro ba
peskisa ida ne,e” Subsidio didatiku pedagosiku saida maka bele foti hosi
braisleiros sira nia estudos balun atu bele hanorin no aprende geometria ba nivel
primario iha Timor-Leste?”

Peskisa ne usa metodologia bibliografia, liu-liu ba publikasaun sira hosi autores
hanesan Lorenzato (1995, 2000, 2006 e 2008), Passos (2003), Nacarato (2003),
Pavanello (1993), Pais (2000 e 2002), Kaleff (1994), Fainguelernt (1999), Macedo
(1997), Fiorentini (1990, 2006 e 2009), Grando (1995,2004 e 2008).

Obras sira ne,e sai hanesan livros, artigos, anais, dissertagdes no teses nebe nia
foko usa matériai didatikus sira atu hanorin geometria no hatudo mos ninia
limites no nia potencialidades sira hodi utiliza iha aula laran. Ho ida ne,e  hili
matérias manipulativos balun no hare oinsa nia funsaun versatilidade ba
composisaun figuras nia ba justaposaun,hosi ne,e halo texto ida atu bela ajuda
professor sira hodi hanorin geometria. Ho kriatividade iha grupo labarik sira nia
ne,e bele desenvolve percepsaun espacial labarik sira nia, sira halo forma
poligonos ou paneis sira nebe halo hahu hosi naran figura ida to,0 apreden no
hatene sura ninia haleu sira nebe principal ba figuras planas maibe laos memoriza
ba formulas sira. Baseia ba autores sira nia hanoin nebe hatudo hosi testo ne,e,
bele fé6 kontribuisaun didatika ida nebe lahanesan, hodi bele hanorin geometria
iha Timor-Leste.

Liafuan-chave: Hanorin ba fundamental, hanorin geometria, materia manipulativo,
tangram.

' Em tétum, segunda lingua oficial do Timor-Leste

Xi
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INTRODUCAO

O ensino de Matematica, na atualidade, diferencia-se muito de minha
experiéncia como aluna. Essa diferenciacdo se da, sobretudo, em decorréncia da
diversidade de metodologias difundidas pelas pesquisas desenvolvidas no meio
académico acerca do processo de construcdo dos conhecimentos, mais
especificamente em relacéo as discussdes de como se aprende matematica na escola.

Hoje em dia, ha diferentes recursos e caminhos para se ensinar
Matematica, privilegiando especialmente a construgdo do conhecimento pelo aluno.
Entre estas diferentes formas de se ensinar Matemdtica que possibilitam o
favorecimento da construgdo de conhecimentos, o professor pode optar pelo uso de
materiais manipulativos como um recurso facilitador do processo de ensino-
aprendizagem, especialmente com criancas que estado iniciando sua vida escolar. Além
disso, a utilizacdo deste tipo de material pode contribuir para a diminuicdo das
dificuldades de aprendizagem da Matemética, que ocorre mesmo nos primeiros anos da
escola, situacdo que pode ser constatada pelas altas taxas de reprovagao que ocorrem
nesta faixa de escolarizaggo.

Neste contexto, pode-se dizer que uma grande parte dos professores
que se inquieta com os resultados insatisfatérios nas avaliagdes dos alunos busca
melhorar este quadro tentando detectar os obstaculos que dificultam a compreensao de
determinados conteddos matematicos, especialmente com relagdo ao trabalho
pedagdgico desenvolvido em sala de aula. Alguns destes mestres, ainda, buscam uma
especializacdo profissional através de participacdo em cursos de pds-graduacgao,

congressos, seminarios e encontros da area de Educagéo.

No entanto, esse caminho possivel que visa a melhoria do ensino de

Matematica, ainda nao tem acontecido em meu pais.
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Minha historia e as motivacoes para este trabalho

Sou nascida no Timor-Leste, colénia de Portugal até 1975, um pais
invadido e ocupado pela Indonésia no periodo de 1975 a 1999 e independente desde
2002.

O inicio da minha escolarizacdo na educacao basica aconteceu sob o
regime ditatorial, periodo da invasao pela Indonésia, com professores militares, em
escolas publicas, no Distrito Lospalos Lautem. Dadas as condi¢des politico-econ6micas
do pais naquele momento, 0 ensino encontrava-se em situacdo de ampla precarizagao,
sem apoio ao trabalho docente e ao processo ensino-aprendizagem. O ensino neste
periodo estava estruturado em Jardim Infantil (de 4 a 6 anos), com duragcédo de 3 anos;
Primario (de 6 a 12 anos), com duragao de 6 anos; Ensino Pré-Secundario (de 12 a 15
anos), com duracdo de 3 anos, e Secundario (de 15 a 18 anos), com duracdo de 3

anos.

No que se refere ao meu percurso escolar, no quarto ano do ensino
primario tive um professor, Filipe Hornai Neto, da disciplina de Matematica, que chamou
muito minha atengdo. Naquele momento, ndo entendia por que em suas aulas de
Matematica ele levava os alunos para fora da sala de aula, ao ar livre, no rio ou debaixo
das arvores, muitas vezes utilizando exemplos de contagem das pedras ou folhas das
arvores e de passarinhos que estavam voando. No entanto, este trabalho ficou gravado
em minha memoria e, possivelmente, tenha me inspirado quando posteriormente decidi

me tornar professora de Matematica também.

Ja adulta, segui a vocacgao religiosa e, depois de realizar os votos,
trabalhei na comunidade pastoral do distrito de Baucau, também no Timor-Leste,
auxiliando na formagédo escolar de 87 meninas internas, alunas de pré-secundario e
secundario. Trabalhava com o ensino de Matematica e, em minhas aulas, buscava
mostrar a relacdo da disciplina com nossa vida cotidiana. A partir desta experiéncia,

avaliei que poderia dar uma maior contribuicAo como professora de Matematica se
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buscasse um curso universitario nesta area, aperfeicoando meus conhecimentos e

aprofundando as discussdes sobre como ensinar esta disciplina.

Em 1998, iniciei o curso superior de Educacdo Matematica na
Universidade Catdlica dos Padres Jesuitas, em Yogyakarta, na Indonésia, ou USD
(Universide Sanata Dharma). Durante a realizacdo do curso, observei que a
metodologia de ensino utilizada pelos professores era baseada no método tradicional
de ensino de Matematica, privilegiando a memorizacdo dos conteudos e aulas
expositivas. No entanto, minha busca era por algo diferente, mais préximo daquela
lembranca do professor Filipe e da pratica que ele desenvolvia com as alunas da
comunidade de Baucau. Buscava uma pratica de ensino de Matematica mais proéxima
da realidade dos alunos, que permitisse o entendimento dos diferentes conteudos de

uma forma mais ludica e construtiva.

Na finalizagdo do curso de Licenciatura em Educacdo Matematica, em
2004, desenvolvi uma pesquisa que resultou em uma monografia sobre a utilizacdo de
jogos matematicos com os alunos do 3° ano do ensino primdrio na Escola Catdlica
Canicius, em Yogyakarta, Indonésia. Tive dificuldades na elaboracao deste estudo, pois
nao havia muitos modelos de jogos e nem livros que explicassem como utilizar este

recurso no ensino basico.

Naquele periodo, minhas buscas por estes recursos nas escolas
indicaram existir apenas um Laboratério de Matematica na provincia de Yogyakarta.
Realizei minha pesquisa neste laboratério, e entre os materiais manipulativos
disponibilizados, encontrei o jogo de domind. Este jogo, adaptado para o ensino de
conteudos matematicos, era adequado aos meus propositos para o ensino de fragdes.
Suas pecgas tinham as configuragbes representando de um lado os “desenhos das

partes” de uma fracao e, de outro lado, a representacao numérica da fragao “a/b”.

Em 2005, iniciei minha carreira docente no Instituto Profissional de
Canossa (IPDC), em Dili, capital do Timor-Leste. Fui professora das disciplinas de

Matematica e Estatistica no Curso Técnico de Computador. Ministrei aulas também de
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Gestdo de Administragdo para os cursos de Bacharelado ou Diploma Il (DIll). A
dificuldade de aprendizagem dos alunos nestas disciplinas me deixava bastante
apreensiva e insatisfeita. Além disso, era elevado o percentual de reprovagao nestas

areas de conhecimento.

Interpelei os alunos na busca do entendimento das causas da falta de
compreensao dos conteudos ensinados nesta etapa da formacdo académica; eles
argumentaram nao ter a fundamentacdo tedrica basica necessaria para essa
compreensao. Na sequéncia, procurei entrevistar professores das fases iniciais da
escolarizacdo na area de Matematica, que também confirmaram nao ensinar alguns
conteldos matematicos basicos, especialmente o estudo de fragbes, por nao
dominarem este conhecimento. Deste modo, verifiquei que ndo apenas os alunos, mas
também os nossos educadores tém uma formacao inicial precaria, pois desconhecem
conteudos basicos. O modelo de formacéao, portanto, se reproduz, ou seja, professores
com formacg&o pouco consistente acabando formando alunos com graves deficiéncias

com relacdo aos conteudos matematicos basicos.

O interesse em aprofundar meus estudos em nivel de pés-graduacao
na area de matematica, especificamente no Brasil, aconteceu quando em 2008/2009
cursei a Especializacdo em Educacdo e Ensino, na Universidade Nacional Timor
Lorosa’e (UNTL). Este curso foi ministrado por professores brasileiros participantes do
programa de cooperagao entre o Ministério das Relacbes Exteriores do Brasil, o
Ministério da Educacao - por meio da CAPES - e o Ministério da Educagcao do Timor-
Leste. Entre os professores desta Especializacao, estavam po6s-graduandos do Instituto
de Estudos da Linguagem (IEL) da Universidade de Campinas (UNICAMP).

A pesquisa realizada como requisito para conclusdo do curso de
Especializagdo em Educacgéo, intitulada O processo ensino-aprendizagem de adicdo e
subtracéo de fragbes com denominadores diferentes através do jogo dominé na Escola
Primaria” foi desenvolvida na Escola Santa Madalena de Canossa, em Comoro Dili,

Timor-Leste.
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Esta investigacéo foi feita em uma turma do terceiro ano, e em outra de
quinto ano do ensino primario. Ela se deu por meio de uma intervencao pedagodgica
com este jogo. Foram aplicados um pré-teste e um pés-teste, a partir de uma sequéncia

de exercicios com conteudo sobre fracoes, durante oito encontros.

Uma dificuldade encontrada na realizacdo do projeto referiu-se a falta
de conhecimento de metodologias diferenciadas para a abordagem deste conteudo,
pois apenas técnicas ndao levam os alunos a compreensdo, mas sim a simples

memorizac¢ao de formulas.

Outra dificuldade no desenvolvimento deste estudo foi o meu precério
dominio da lingua portuguesa, o que exigiu parceria constante com a orientadora, tanto

para a compreensao dos textos pesquisados, quanto para a escrita do trabalho.

O resultado da intervengao realizada durante o desenvolvimento desta
pesquisa foi satisfatorio, pois acredito que podemos enriquecer 0 ensino com 0S
materiais manipulativos, para facilitar a construcdo dos conhecimentos matematicos.
Além disto, o ensino de fragbes - que consta na programacao curricular de escolas, €
um conteldo béasico para a continuidade dos estudos, seja no nivel secundario ou

superior.

Ao concluir a especializacdo mencionada, participei do Edital PEC-PG
da Capes, para o ano de 2010. Apéds contato com a UNICAMP e com professores do
Instituto de Matematica Estatistica e Computacdo Cientifica (IMECC), submeti um
projeto na area de Estatistica. A escolha pela UNICAMP se deu pelo elevado grau de
qualidade do ensino, pesquisa e extensao praticados por essa Universidade, aliada a
facilidade de contar com uma unidade da congregacdo religiosa a qual pertenco,
Congregacéao Canossiana, na cidade de Campinas.

Meu percurso académico neste programa de Poés-Graduacdo em
Educagédo da FE/ UNICAMP aconteceu em dois momentos distintos. No primeiro, fui
aceita no Programa de Pdés-Graduacdo do Instituto de Matematica, Estatistica e

Computacédo Cientifica (IMECC). E assim, no primeiro semestre de 2010, cursei a
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disciplina Métodos Computacionais em Estatistica, no Programa de Mestrado em
Estatistica desse Instituto. Apds concluir este semestre, avaliei que meus objetivos em
contribuir para a melhoria do processo de Educacdo Matematica em meu pais somente
poderiam ser alcancados em um Programa de P6s-Graduacao em Educacgao.

Assim, o segundo momento da minha trajetéria académica em um
Programa de Po6s-Graduacdo stricto sensu, buscou atender as exigéncias mais
urgentes do Timor-Leste que, nesse momento, necessita ampliar a éarea de
conhecimento na formacgao de professores de Matematica para o ensino basico. Desta
forma, solicitei transferéncia para a linha de Educacdo Matematica do Programa de
Pés-Graduacdo em Educacao na Faculdade de Educacéo (FE) da UNICAMP.

Tendo sido aceita como aluna especial no novo Programa, no segundo
semestre de 2010, cursei as disciplinas Métodos Quantitativos e Estatisticos para
Tratamento de Dados em Ciéncias Humanas e Atividades Programadas de Pesquisa de
Mestrado |I.

A efetivagdo da mudanca para o Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacao ocorreu em janeiro de 2011 e, para tanto, elaborei novo projeto de pesquisa
sobre a tematica jogos no ensino de matematica. O Prof. Dr. Sergio Lorenzato, docente
do Programa e, na época, integrante do grupo de pesquisa FORMAR, na area de
Educagdo Matemdtica, aceitou-me como sua orientanda. Também passei a integrar o

referido grupo de pesquisa.

Ainda no primeiro semestre de 2011, cursei as disciplinas Atividades
Programadas de Pesquisa de Mestrado Il, Seminario IV e Seminario Avan¢ado I. Com
isso, conclui o numero de créditos, relativos as disciplinas, exigidos para o Mestrado em
Educacéao da UNICAMP.

No primeiro semestre de 2011, houve também uma reformulagdo nos
grupos de pesquisa da Faculdade de Educacdo, ocasiao em que, juntamente com o
orientador, passamos a integrar o grupo denominado Pratica Pedagdgica em

Matematica (PRAPEM), no qual desenvolvi pesquisa sobre o uso de materiais
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manipulativos no ensino de geometria na educagao basica, com énfase na utilizacdo de

jogos.

A geometria € um conteddo matematico essencialmente abstrato. Seu
ensino nas séries primarias no Timor-Leste, embora exigido pelos curriculos oficiais,
vem sendo negligenciado pela falta de dominio desse conteudo pelos professores. A
essa dificuldade, soma-se o fato de se ter de ensinar na lingua oficial e formal do pais,
0 portugués, que também néo é plenamente dominado por muitos professores e alunos.
Nesse sentido, 0 uso de objetos e estratégias que permitam desenvolver atividades
ludicas com materiais manipulativos pode contribuir substancialmente para a superacao
de obstaculos no processo ensino-aprendizagem, particularmente de conteudos

abstratos, como a geometria, para as séries iniciais.

Os professores, reconhecendo que é possivel vencer os obstaculos do
ensino de forma prazerosa, certamente hdo de se sentir mais seguros e motivados para
auxiliar seus alunos no processo de aprendizagem e construcdo do conhecimento.
Temos clareza de que a tarefa é ardua, longa e que demanda esforgo constante.
Esperamos que os resultados da utilizagdo desses estudos sobre 0 uso de materiais
manipulativos na escola primaria no Timor-Leste comecem a surtir efeitos positivos nos

préximos quatro ou cinco anos.

Sei que havera professores resistentes, mas se conseguir influenciar
um numero pequeno deles, ja tera sido importante ter vindo para o Brasil. Espero
socializar com outros professores do meu pais a experiéncia adquirida junto ao grupo
de pesquisa PRAPEM, do Programa de Educacao, possibilitando discussées que
promovam melhorias das condi¢ées do ensino e da formacédo de professores, em
particular na area de Matematica. Em especial, essa experiéncia tem sido instigante
porque esta me fazendo crescer e descobrir a importancia da formacao continuada de
professores e a falta que ela faz em meu pais, dentro de uma politica educacional que
privilegie a formagéo do professor que esta em servico.
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Acredito que ao concluir mais esta etapa de minha formagéao
académica, ao retornar ao Timor-Leste poderei contribuir com a melhoria da educagao
do meu pais, em particular no que se refere ao ensino de Matematica.

Espero que este trabalho também contribua com a literatura sobre o uso
de materiais manipulativos para o ensino de geometria, em especial que auxilie o
professor que esta em exercicio a buscar formas alternativas de tornar o ensino da
Matematica mais prazeroso e instigante. Com o estudo desenvolvido e as ideias
discutidas neste trabalho, também pretendo deixar minha contribuicdo para o
desenvolvimento da Educacao Matematica no Brasil.

A problematica do Ensino no Timor-Leste

A lingua materna, escrita ou oral, tem papel importante na Matematica,
assim como nas outras areas do conhecimento, por ser um veiculo de comunicacao
que auxilia na compreensdo do sentido atribuido as palavras utilizadas na linguagem

formal durante a escolarizacéo.

A Republica Democratica de Timor-Leste (RDTL) ocupa a parte oriental
da ilha de Timor, no extremo sudeste da Asia, cujo censo populacional e habitacional de
2010 constata que 70,4% da populacdo, um total de 1.066.582 habitantes, vive na zona

rural.

O pais foi colénia de Portugal por mais de quatro séculos, tendo sido
ocupado pela Indonésia no periodo de 1975 a 1999. Durante a ocupacédo e dominio da
Indonésia, a lingua portuguesa foi proibida, e os timorenses passaram a ser
alfabetizados na lingua indonésia, usada como lingua oficial, lingua da escola e do

trabalho.

Desde sua independéncia em 2002, as linguas oficiais do pais
passaram a ser o portugués e o tétum. O tétum, embora assumido como lingua materna

do povo timorense, também apresenta variagdes intrinsecas.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Timor
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ásia
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As duas linguas oficiais em Timor-Leste, em fung¢do do contexto cultural
do pais e de sua trajetoria histérico-politica, convivem em um cenario de disputa com as
linguas inglesa e indonésia, além de conviverem com a elevada diversidade de dialetos

locais em uso.

Oliveira (2010) ressalta a importancia da cultura como parte integrante

do contexto de ensino-aprendizagem, afirmando que

Tanto no ambito da formacdo do professor quanto no plano da acao
deste profissional da sala de aula, julgamos que uma politica de
educacao so se efetiva com sucesso se feita de forma situada, ou seja,
através da participagdo em contexto, considerando, sobretudo, a cultura
da comunidade em que se quer trabalhar e os propédsitos que ela tem
em mente para, a partir dessa enquadre, oferecer possibilidade de
ressignificagdo das praticas em discurso. (OLIVEIRA, 2010, p.125)

Para esta autora, € possivel oportunizar uma aproximagéo intencional
entre esses dois componentes - a cultura e a educagdo, objetivando promover o
desenvolvimento social e a constru¢do de uma sociedade do conhecimento pautada
pela importancia da aprendizagem ao longo da vida.

Essa reflexdo é significativa para a realidade atual do Timor-Leste, um
pais com dimensao territorial menor que a do estado de Sergipe, e que possui uma
variedade linguistica composta por 33 dialetos, 2 linguas oficiais e 2 linguas de trabalho
(FURLETTI, CASTRO, 2007). Portanto, aspectos préprios de sua cultura acrescentam
ao contexto educacional grandes desafios.

Diante desta realidade, a situacdo e a repercussao do funcionamento
da diversidade de idiomas neste novo Timor-Leste mostram o grau de complexidade do
letramento, que se percebe ja na chegada do visitante ao aeroporto internacional
Nicolao Lobato, em Dili, capital do pais. As placas de propaganda apresentam o0s
anuncios informativos nas linguas portuguesa, inglesa, tétum e indonésio. Acerca deste

fato, Carneiro (2010) afirma:

0s anuncios de uma instituicdo financeira indonésia, o banco Mandiri,
estd em indonésio; curiosamente a propaganda do banco Australian and
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New Zealand (ANZ) estd em portugués, a lingua oficial; o de uma
organizacao nao governamental (ONG) norte-americana, Buy Local que
atua no pais, esta em inglés, com a tradugéo para a lingua co-oficial, o
tétum. (CARNEIRO, 2010, p. 1)

Na saida do aeroporto e na entrada da cidade de Dili, veem-se o0s
maiores indicios desta ocorréncia na diversidade de linguas utilizadas. Isto ndo apenas
nas placas e sinalizacbes, mas também nos diversos contextos de interacbes dos
habitantes, como pessoas falando em tétum, lingua co-oficial do pais, e em outros
dialetos, como macasae (que domina parte Leste ou Lorosa’e) e bambae (que dominam

parte Oeste ou Loro monu) nas ruas, nas feiras e nas casas.

No contexto da educacgado, os educadores e professores, inclusive os
professores portugueses e brasileiros, ensinam e interagem em lingua portuguesa nas

escolas, universidades e em cursos de formacéo continuada de professores.

Os funcionarios internacionais, oriundos de outros paises, conversam
em inglés nos restaurantes, nas agéncias internacionais e nas sedes das ONGs. Os
comerciantes de diferentes nacionalidades, como indonésios e chineses, usam o
indonésio e o inglés. Dentre estes ultimos, ainda se vé alguns que utilizam o hakka ou o
yue, linguas vindas do sul da China, e o mandarim, os quais estao presentes em nosso

pais desde tempos remotos.

Este é o panorama sociolinguistico da capital timorense, no qual uma
pessoa precisa interagir com toda a diversidade presente, necessitando ter o minimo de
dominio destes idiomas falados em Dili. No entanto, essa realidade representa apenas
uma faceta desta problematica.

Ao subir as montanhas e adentrar o interior do pais comeca a aparecer
uma variedade de linguas, que sem contar as mencionadas
anteriormente, totalizam quinze linguas diferentes pertencentes as duas
grandes familias austronésia e papua (linguas austronésias: bekais,
tétum, galoli, wetar, kawaimina, habun, makuva, tukudede, kemak,
mambai, idalaka, Baikeno, Tetun Terik; linguas papuas: bunak, makasai,
fataluku, makalero saini), sendo que, parte destas linguas apresenta
ainda diferentes dialetos: o tétum e o mambae tém trés dialetos
diferentes cada; as cadeias dialetais kawaimina (kairui — waima'a —
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midiki — naueti) e idalaka (idaté — lakalei — isni) sdo compostas por
quatro e trés dialetos respectivamente, sendo que do isni ainda deriva o
isoleto lolein, falado em Dili; afora estas, o wetarés, lingua da ilha de
Atauro, se subdivide em trés dialetos na prépria ilha e mais um na ilha
de Timor (dadua). (HULL, 1998 apud CARNEIRO, 2010, p.2)

Este novo pais, em fase de reconstrucdo, apresenta um
desenvolvimento bastante lento, em que aproximadamente 80% de sua populacao

ainda se encontra em situagao precaria de sobrevivéncia.

Questdes sociolinguisticas tém influéncia muito grande na area da
educacao, uma vez que aproximadamente 60% dos habitantes estdo em condicao de
pouco ou nenhum dominio da lingua escrita, seja o portugués ou tétum, embora essas
duas linguas tenham sido escolhidas pelo governo como idiomas oficiais do pais,
conforme artigo 13, que as tornam oficiais. (RDTL, 2002, p. 12).

Tendo em vista a reconstrucéo do pais apds a destruicao quase total de
sua cultura pelas milicias indonésias, o governo resolveu firmar convénios com Brasil e
Portugal, paises de lingua portuguesa, para promover uma reestruturacdo e melhoria
na area da educacgdo. Entre os programas destes convénios, destaca-se o Programa de
Qualificagdo de Docentes e Ensino de Lingua Portuguesa, em Timor-Leste, instituido
por meio do Decreto n’ 222 de 19/11/2004.

Trata-se de uma cooperacéao internacional do governo brasileiro com a
Republica Democratica do Timor-Leste (RDTL), tendo por objetivo apoiar o Ministério
da Educagcdo e Cultura de Timor-Leste (MEC-TL) na reestruturacdo do sistema
educacional do pais.

Neste acordo, o Brasil envia equipes de professores/pesquisadores
para melhoria de qualificacdo profissional docente no Timor-Leste, nas diversas éareas,

como Portugués, Matematica, Biologia etc. Segundo Mauri (1996),

A educacado escolar consiste em informar sobre esses saberes
especificos existentes na cultura: conhecimento cientifico, matematico,
linguistico etc., mas nado unicamente sobre seu corpo organizado de
conceitos, porém também sobre as técnicas, métodos e estratégias que
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essa disciplina especifica utiliza para conseguir gerar novos
conhecimentos. (MAURI, 1996, p.85)

No dia 2 de marco de 2005, o Ministério da Educacédo do Brasil, por
meio da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
enviou para o Timor-Leste 48 profissionais, das mais variadas areas, para cumprimento
do referido decreto, conforme disposto no edital n® 001/2004 e Portaria n° 007/2005,

publicados no Diario Oficial da Unido em 14 de fevereiro de 2005.

Assim, a CAPES/MEC enviou este grupo de professores em uma
Missdo Brasileira de Cooperacdo Técnico-Educacional com o Timor-Leste, para o
desenvolvimento de varias acdes educativas distribuidas em dois grupos: capacitacao
de professores no ensino secundario € na UNTL — Universidade Nacional de Timor

Lorosa’e.

De acordo com Furletti e Castro (2007), para os educadores brasileiros
que realizaram o processo ensino-aprendizagem deste pais na missdao da CAPES, a
caréncia de dominio da lingua portuguesa para a execucao do programa acordado
tornara-se um dos desafios mais cruciais enfrentados pelas missdes brasileiras e

portuguesas, em particular no segmento brasileiro:

Como nés, recém-chegados ao pais, poderiamos ensinar em portugués
para uma classe que nao dominava o idioma? Ciente que a formagao
secundaria oferecida pelo sistema publico teve, em um periodo recente,
o professor comunicando em tétum e utilizando material didatico em
bahasa indonésio e como escrita no quadro, o portugués, qual seria a
metodologia a ser implementada a partir dessa realidade? Como se isso
ndo bastasse, inclui-se a necessidade de aprendizado de conceitos
matematicos. (FURLETTI e CASTRO, 2007, p.7)

Ainda sobre este desafio, os autores ressaltam a gravidade desta

situacao nos relatérios ao final dos seus trabalhos:

No primeiro momento, a situagdo chegou a causar certo temor. Existiam
contetidos e horas/aulas a serem cumpridas e muito pouco tempo para
compreender (0 tétum e o indonésio que os estudantes falavam muito
bem, além do inglés) e ser compreendido (em portugués). Pela proposta
a ser realizada em Timor-Leste, fruto de nossas préprias concepgdes
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sobre a Matematica, seu ensino e aprendizado, era inviavel pensarmos
em um processo de formacdo que nao contemplasse a troca de
conhecimentos entre educador e educando. (FURLETTI e CASTRO,
2007, p.7)

Os professores brasileiros, para serem entendidos, usavam trés
idiomas: o portugués, o tétum e, com menor frequéncia, o inglés. Apesar deste grande
esforco, a compreensdao era quase nula, comprometendo a comunicagdo entre
educadores e educandos. Nesse sentido, a sala de aula se tornava uma verdadeira
“babel linguistica” (FURLETTI e CASTRO, 2006, p.9).

Consoante ao fato, confirma Amancio (2006):

Uma frase célebre dita por um dos cursistas timorenses, ocasidao do
evento aqui referido, encerra nossos apontamentos e abre, afinal, para
um universo de questdes: “nds sabemos matematica em Timor-Leste; o
que ndo sabemos é portugués” (...) A distancia de quase dois anos da
referida experiéncia nos permite completar: talvez nem nos, professores
brasileiros, saibamos portugués — tomado aqui no sentido da
comunicagdo em lingua materna formal — para ensinar matematica aos
nossos alunos de maneira mais légica e pratica. Talvez a dificuldade da
‘lingua matematica”, o matematiqués, seja uma dificuldade nossa
também. (AMANCIO, 2006, p. 11)

Ap6s a participacdo em varios encontros da missdo de cooperacao
brasileira com os dirigentes do Ministério da Educacéo e Cultura do Timor-Leste para
conhecimento da estrutura e funcionamento do sistema educacional timorense, a
equipe brasileira identificou, em 2006, a seguinte correspondéncia entre os dois
sistemas educacionais, com base nas informag¢des disponibilizadas pelo governo

daquele pais:
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Tabela 1: Equivaléncia da estruturagéo do sistema educacional do Timor-Leste

Estrutura do Sistema Equivalente no Sistema Idade aproximada dos
Educacional Timorense Educacional Brasileiro alunos
Pré-primario Educagao infantil 04 - 05

Educacao basica

i om0 i
Primario (12 a 62 ano) (12 a 5° anos) 06 - 11
. - Educagao bésica )
Pré-secundario (62a 92 anos ) 11-14
Secundario Ensino Médio 15-17
Terciario (ou Superior) Superior A partir dos 18 anos

Fonte: Ministério da Educacao e Cultura da Republica Democratica de Timor Leste (2004)

A organizagao identificada para o sistema educacional timorense em
2006 ainda se encontra em vigor. Segundo Souza (2006b):

O sistema de educacgao timorense esta se esforcando para fornecer um
amplo acesso a escola publica basica, principalmente nas areas
correspondentes a escola primaria, com duracao de seis anos. Segue-se
a escola pré-secundaria de trés anos e mais trés anos para o ensino
secundério, totalizando um ensino basico de doze anos. (SOUZA,
2006b, p.121)

No entanto, com tanta diversidade linguistica, como focar o processo de
aprendizagem matematica através de uma abordagem integrando as relacdes entre
Matematica e Lingua Materna, se os professores ndo entendem o idioma dos alunos,
ou os alunos nao entendem o idioma no qual os professores ensinam?

Grande parte dos educadores timorenses em atividade foi escolarizada
na lingua indonésia, ficando constatada a implicacdo deste fato na dificuldade
encontrada durante a implementagcdo das acbes de formagdo do convénio para a

qualificacdo de professores timorenses.

No desenvolvimento das acdes relativas a execucao do Programa de
Cooperacédo, os professores da missao brasileira destacaram como fatores
dificultadores:

» Falta de dominio da lingua portuguesa pelos professores timorenses;
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» Falha na comunicacdo (ruptura nos didlogos) entre os professores que
ministraram as disciplinas e os professores participantes do curso. Nesse
caso, a sala de aula se tornava um caos, pois para explicar conteudos
tratados numa mesma aula, muitas vezes foram usados trés idiomas: o
portugués, o tétum e, com menos frequéncia, o inglés;

» Disponibilidade de livros didaticos apenas, ou predominantemente, em lingua
indonésia;

» Inexisténcia de termos técnicos e cientificos na lingua tétum para traducao

dos conhecimentos especificos da linguagem simbdlica matematica.

Sobre este ultimo item, vale ressaltar que esta questdo € agravada
ainda mais porque a lingua tétum, considerada segunda lingua oficial do pais, ndo
dispde de palavras suficientes para ser utilizada como matriz linguistica no processo

educativo, constatando-se a inexisténcia de termos cientificos na area de Matematica.

Outro problema que se apresenta € a escassez de profissionais
habilitados nas areas especificas para atuarem na formagdo inicial dos alunos
timorenses. A situacdo na area de Matematica é mais preocupante, pois o nivel de
escolaridade exigido para suprir a caréncia desses professores nesta area de
conhecimento € apenas o diploma no ensino secundario, ou seja, 0os professores nao

recebem formagéo profissional adequada para lecionarem.

A contratacdo emergencial de profissionais do ensino secundario apos
a independéncia foi a solugao para garantir a continuidade do ano letivo no ensino da
area de Matematica, pois os professores regentes no periodo da invasdo indonésia
retornaram ao pais de origem. De acordo com Furletti e Castro (2007):

A grande maioria do corpo docente das escolas era indonésio e, com a
independéncia, todos os professores retornaram para a Indonésia, o que
resultou em um caos no sistema educacional. Como medida de urgéncia
— para se tentar garantir a continuidade do ano letivo —, a Administracao
Transitéria das Nacdes Unidas para Timor-Leste (UNTAET), chefiada
pelo brasileiro Sérgio Vieira de Melo, contratou servidores timorenses e
voluntarios para ocupar as salas de aula. Na maioria dos casos, por
extrema necessidade, tais servidores e voluntarios ndo possuiam
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formagdo necessaria para desempenhar estas fungbes. (FURLETTI e
CASTRO, 2007, p. 2)

De acordo com relatérios dos membros da missao brasileira da CAPES
(2004), na atual conjuntura, a qualificagdo da maioria dos professores e do pessoal
administrativo das escolas apresenta padroes ndo adequados. (RDTL, 2004).

Devido a esta conjuntura, muitos dos atuais professores e pessoal
administrativo das escolas possuem qualificacbes muito aquém dos
padroes desejaveis e necessarios [...]. Os documentos oficiais apontam
que a formacéo e qualificacdo desses professores e administradores de
escolas € um aspecto fundamental na qualidade da educagdo. O
Ministério da Educacao, Cultura, Juventude e Desporto reconhece que
tem a responsabilidade de assegurar pessoal adequadamente
qualificado as escolas publicas e privadas. A qualidade da educacao
fornecida aos estudantes tem sido altamente questionada e a qualidade
da educagdo em Ciéncias e Matematica tem sido alvo das principais
criticas. A repeténcia e a evasdo escolares sdo apontadas como
deficiéncias da educacado basica que consomem grande parte dos
recursos que poderiam ser usados para melhorar a qualidade ou o
acesso. Assim sendo “é necessario, nos proximos cinco anos, o
melhoramento da qualidade da escola pré-secundaria” (RDTL, 2004,

p.11).

O despreparo dos professores na educacao acontece ndo apenas na
area de Matematica, como também em outras disciplinas. Esse fato é decorrente da
defasagem entre o aprendizado que se faz dentro e o que se faz fora da escola,
principalmente no que se refere aqueles que atuam desde o ensino primario até o
secundério (Educacédo basica - 62 a 82 séries), pois apenas transmitem os conteudos

contidos nos livros usando giz e quadro negro.

Do ensino primario até o ensino secundario, as aulas de Matematica
sdo ministradas no modelo tradicional de ensino, com énfase no conteudo, sendo que o
unico recurso didatico utilizado nesta agao, além do “quadro e giz’, € o livro didatico,
com exercicios padronizados. As aulas sdo expositivas; os professores apresentam os
conteudos, enchendo o quadro de férmulas para memorizagao e uso de calculos para

resolver problemas sem relacdo com o cotidiano.
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Além disso, convém mencionar que a existéncia de outros entraves no
sistema educacional impedem que os padrfes internacionais sejam atingidos. Um
exemplo que pode ser citado é a precarizagdo de recursos materiais/equipamentos,
pois os alunos que frequentam o ensino primario e estudam nas escolas localizadas no
interior dos distritos (Beliakuin e Rai Meia Village, no sub-distrito de Zumalai), regiao
economicamente menos privilegiada, assistem as aulas sentados no chdo, uma vez que

néo dispdem de salas de aula com mesas escolares e cadeiras.

As dificuldades do ensino béasico no estudo de Matematica tém um
reflexo direto no ensino superior, pois se 0s alunos nao conseguem aprendé-la no
ensino basico, consequentemente apresentardo dificuldades em estudar conteddos
mais complexos de areas especificas no ensino superior. Confirmando esta hipotese,
Marpaung (2003) afirma que a qualidade da educagdo no ensino basico tem a maior

influéncia no ensino superior.

Possivelmente esse problema com o ensino de Matematica seja
decorrente de lacunas e falhas na formacéao inicial dos estudantes, acrescida de uma
caréncia de condicdes materiais, pois nao ha nas escolas novos métodos para melhorar
0 processo de ensino-aprendizagem. Segundo Manggungwijaya (MANGUNGWIJAYA,
2003, p.1), “os alunos facilmente perdem a sua espontaneidade, criatividade e iniciativa

por falta de uso de métodos adequados no ensino”.

Surge dai a importancia de se repensar a formacgao profissional de
quem ensina Matematica, utilizando-se metodologias alternativas nas disciplinas de
formacdo do professor, como o uso de materiais manipulativos. Com isto, o professor
que tenha vivenciado uma prética diferenciada durante sua formacao, podera fazer uso
dela em sua pratica docente, fazendo com que seus alunos aprendam a Matematica de
uma forma significativa. Assim, consequentemente, estes alunos estardo mais

preparados para entender conteidos matematicos mais complexos no ensino superior.

Os materiais manipulativos servem como alternativa para ajudar os

alunos a aprender. Para o Timor-Leste, estes materiais assumem uma relevancia ainda
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maior, pois servem também como meio de comunicagdo/producao de sentidos e
significados dos conteudos matematicos, variaveis essenciais ao processo de

aprendizagem.

No ensino primario, realizar atividades com a manipulacao dos objetos
ou materiais manipulativos possibilita uma melhor aprendizagem da Matemética, porque
as criangas, por natureza, aprendem melhor com atividades em que tém uma acéao

direta, especialmente quando manipulam os objetos no seu ambiente.

Fiorentini e Miorim (1990) afirmam que o professor que fizer a opcéao
por trabalhar com jogos ou materiais manipulativos deve refletir sobre a proposta
pedagdgica adotada e a concepcao de Matematica que traz consigo, pois a
manipulacdo dos materiais ndo garante a aprendizagem, uma vez que ha uma

dependéncia da competéncia do professor.

Na verdade, por trds de cada material, se esconde uma visdo de
educacao, de Matematica, do homem e de mundo; ou seja, existe
subjacente ao material, uma proposta pedagoégica que o justifica.
(FIORENTINI e MIORIM, 1990, p. 1-2)

Com relacao ao ensino de geometria no Timor, os professores de
Matematica apresentam dificuldades em ensinar determinados conteudos de geometria.
Além disso, na maioria das vezes, grande parte dos conteudos de geometria nem
chegam a ser abordados e, quando isto ocorre, sdo tratados de forma superficial e

insuficiente.

Sobre o0 ensino de geometria, Fonseca et al. (2002) afirma que:

Os conteudos sdo acompanhados de uma reflexdo sobre o ensino de
Matematica e a maneira como as criangas constroem o conhecimento
matematico. A construcdo do espaco e as percepgdes das formas se
iniciam muito cedo, quando a crianga percebe o0 espago a partir de seu
proprio corpo. A medida que comega a se movimentar, ela amadurece e
amplia sua percepcao do espaco, que, contudo, ainda fica muito restrito
ao mundo sensivel dos sentidos. Considerando que o0s conceitos
geométricos sao representacées mentais e nao fazem parte desse
mundo sensivel: como passar da representagdo concreta para a
representagcdo mental? (FONSECA et al., 2002, p.27)
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Apesar de o autor se referir de forma geral e abrangente ao ensino de
geometria, ndo se pode deixar de salientar a importancia da questao proposta por ele. A
experiéncia da crianga no espaco da condi¢cdes para que ela construa as bases de
entendimento das propriedades geométricas que serdo adquiridas ao longo de sua vida

escolar.

Percurso metodolégico da pesquisa

Diante do cenario educacional existente atualmente no Timor-Leste,
optei por desenvolver minha pesquisa de mestrado na area do ensino de geometria na
escola primaria. Assim, tendo como pano de fundo a questdo da educagao basica no
Timor-Leste, apresento como recorte para este estudo a importancia do uso de
materiais manipulativos para a aprendizagem dos conceitos geométricos nos anos

iniciais de escolarizagao.

A partir dos estudos brasileiros relacionados a Educacdo Matematica,
particularmente em relagcao a contribuicdo do uso de materiais manipulativos para este
ensino, apresento a seguinte questao investigativa para o presente estudo:

Que subsidios didatico-pedagogicos podemos obter de alguns estudos
brasileiros para o ensino e a aprendizagem da geometria em nivel primario, no

Timor-Leste?

Para buscar resposta a este questionamento, delimitei como objetivo
geral da pesquisa estudar as alternativas apresentadas pelos estudos desenvolvidos
por pesquisadores da area de Educacdo Matematica no Brasil para o ensino de
geometria na educagao basica.

A partir deste objetivo geral, foram tracados os seguintes objetivos

especificos:

e Estudar os tedricos que tratam do ensino de geometria na
educacao basica.
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e Investigar alternativas para o ensino dos conteudos de geometria

nos anos iniciais de escolarizagao.

e Investigar o uso de materiais manipulativos para o ensino de

geometria.

e Escolher materiais especificos e desenvolver atividades de
geometria que possam futuramente ser utilizados na escola

primaria do Timor-Leste.

A pesquisa tem o delineamento de uma pesquisa bibliografica e buscou
conhecer alguns outros trabalhos relativos ao ensino de geometria nos anos iniciais de
escolarizacdo, desenvolvidos por pesquisadores da area de Educacdo Matematica.
Este tipo de pesquisa oferece ao pesquisador um contato direto com o que foi publicado
sobre seu tema de estudo, oferecendo-lhe, , em especial, uma visdo mais ampla do que
se tem estudado e produzido na éarea, adquirindo-se assim um conhecimento tedrico

significativo sobre a literatura na area.

Um dos objetivos para o desenvolvimento deste mestrado, como ja
observado, foi buscar subsidios que me permitam, ao voltar para meu pais, contribuir
com a melhoria do ensino de Matematica nas escolas. Desta forma, este estudo teodrico

foi fundamental.

Para este estudo busquei fazer um levantamento dos trabalhos ja
desenvolvidos por diferentes autores sobre a importancia de materiais manipulativos
para o processo de ensino-aprendizagem dos conceitos geométricos. A partir da
reflexdo sobre as ideias levantadas, procurei relaciona-las com a realidade existente em
meu pais, buscando, assim, alternativas para o professor que ensina Matematica

desenvolver de forma mais criativa os conteldos escolares no seu dia a dia.

Para a contextualizagdo da Educacdo no Timor-Leste, busquei
subsidios em documentos oficiais, desenvolvendo assim uma etapa de pesquisa
documental, registrando, a partir destes documentos, a realidade em que se encontra o

ensino em meu pais.
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A pesquisa desenvolveu-se em vérias etapas. Num primeiro momento,
fiz um estudo sobre educacéo e ensino da Mateméatica no Timor-Leste, baseando-me,
como ja indicado, em documentos oficiais. Em seguida, analisei o curriculo oficial de
Matematica para o ensino primario do Timor-Leste, ao qual estdo submetidos os
professores. Num terceiro momento, analisei diversas publicacbes brasileiras, sob
forma de livros, artigos, anais, dissertacbes ou teses que versassem sobre 0 ensino da
geometria com o auxilio de materiais manipulativos, o que consistiu na pesquisa
propriamente dita. Finalmente, estudei de forma mais detalhada as maneiras de utilizar
em sala de aula materiais manipulativos, numa perspectiva investigativa, destacando

quais conteudos matematicos podem ser trabalhados com eles em sala de aula.

Assim, este relatério de pesquisa ficou constituido da seguinte forma: a
titulo de introducéo, apresento minha trajetéria e o percurso de desenvolvimento da
pesquisa; no primeiro capitulo, contextualizo a educacdo no Timor-Leste através de
uma perspectiva histérica; no segundo capitulo, discuto o ensino de Matematica em
meu pais e a questdo da formagcao de professores; finalmente, o terceiro capitulo &
dedicado a um estudo mais detalhado do curriculo no ensino primario do Timor-Leste.

7

A discussao bibliografica é realizada no quarto capitulo, no qual séo
apresentadas as principais ideias sobre o uso de materiais manipulativos no ensino de
Matematica e a contribuicdo do jogo para o desenvolvimento da crianca e da
aprendizagem da Matematica.

O ultimo capitulo é dedicado a um estudo mais detalhado de materiais
manipulativos como o Tangram, com a apresentacao de sugestbes de atividades que

podem ser desenvolvidas com as criangcas em sala de aula.

A titulo de consideragbes finais, sdo apresentadas algumas das
expectativas que eu tinha quando iniciei o mestrado na Unicamp, as descobertas e
conquistas que aconteceram nestes dois anos de curso, bem como as dificuldades que

enfrentei.
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CAPITULO 1: CONTEXTO HISTORICO DA EDUCAGAO NO TIMOR-LESTE

1.1. Breve histérico do novo Timor-Leste

Timor-Leste € um pais localizado entre a Indonésia e a Australia, no
sudeste da Asia, tendo ao sul o Mar de Timor e ao norte o Mar de Banda. Esta situado
numa area de transicdo, que combina caracteristicas asiaticas e do contexto oceanico,
podendo ser considerado pais integrante da Asia ou da Oceania. Porém, ndo é toda a
ilha que & Timor-Leste; uma parte dela ainda é jurisdicao da Indonésia (Souza, 2006b).

Trata-se de uma ilha de origem malaia, cujo significado é Oriente,
pertencente ao arquipélago de Sonda, com o formato semelhante a um crocodilo?, que
€ simbolo do pais (figura 1).

AUSTRALIA

(PR

Figura 1:Localizagao geogréfica do Timor-Leste

2Conta um mito timorense sobre “O Primeiro Habitante de Timor’: Um crocodilo andou, andou, andou. Nesta
caminhada estava tdo exausto que parou sob um céu de turquesa e - Oh! Prodigio — transformou-se em terra e terra
para todo o sempre. Terra que foi crescendo, terra que foi se alongando e alteando sobre o mar imenso, sem perder
por completo a configuragcdo do crocodilo. O rapaz foi seu primeiro habitante e passou a chamar-lhe Timor, isto &,
Oriente.
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O ponto culminante é o Monte Ramelau ou Tatamailau, com 2.963
metros de altitude, localizado préximo da fronteira com a Indonésia. Este monte
pertence ao chamado triangulo RMC, que abrange as trés maiores montanhas de
Timor-Leste: Ramelau (no centro, entre Ainaro e Atsabe), Matebian (a Leste de Baucau,
com 2380 metros) e Cablaki (a Norte de Same, com 2100 metros).

Segundo Souza (2006b), o Timor se localiza nas ilhas orientais de
Sunda Menor, sendo incluido como uma das regides mais pobres do arquipélago da
Indonésia, pois

A pobreza em Timor devia-se ao solo pobre (o0 solo vulcanico em Bali e
Java era mais fértil) e ao clima irregular. O seu Unico produto de valor
era a madeira de sandalo, mas os holandeses acabaram por ocupar o
porto principal — Kupang — e as regides da parte ocidental da ilha onde
abundava a madeira. (SOUZA, 2006b, p.118).

Ainda sobre a histéria deste pais colonizado por Portugal de 1512 e
1975, a autora afirma que:

Durante séculos, Timor-Leste foi formado por pequenos reinos que
continuaram governados por seus chefes locais, os chamados liurais,
que tinham total controle sobre as divisbes administrativas dos sucos,
que por sua vez eram formados por um conjunto de aldeias. Essas
divisdes politicas e étnicas permaneceram inalteradas, e formam a base
da sociedade timorense em que o liurai representa protetor, autoridade
moral e senhor dos coragdes e mentes. (SOUZA, 2006b, p.118)

A colonizacdo do Timor-Leste se prolongou num periodo superior a
quatro séculos. Os colonizadores chegaram a ilha em busca de sandalo, madeira nobre
utilizada na perfumaria e méveis de luxo. Naquele momento, esta pequena ilha foi
dividida em dois reinos: Samby, na parte oeste da ilha, e Behale, no leste. Somente
apdés um século, Portugal nomeou um governador para este territério subordinado a
Goa, territério portugués na india. Apds diversas lutas, os holandeses ficaram com a
parte ocidental da ilha, atualmente o Timor-Oeste.

Em 1903, foi descoberta a existéncia de petréleo em sua costa, por
australianos. Apds a | Guerra Mundial, o Japao tentou negociar com o presidente de
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Portugal, Salazar, a compra desta pequena ilha, mas a proposta foi rejeitada porque o
regime salazarista considerava os timorenses como "uma das ragas degeneradas e

atrasadas" das colbnias.

Durante a II Guerra Mundial, o Timor-Leste foi invadido pelos
australianos e pelos japoneses, por ser territério estratégico entre a Australia, Indonésia
e Filipinas, possibilitando acesso a China. Neste tragico episodio, foram criados
campos de concentragdo, nos quais 0s militares japoneses praticaram varias

atrocidades, o que resultou em aproximadamente 60.000 mortos.

A Revolucao dos Cravos e a queda do regime militar salazarista de
Portugal trouxeram beneficios para esta colénia. Em agosto de 1975, o governo
Portugués se retirou da ilha Timor, entregando o poder a Frente Revolucionaria de
Timor-Leste (FRETILIN), que proclamou a Republica em 28 de novembro.

No entanto, sua independéncia teve curta duracao devido a invasao da
capital Dili por tropas militares da Indonésia, , a 7 de Dezembro de 1975, quando foi
tomada toda a parte oriental de Timor.

Comparada a Il Guerra Mundial, considera-se que esta ocupagao militar
pela Indonésia tenha sido uma das maiores tragédias do pés-guerra®.

Diante disso, calcula-se que 200.000 timorenses tenham sido vitimas de
combates e chacinas, nas quais as forcas policiais e militares usavam, de forma
sistematica e sem controle, meios brutais de tortura. A populagao rural, nas areas da
mais acesa disputa com a guerrilha, era confinada em "aldeias de recolonizacao",

procedendo-se a esterilizagao forcada de mulheres timorenses.

Durante a visita do Papa Joao Paulo Il, em outubro de 1989, o povo

timorense iniciou um manifesto pro-independéncia do pais. No cemitério de Santa Cruz,

3A Indonésia permaneceu no pais durante 24 anos, exercendo uma politica de genocidio da qual resultou
um longo periodo de massacre dos timorenses, pois foram bombardeadas centenas de aldeias pelo
exército da Indonésia, com a utilizagdo de toneladas de Napalm®, um produto quimico, sendo também
devastadas as vegetacdes e florestas.


http://pt.wikipedia.org/wiki/7_de_Dezembro
http://pt.wikipedia.org/wiki/1975
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em Dili, em 12 de novembro de 1991, houve o massacre de cerca de 200 pessoas,
documentado por jornalistas estrangeiros; o mundo, finalmente, descobriu a tragédia e
percebeu a existéncia deste pequeno pais. Este episédio de luta em favor da causa do
Timor-Leste pela independéncia ganhou repercussao e reconhecimento mundial, sendo
atribuido o Prémio Nobel da Paz ao bispo Dom Carlos Ximenes Belo e a José Ramos
Horta (atual Presidente da RDTL), em outubro de 1996.

A crise econémica da Asia, em 1997, afetou duramente a Indonésia,
provocando a queda do regime de Soharto e a ascensao de Habibie, possibilitando uma
consulta popular através da realizagédo de um plebiscito. O resultado de 78,5% nesta
votagcdo registrou a escolha pela independéncia, sob o olhar de observadores e

imprensa internacionais.

A Indonésia justificou a invasdo alegando a necessidade de defesa
contra 0 comunismo, discurso que lhe garantiu apoio do governo dos EUA e da
Australia, entre outros, mas que nao impediu a sua condenagdo pela Comunidade

Internacional.

No periodo de 1999 a 2002 teve inicio a reconstrucao do pais Timor-
Leste, por meio de um governo de transicdo administrado pelo Diretor de Operagdes da
ONU no Timor-Leste, o diplomata brasileiro Sergio Vieira de Melo, que morreu num
atentado a bomba, no Iraque, em 2003, quando realizava naquele pais a mesma tarefa

que fizera em Timor.

A Republica Democratica Timor-Leste possui uma populacdo em torno
de um milhdo de habitantes, que ocupam seus 18.899 km? tendo como capital a
cidade de Dili, situada na costa norte deste novo pais, conforme figura 2 do mapa com

a configuracao distrital do Timor-Leste:


http://pt.wikipedia.org/wiki/Prêmio_Nobel_da_Paz
http://pt.wikipedia.org/wiki/Carlos_Filipe_Ximenes_Belo
http://pt.wikipedia.org/wiki/José_Ramos_Horta
http://pt.wikipedia.org/wiki/José_Ramos_Horta
http://pt.wikipedia.org/wiki/1996
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Figura2: Mapa da divisao politica do Timor-Leste

O pais esta organizado em 13 distritos, que por sua vez sao
constituidos por 67 sub-distritos e 498 Sucos e Aldeias. Essa organizagéo, resultante de
uma estrutura secular de suas comunidades, integrou as Nagdes Unidas em 27 de
setembro de 2002, tornando-se o 191° Estado-Membro. Em termos de dimensao
territorial e de populacédo, este pais pode ser comparado ao estado brasileiro de
Sergipe.

Este novo pais, em fase de reconstrugcdo, apresenta um
desenvolvimento bastante lento, pois aproximadamente 80% da populagdo ainda se
encontra em situacao precaria de sobrevivéncia. A situagao real deste novo pais conta
com aproximadamente 60% de habitantes em condicdo de pouco ou nenhum dominio

da lingua escrita, seja o portugués ou o tétum.

Durante o dominio de Portugal, houve pouco investimento na area de
educacao. Em 1953, havia apenas 8.000 estudantes frequentando as 39 escolas

primarias existentes no territorio.

No periodo da ocupacado indonésia (1975-1999), mesmo sob forte
repressdo, a lingua tétum continuou dominando como meio de comunicagcdo. No

entanto, a lingua indonésia, introduzida durante o dominio, foi imposta a cerca de 90%
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da populacdo; este fato, no entanto, ndo conseguiu extinguir os dialetos locais falados
pela populagéo, que continuaram sendo utilizados como instrumento de comunicagéo,
em funcgao das culturas regionais vivenciadas pelos grupos étnicos da ilha.

Atualmente, o pais tem condi¢des precarias de infraestrutura em todos
0s aspectos: educacao, saude e saneamento basico, moradia; ndo ha energia elétrica

ou gas, ou seja, 0 pais se encontra quase em sua totalidade como o Brasil sertanejo.

Dili, capital do pais, € o Unico lugar em que a energia elétrica esta
presente quase diariamente, porém acontecem desligamentos recorrentes. Nos
distritos, a energia elétrica fica disponivel das 18 as 24 horas, ou seja, durante apenas 6
horas. Distritos e vilarejos do pais foram constantemente incendiados e destruidos
pelos indonésios. Tais ataques foram umas das principais causas do atraso no
desenvolvimento do pais, conforme marcas registradas da destruicao dos prédios nos
distritos.

Figura 3- Foto mostrando ruinas das barbaries indonésias no periodo da independéncia nas
areas urbanas de Dili


http://www.operacional.pt/wp-content/uploads/2011/02/5-timor-15-mmach
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1.2 - A Educacao no Timor-Leste

1.2.1 Escolarizacao timorense no periodo colonial portugués

Com a chegada dos portugueses em 1512, tem inicio o colonialismo
portugués, com o Unico objetivo de explorar as riquezas naturais do Timor, tais como
sandalo branco, ouro e especiarias. Na verdade, com a desculpa de catequizar os
povos nativos e propagar a fé crista catdlica, os portugueses tinham como real intencao

explorar as riquezas naturais do pais.

As estratégias do colonialismo portugués para manter a exploracao na
colénia baseavam-se na divisdo da populacao em camadas sociais, nas quais 0s povos
nativos se concentravam em tribos separadas e afastadas do governo portugués,
impondo sua cultura, pois o povo unido poderia criar questionamentos e revoltas entre

os timorenses, fato este confirmado por Souza (2006a):

O controle de Portugal sobre a regidao, hoje compreendida como Timor-
Leste, foi responsavel pela heranga de tragos culturais e historicos,
registrando a presenca portuguesa naquela parte da Asia. Pode-se dizer
que o regime colonial ali foi ao mesmo tempo negligente e pacifico,
tendo como resultados mais visiveis a religidao catélica, adotada pela
grande maioria, e a utilizacdo da lingua portuguesa, tanto na area
administrativa como na educacao. Nesse particular, a Igreja funcionou
como operadora do sistema educacional portugués em Timor-Leste, seja
em escolas primarias, seminarios e mesmo em escola de formagéo de
professores. Todavia, como notam os estudos existentes, a educacéo
esteve restrita a elite, formada por portugueses ou pelos naturais
integrados, ou seja, apenas uma pequena parcela da populacédo
(SOUZA, 2006a, p. 7).

Desse modo, a pregagcdo do catolicismo pelos colonizadores
portugueses se constituiu como estratégia para estes se aproximarem e ganharem o
coracado dos povos da ilha, sendo esta a primeira tarefa deles ao chegarem ao pais.
Segundo Belo (2010):

No inicio, a pregagdo da fé ao catolicismo, os missionarios foram
beneficiados pelo lucro do comércio tanto de sandalo branco, tipico
dessa ilha, e de especiarias. Mais tarde, esse lucro tinha que ser dividido
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com os impérios que os enviaram/financiaram. Nesse sentido em que
nos dificulta ao distinguir a missao verdadeira dos dois — a colonizagao e
a pregacao da fé como se fossem dois lados da moeda, dificil para
separa-los. (BELO, 2010, p.71)

Com o objetivo de catequizar os povos nativos, a missao catolica inicia
um processo educativo decorrente da necessidade de leituras biblicas e oragbes. De
acordo com Belo (2010):

A maior parte da instituicio da educacdo escolar nessa ilha foi
promovida pela Igreja Catdlica (missionarios). Isso ndo quer dizer que
nao s6 o povo nativo ja tinha estabelecida uma estrutura educativa
prépria, mas também nao existem provas de que 0s opressores
implantaram uma educagdo apropriada ao contexto nativo e uma
educagao moderna no territério. (BELO, 2010, p. 71).

Somente em 1739, apds dois séculos de colonizacao, foi fundada a
primeira escola em Timor-Leste, no distrito de Oecussi. A segunda instituicao formal
escolar foi fundada em 1747, um seminario em Manatuto. Ambas as escolas foram

seminarios fundados pela ordem dominicana.

Durante o longo dominio portugués de quase 500 anos de exploragao,

houve pouca contribuicdo para o desenvolvimento deste pais. Segundo Pazeto (2007):

As limitagdes e dificuldades que vém sendo constatadas decorrem,
sobretudo, dos 445 anos de exploracéo a que esse pais foi submetido,
sem receber qualquer tipo de investimento, acrescidos dos 24 anos de
dominio militar indonésio, cujo regime impés mudancgas estruturais
profundas naquela regiao ocupada. Se, de uma parte, o longo periodo
de colonizagao portuguesa em nada contribuiu para o desenvolvimento
dessa regidao, a Lingua Portuguesa e a Religiao Catdlica foram
formadoras de uma determinada cultura, cujas marcas se mesclaram as
culturas nativas, de influéncia chinesa e malaia, que remontam ao século
XIll, atraidas pela exploragdo de sandalo e de mel, hoje completamente
extintos. (PAZETO, 2007, p.7)

Em 1844, Guterres (2006) alertou que o governo portugués havia
fundado duas Escolas Particulares em Timor-Leste, uma em Dili (a atual capital) e outra
em Batugade. Essas escolas também foram concebidas através da colaboracdo dos

missionarios com o0s novos liurais (reis nativos), ja catequizados na fé catdlica.
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Entretanto, muitos alunos eram descendentes dos portugueses, ou de pessoas que

apoiaram a permanéncia deles em terras timorenses.

A primeira escola publica que o governo colonial fundou foi no ano
1863, em Lahane Dili. O papel dessa escola era educar os filhos dos portugueses, ou
seja, a classe dominante. Nao ha relatérios que nos mostrem como funcionaram essas

escolas ou quantos alunos concluiram seus estudos nelas.

Outras escolas foram fundadas por outros missionarios que vieram de
Macau (China), em 1877, ou seja, 14 anos depois. Essas escolas se localizavam em
Dili, Manatuto, Lacluta, Oecussi ou Ambeno e Batugade. Em 1879, as Irmas Filhas de
Caridade Canossianas (FACC) chegaram em Dili e fundaram a primeira escola
feminina. Mais tarde, essa congregacdo comecou a implantar as escolas em Manatuto,

Soibada e Dare, tendo como objetivo a formacéo e promogéao das mulheres timorenses.

Durante este periodo, as Irmas fundaram outras escolas, em
funcionamento até os dias de hoje. Elas estdo localizadas em Delta Comoro Dili. Outra
escola fundada pelas Irmas Canossianas foi a Escola de Ensino Secundario Santa
Magdalena de Canossa, em Ossu, distrito Vigueque, além da Escola de Artes e Oficios,
em Lahane Dili. (BELO, 2009; GUNN, 1999 apud BELO, 2010).

A Igreja Catdlica continua a promover a area da educacéao e a pregagao
da fé catdlica no pais até os dias atuais. O objetivo da educacgéo da igreja catdlica, em
primeiro lugar, é fazer as pessoas conhecerem e amarem Jesus Cristo. Santa
Madalena de Canossa, fundadora das Irmas Canossianas, afirmava que Jesus nao é
amado porque nao é conhecido.

De acordo com Belo (2010), a Escola do Bispo de Medeiros foi
inaugurada em 1898 pelos padres jesuitas, num vilarejo de montanhas de Soibada,
distrito de Manatuto, com o objetivo de formar filhos dos liurais (reis nativos).
Posteriormente, em 1902, esta escola foi transformada em seminario, ou seja, escola

masculina com o intuito de cuidar da formacéao religiosa dos padres jesuitas, a qual se
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chama Colégio de Soibada (BELO, 2009 apud BELO 2010). No entanto, nenhum

timorense foi formado como jesuita naquela época.

A escola de Soibada, fundada pelos padres Jesuitas em 1898,
funcionou no casardo do Convento dos Padres Jesuitas, sendo considerada a luz da
civilizacdo e da cultura do povo Maubere, mas que posteriormente foi banida pelas
guerras mundiais. Na primeira guerra mundial, esse colégio foi ocupado por militares
japoneses, tendo sido dizimados aproximadamente 60.000 timorenses, dentre eles o
vice-superior dos Padres Jesuitas, Padre Abilio Caldas SJ.

Embora ficasse localizada numa montanha, desprovida de recursos,
esta antiga escola foi reaberta em 1946, desempenhado uma missdo relevante a

educacéao deste novo pais Timor-Leste.

Como ja mencionado anteriormente, a implantacdo da area da
educacao promovida pela Igreja Catdlica, sempre esteve ligada aos interesses dos
colonizadores, 0 que acabou por privilegiar a camada dominante das primeiras elites
timorenses, ou seja, os descendentes dos colonizadores. Essa implantacdo foi decisiva
para a manutencao e a continuidade da ordem social do pais, pois aqueles que foram
formados no Colégio de Soibada logo se tornaram lideres no Timor-Leste. Para René
Pélissier, apud GUNN, (1999) apud Belo (2010):

Examinando a reparticdo das despesas, vemos que a parte do ledo, 53
por cento em 1866, era consumida pelos militares, e que cerca de um
quarto ia para a administracdo. Uma quantia minuscula era atribuida a
educacao e sua maior parte era destinada a quatro bolsas de estudos —
dois dos bolseiros iam para Goa e os outros dois para Lisboa. (GUNN,
1999, apud BELO, 2010. p.71).

Segundo Christello (2000), apud Belo (2010), Pelissier reforca a
afirmacao de Alfred Russel Wallace, escrita em 1860, segundo a qual a ilha € um dos
paises mais miseraveis do planeta, sendo que os colonizadores portugueses nao
promoveram o desenvolvimento na area da educacdo. Durante o periodo de

colonizagdo portuguesa, nem sequer estradas foram feitas ligando uma cidade a outra
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Afirmacao de Pélissier sobre os colonialistas portugueses no Timor
Lorosae naquela época, reflete o que Alfred Russel Wallace (um
explorador britanico) nos diz quando escreveu em 1860: “O governo é
dos mais miseraveis que ha. Ninguém parece ligar seja o que for para
melhorar este pais, [...] ndo existe nem uma milha de estradas para além
da cidade (Dili)” (CHRYSTELLO, 2000 apud BELO, 2010, p.73).

Ap6s o combate contra as guerras tribais, promovido por Dom
Boaventura de Manufahi, de 1911 a 1913, em 1915 o governo portugués fundou,
oficialmente, uma escola primaria publica para os filhos dos liurais que haviam lhe
prestado apoio em troca do direito a educacdo para seus filhos. Durante esta
revolugéo, os colonizadores receberam reforcos das comunidades chinesa e &rabe
presentes no pais na area do comercio, as quais foram autorizadss, em troca desta

ajuda, a abrirem estabelecimentos educacionais particulares.

Convém mencionar que esta instituicao funcionou apenas na provincia,
sem se deslocar para as areas rurais (Sucos e Aldeias). A dificuldade de frequentar a
escola se tornou um dos obstaculos a serem enfrentados pelo povo timorense residente
nas zonas mais afastadas dos distritos. O verdadeiro retrato desta situagéo é que a
escola sé atendia a uma pequena elite que residia na antiga provincia, agora capital do

pais, e apenas aqueles que falavam a lingua portuguesa.

Em 1924, foi fundada a Escola de Habilitacdo de Professores-
Catequistas pela Igreja Catdlica. Em 1936, foi fundado o Seminario Menor em Soibada
(Manatuto), o qual foi transferido em 1954 para Dili.

Ap6s quatros séculos, s6 em 1938 foi fundada a escola Liceu, a
primeira escola secundaria publica, com nivel semelhante ao ensino meédio. No entanto,
o funcionamento dessa escola aconteceu depois de 14 anos. Esta foi a Unica riqueza
deixada pelo governo colonial durante os 463 anos de sua colonizacao desta ilha.

Até o final da década de 1950, no Timor Portugués (hoje Timor-Leste),
em apenas cinco localidades do pais havia o ensino priméario completo até a 42 classe:
Dili (escola oficial), Lahane (Dili), Maliana, Ossu e Soibada.
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Segundo Belo (2010), na década de 1960 houve trés fatos que fizeram
Portugal apresentar um subito interesse em rever sua politica colonialista e pensar em
investir na melhoria deste quadro dos paises colonizados, que pressionavam pela

descolonizagao:

e Revolta da Uatu-lari, estado de Viqueque, no ano de 1959, em

Timor Portugal.

e Inicio da luta armada em Angola pela sua independéncia, em

fevereiro de 1961.

e Forte presséo internacional sobre o governo portugués.

1.2.2 Escolarizacao timorense no periodo da invasao/ocupacéao indonésia

Com a queda do regime militar salazarista de Portugal devido a
Revolugdo dos Cravos®, em agosto de 1975, o governo portugués deixou a ilha,
cedendo o poder da nacao timorense a Frente Revolucionaria de Timor-Leste
(FRETILIN) que, em 28 de novembro de 1975 realiza a proclamagéo da Republica.

De acordo com Souza (2006b):

Em 1975, com a Revolucdo dos Cravos em Portugal, a metropole se
desinteressou pela sorte da colbnia, pois passou a ser considerada sem
importancia econdmica e estratégica. Neste cenario, iniciava-se uma
guerra civil entre os partidos pré-independéncia e pro-integracédo a
Indonésia, demarcando ideologicamente o conflito que se inscrevia
diretamente na luta anti-colonial com as duas posi¢cées antagdnicas da
guerra fria: socialistas e capitalistas. (SOUZA, 2006b, p.118)

‘A Revolugédo dos Cravos refere-se a fatos da histéria de Portugal, ocorridos a 25 de Abril de 1974,
quando foi deflagrada a queda do regime ditatorial do Estado Novo, vigente desde 1933. Através de um
golpe de Estado, houve a implantagcdo de um regime democratico. Conta-se que uma florista fez a
distribuicdo dos cravos vermelhos para os populares, até que estes chegaram também aos canos das
espingardas dos soldados.
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E importante ressaltar que a Indonésia faz fronteira com o Timor e que
esta proximidade geografica facilitou a invasdo indonésia, destruindo o sonho de
independéncia do povo timorense. Também € importante lembrar que a ocupagéo e o
golpe perpetrados pela Indonésia ndo tiveram apoio das Nag¢des Unidas,ndo sendo esta
reconhecida pelo ONU. De acordo com Souza (2006b):

A independéncia, proclamada em 28 de novembro de 1975, durou
apenas dez dias até a invasao do territorio pelas tropas da indonésia. O
gue se seguiu entdo foi um interregno de violéncia e terror, com a partida
de milhares de timorenses para o exilio. Os que ficaram se submeteram
aos novos donos do Pais ou se refugiaram nas montanhas e resistiram,
num movimento que durou 24 anos. (SOUZA, 2006b, p.118)

Assim, poucos dias depois, em 7 de dezembro de 1975, o ditador
indonésio Haji Muhammad Suharto, apoiado pelas nagdes do primeiro mundo (EUA,
Japdo, Reino Unido, Canada e Austrdlia), invadiu a ilha, sem encontrar muitas
barreiras e resisténcia do povo timorense, devido a instabilidade e a fragilidade de
todas as estruturas locais (social, politica e econdmica), iniciando-se lutas fratricidas,

internamente, entre partidos contrarios e pro-Indonésia.

Esta invasao trouxe consigo anos de martirio, em que o regime Suharto
assassinou mais de 200 mil pessoas. Mas, a resisténcia acontecia em trés frentes: a
internacional (diplomatica); a do movimento clandestino, representado pelos timorenses

refugiados, e a da igreja Catdlica, com seu clero e fiéis.

Coube ao clero timorense, constituido por estrangeiros e muitas pessoas
do pais, ser o baluarte da resisténcia aberta, dando abrigo aos
perseguidos e denunciando as atrocidades cometidas ao mundo.
(SOUZA, 2006b, p.119).

Para garantir a sua permanéncia nesta ilha, o governo ditador iniciou a
instalacdo da educacéo, entre outubro de 1978 a 1979, com o objetivo de conquistar a
confianca do povo timorense. No entanto, uma das medidas adotadas pelo governo
dominante foi a imposi¢ao da lingua indonésia (ou Bahasa Indonésia), tornando-a oficial
no pais, a qual passou a ser utilizada na educacdo formal. Tal decisdo politica foi
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tomada pelo Ministério da Educagéo e Cultura da Indonésia, concomitantemente com a

proibicdo do uso da lingua portuguesa nas escolas particulares e nas escolas publicas.

Em meio a este contexto de destruicdo, a ilha estava totalmente isolada,
sem conseguir o apoio dos demais paises, que assistiam a luta sangrenta deste povo
pela liberdade. Na parte leste da ilha, nas localidades de Quelicai (em Baucau), Ossu
(em Viqueque), e Lautem, as criangas em idade de escolarizacdo eram obrigadas a

frequentar as aulas ministradas por militares indonésios.

Apesar da opressao dos militares neste periodo crucial da ocupacao, a
igreja enfrentou o poder e conseguiu realizar atividades de ensino na escola do
Seminario de Dare em Dili, cujas aulas foram ministradas pelos padres jesuitas (padres
Jodo Felgueiras e José Martins), fatos confirmados pelos proprios autores, segundo os
quais “em todo o territério de Timor ndo havia uma unica escola a funcionar até margo
de 1978, exceto em Dare” (FELGUEIRAS e MARTINS, 2006 apud Belo 2010, p.80).

Com relagdo ao ensino no nivel primério, Belo (2010) apresenta um
levantamento sobre a situacdo do Ensino Primario no periodo da invasdo indonésia,

conforme tabela mostrando um panorama deste ensino:



Tabela 2 — Panorama do Ensino Primario no periodo da invasao indonésia no Timor-Leste,

(1975-1999)

Anos Escolas Salas Professores E st;rjgtaar: tes Graduados E s:\lu(:iv: nst es
1976-77 47 - 499 13.501 10.500
1977-78 107 - 614 23.041 8.800
1978-79 208/202 - 959 959 2.400
1979-80 208 : 1,610 pgrsd 2.007 13.300
1980-81 293 - 1.515 68.700 2.714 21.700
1981-82 339 - 1.821 77.600 4.880 52.100
1982-83 376 - 2.226 90.400 5.518 38.000
1984-85 410 2.396 2.614 100.637 7.051 38.00
1985-86 497 2.648 2.910 111.228 9.264 31.700
1986-87 540 3.017 3.359 126.740 12.488 31.300
1987-88 559 3.085 3.723 129.629 11.426 27171
1988-89 565 2.694 4.897 105.058 10.639 27.946
1989-90 574 2.704 4.739 100.443 11.504 20.933
1990-91 579 2.641 4.680 95.088 8.433 20.872
1991-92 590 2.623 4.798 97.008 8.997 21.087
1992-93 612 3.027 5.016 101.935 7.407 24.089
1993-94 652 4.392 6.656 127.989 7.423 27.394
1994-95 677 6.092 126.549 7.537 31.532
1995-96 709 6.511 132.856 9.090 31.090
1996-97 736 6.515 143.956 10.561 32.713
1997-98 766 6.392 155.516
1998-99 788 6.672 167.181

Fonte: (PEDERSEN; ANERBERG, 1999; JONES, 2003, p.44 apud BELO, 2010, p. 82)
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De acordo com os dados registrados na tabela acima, percebe-se que

existiam, em 1977, em todo o pais, apenas 47 escolas para atender a 13.501

estudantes; o quadro mostra ainda que, no periodo, havia apenas 499 professores, o

que nos fornece uma média de 10,61 professores por escola. Em 1999, esta média é

reduzida para 8,46 professores por escola, para regéncia de 167.181 estudantes.
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1.2.3 Escolarizagao no Timor-Leste independente

O Conselho de Seguranga da Organizacao das Nagdes Unidas (ONU),
por meio da resolugdo n® 1246, institui a UNAMET (United Nations Mission in East
Timor), oriunda de um acordo entre Portugal e Indonésia, com a finalidade de organizar
uma consulta de voto secreto e universal para separagdo definitiva da Indonésia. A
principal tarefa desta missdo era assegurar aos timorenses um ambiente de votagéo
livre de intimidagées ou violéncia. Ap6s a votagdo do referendo®, no dia 30 de agosto
de 1999, no Timor-Leste, a missao da ONU denominada UNAMET anunciou o resultado
dessa votacao, no dia 4 de setembro do mesmo ano. De acordo com Souza (2006b):

Durante todo o tempo que durou a anexagao, que alguns queriam que
fosse uma “integragdo”, as Nagdes Unidas nunca apoiaram o golpe
indonésio. O apoio da ONU para oferecer uma solugéo ao impasse veio,
entretanto, muito tardiamente. Marcado o referendum para 30 de agosto
de 1999, 78% dos votantes foram contrarios a integragdo da Indonésia,
ainda que com autonomia. (SOUZA, 2006b, p.119)

No entanto, esta consulta popular aconteceu em meio a uma grande
perturbacdo, em que houve intimidagao, violéncia, mortes, casas queimadas, pois 0
resultado desagradou aos militares indonésios e aos timorenses leais a Indonésia —
integracionistas — e, por conseguinte, trouxe larga perseguicdo, assassinatos e

destruicdo em todo o territério, com o apoio de milicias e do exército indonésio.

Mais massacres ocorreram até o mundo tomar conhecimento e se
posicionar sobre a necessidade de uma intervencao internacional da ONU para acabar
com a situacao de violéncia indiscriminada contra um povo que sofria com as balas

assassinas disparadas constantemente pelo opressor.

Foi queimada aproximadamente 85% de toda a infraestrutura; os
edificios das escolas foram danificados e os professores também abandonaram o

Timor-Leste, ja que a maioria deles havia vindo da Indonésia. Em consequéncia disso,

® Referendo: um instrumento da democracia semi-direta por meio da consulta popular na qual os
cidadaos eleitores sdo chamados a pronunciar-se por sufragio direto e secreto.



51

as atividades escolares foram suspensas de agosto de 1999 a fevereiro de 2000. A
Unica atividade que funcionou foi a do Colégio Dom Bosco Fatumaca (em Baucau), em
que todos os estudantes eram internos desde o seu estabelecimento, em 1964, tendo
as aulas sido ministradas pelos padres Salesianos Dom Bosco (SDB).

Segundo Souza (2006b):

Os timorenses sofreram entdo mais atos de violéncia e de vandalismo,
que deixaram como resultados milhares de pessoas assassinadas e
cerca de 250 mil refugiados em Timor-Leste, com a destruicao de toda a
infra-estrutura do Pais. Como consequéncia, as escolas foram
vandalizadas e os alunos deixados sem teto, sem ter onde ensinar e
formar jovens. (SOUZA, 2006b, p.119)

Esta trajetéria da educagcdo nos periodos anteriores mostra que as
condicdes da nossa educacao dependem da realidade sociocultural e dos desafios que
a nova Republica Democréatica do Timor-Leste (RDTL) vem assumindo para sua
reconstrucdo, tanto do ponto de vista politico e estrutural, quanto do desenvolvimento

humano, educativo e socioecondmico, ainda com muitas barreiras a serem enfrentadas.

As barreiras a serem enfrentadas, tanto do ponto de vista politico e
estrutural quanto do de desenvolvimento humano, educativo e socioecondmico sao
desafios desta nova Republica Democréatica do Timor-Leste (RDTL), que passou a
incorporar a Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP), e que considera a
educagdo como um dos setores prioritarios para reverter o quadro atual de nagao mais
pobre do planeta.

Ainda sobre estes tragicos acontecimentos, esta mesma autora afirma

que:

O soerguimento da nagao timorense passa, entdo, a ser auxiliado e
coordenado pelos esforcos multiplos de diversas fontes e doadores
internacionais. Entre eles merece destaque o papel desempenhado
pelas agéncias multilaterais, tais como as Nag¢des Unidas, Unicef e
Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento, mas
conhecido como BIRD, ou simplesmente, Banco Mundial. Os
responsaveis tanto pela revolucdo quanto pela resisténcia a
denominagdo indonésia pertenciam, sem duvida, as elites assimiladas.
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Muitos foram estudar na metrépole, tal como os africanos das
possessdes portuguesas, ou ainda em Goa ou Macau. Quando houve a
diaspora, muitos se dirigiram a Australia, Estados Unidos e outros
paises, como refugiados, e la se formaram. Foi essa mesma elite, em
parte origindria das familias provindas das uniées mistas, que passou a
ocupar os principais postos na administracdo do Pais e no parlamento.
(SOUZA, 2006b, p.119)

A estagnacéo econémica € constatada pela “pobreza” e pelo “atraso do
povo timorense”, possivelmente decorrentes da discriminacdo social em desqualificar a
condicao social do individuo, escondida, muitas vezes, na omissao em investir na
educacao, economia, cultura e na unificagdo da lingua materna. No longo periodo desta
ocupacado, nao houve esforcos para expandir o idioma portugués e a cultura
portuguesa, 0s quais eram usados, basicamente, pelas elites na regidao urbana da
provincia Dili (atual capital do Timor-Leste).

Assim, parece consensual comentar sobre o desafio de realizar uma
abordagem de investigacao cientifica que possibilite contribuir para o campo das
pesquisas qualitativas com estudos das desigualdades e das exclusbes sociais,
apresentando a verdade dos fatos acontecidos, os atores sociais envolvidos na situagao
investigada e de que forma estes atores poderdo participar ativamente na dindmica de
um processo modificador das estruturas sociais.

Segundo ROCKWELL (2009),

A la vez, confio en la identificacion con el impulso inherente a la
humanidad de narrar su historia y, ante ello, la validez de asumir la
responsabilidad de contar una pequena parte de la experiencia que
vivimos en el campo, aquella que mas refleje la comprensidn construida
en comun. Esta responsabilidad nos autoriza a producir relatos que den
nuevos sentidos a la vida y que sefalen las salidas que todos
necesitamos. (ROCKWELL, 2009, p.202)

Em relacdo as condicdes de funcionamento das escolas, € oportuno
mencionar a falta de seguranca para as criancas estudarem, devido a precariedade das

instalacdes fisicas dos prédios, cujas salas de aula séo feitas com paredes preenchidas
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de bambus, que ndo chegam ao teto, cobertas com telhas de palha e com chao de

barro batido e coberto por lonas.

Neste contexto calamitoso de devastacdo do pais, a maioria das
escolas primarias se encontra sem carteiras e sem mesas ou cadeiras. Sendo assim, as
criancas precisam sentar-se no ch&o para assistirem a aula. No distrito de Covalima, os
alunos também estudam em salas de aula sem mesas ou cadeiras. Outras escolas,
como as de Beliakuin e Rai Meia Village, estdao funcionando em salas de aulas em
condicdes semelhantes, conforme mostra a figura 4, a seguir, com fotos das escolas.
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Foto1 - EPSC Santo Antdnio
de Oe-Cusse 07/10/2004

Foto2 —Escola no distrito de
Ainaro na localidade de
“Lebulau”

Covalima com salas de aulas
sem mesas ou cadeiras.

| | I | S | S — | — | — | — |
Figura 4: Fotos das instalagoes fisicas das escolas no Timor-Leste

Nestas fotos pode-se ter ideia das condi¢cbes precérias e do total

improviso para 0 acesso das criancas dos vilarejos a escola e as aulas. Infelizmente,



55

porém, esta é a condicao real encontrada nas escolas de grande parte do pais. Estas
escolas foram destruidas por diversos eventos, como invasdes de outros paises, e

também pela guerra civil.

Confirmam estes fatos documentos oficiais da missao brasileira da
Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no Timor-

Leste:

A infra-estrutura fisica da grande maioria das escolas pré-secundarias é
bastante precéaria pela auséncia de instalagdes sanitarias, eletricidade,
agua, material didatico apropriado, bibliotecas, laboratérios e, inclusive,
carteiras para todos os estudantes. Além disso, o funcionamento regular
das atividades escolares é prejudicado pela infrequéncia de professores
e alunos. Os relatos e instrumentos de coleta de dados revelam a dificil
realidade das escolas pré-secundarias: 61,9% dos instrumentos
coletados informam a inexisténcia de agua potavel nas escolas, 72,9% a
auséncia de banheiros em boas condicdes sanitarias, 55,4% a falta de
eletricidade. Muitas escolas mantém as instalagdes sanitarias trancadas
devido a inexisténcia de agua para a higiene desses locais. Além disso,
em muitas escolas “reabilitadas” em 2001, ndo foram construidos
banheiros. Por exemplo, a Escola Pré-Secundaria Triloka - EPSP No. 4
Baucau, que atende a 269 alunos e 11 professores, diariamente de 8:00
horas as 12:45 horas (06 tempos de aula, de 45 minutos cada) funciona
precariamente, sem agua potavel ou para a higiene das criancas e
funcionarios, ndo ha energia elétrica e também nao foi construido
banheiro. (SANTOS, 2004, p. 3-4)

Esta realidade se agrava mais ainda com relacdo a infraestrutura e
manutencdo de escolas nas areas/zonas rurais: 0 acesso aos locais é dificil (ndo ha
meios de transporte) e ha escassez de recursos materiais (falta de mesas escolares,
bancas /assentos escolares), dificultando o exercicio da profissdo de professor nestes
locais distantes do centro dos distritos.

Nao tem sido tarefa facil reconstruir o pais. Desde o primeiro governo ja
foi tomada essa consciéncia com relacdo a urgéncia e necessidade de acelerar o
empenho em concretizar agdes através de investimentos e planejamentos de projetos
nacionais para reformular o sistema educativo em varias etapas, criando-se uma
legislagdo apropriada - desde a reconstrugao fisica de escolas em todos os distritos,

até a formacéo de professores em varios niveis e em varias areas.
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As pesquisas na area educacional alertam que ainda ha um longo
caminho a ser percorrido para alcancar uma melhoria qualitativa nas condi¢gées das
instalagcGes prediais das escolas, rumo a meta de se unificar um curriculo e instituir
programas de orientacbes pedagodgicas com padrbes igualitarios de qualidade do
ensino para todos os distritos do pais, lembrando que os alunos precisam de boas

condi¢oes para adquirir um bom nivel de escolaridade.

Para Pazeto (2007):

s

A medida que a estrutura fisica é gradualmente reconstruida e
professores comegam a ser preparados, o Ministério da Educag¢ao vem
organizando o sistema educativo, com prioridade para a educacgao
primaria (6 anos) e, a partir de 2005, a educagédo pré-secundaria (3
anos). A educacao secundaria (3 anos) e a educagao superior ainda nao
sao prioritadrias. Num primeiro momento, e com esse intuito, o0 Governo
vem apoiando escolas particulares a atuarem nesse segmento.
(PAZETO, 2007, p.8)

O Ministério da Educacado e Cultura do Timor-Leste, apoiado por
consultores internacionais, concebeu e implementou os Curriculos Nacionais para o
Ensino Basico (pré-escola e escola primaria), o Pré-Secundario e o Secundario, o
Ensino Superior e o Técnico-Profissional. Dessa estruturacao, advém a demanda pela
formacdo de um grande contingente de professores para atender as necessidades de
ensino em diferentes niveis e nas diferentes disciplinas que compéem o curriculo

escolar.

Sobre a educagao superior no pais, Pazeto (2007) afirma:

Sem qualquer base estrutural e sem padrdes de referéncia, a educacao
superior em Timor-Leste, com algumas excec¢des, apresenta uma
situagcao precaria, nao atendendo aos padrdes internacionais, a nao ser
em relacdo a Indonésia, mesmo assim, ndo de todo. Nao obstante a
educacao superior estar em funcionamento ha duas décadas, sua
organizacao e desenvolvimento ndo dispdem da regulamentacao
necessdria, cuja elaboragdo vem sendo levada a efeito desde 2004.
(PAZETO, 2007, p. 10)
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A questao linguistica é fundamental no momento em que Timor-Leste
procura garantir sua soberania e preservar sua identidade, circundado por poderosos
paises vizinhos, como Indonésia, Australia e mesmo as Filipinas e outros paises do sul

da Asia.

O antropdélogo Ortiz (1994), apud Souza (2006b), cuja leitura da
condicao linguistica daquele pais suscita questionamentos por parte dos parceiros de
desenvolvimento, afirma que no processo de construgdo nacional, o papel do Estado é
fundamental na unificagdo do mercado linguistico. A unidade politica, argumenta o
autor, faz-se por intermédio da codificacdo e da submissédo dos dialetos e das outras

linguas.

A unificacdo linguistica, segundo essa visdo, precisa se tornar uma
realidade em Timor-Leste para ser possivel a estruturacao e crescimento desta nagao
de forma livre e soberana. Nesse contexto, cabe a educacado a responsabilidade de

promover mudangas significativas para a melhoria das condigdes sociais.

Diante deste cenério, ap6s mais de quatro séculos de dominio e
colonizagdo portuguesa, somados a ocupacao indonésia, percebe-se que um dos
principais desafios a ser enfrentado, tanto pelas organizacdes internacionais, pela
Missdo Brasileira, quanto por outros governos comprometidos em colaborar para a
organizagado do sistema educacional timorense, esta na superacdo da dificuldade de

comunicagao decorrente do multilinguismo.
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CAPITULO 2: O ENSINO DE MATEMATICA E A FORMACAO DE PROFESSORES
NO TIMOR-LESTE

2.1 O ensino de matematica no Timor-Leste

No exercicio da carreira docente ha um grande desvio de profissionais,
que assumem posi¢oes publicas e trabalhos sociais em ONGs internacionais, onde se
oferece remuneracdo bem superior a renda salarial dos professores dos ensinos

primarios e secundarios, devido a desvalorizagéo profissional da classe docente.

Segundo Santos (2004), a insatisfagao profissional e o sentimento de
humilhacdo decorrem das diferencas salariais e das condicbes de trabalho. Um
professor ETTA® recebe U$155 mensais, em comparagdo com um professor voluntario,
gue recebe de U$20 (na escola Secundaria de Baqui) a U$120 (na escola de Venilale),
sendo que o salario médio mensal de um professor voluntario da etapa pré-secundaria
é de apenas U$60.

Confirma este fato Souza (2006b), afirmando que:

Na atualidade, o quadro da educagéo timorense é caracterizado por um
grande déficit de pessoas qualificadas para levar avante o projeto
educativo do Pais, pois se aliam ai dois fatores: a falta de pessoal,
principalmente de professores adequadamente preparados, e a
introdugdo do portugués como lingua de instrugdo, sem que o0s
professores dela tenham o dominio. (SOUZA, 2006b, p.121)

A caréncia de profissionais formados na area de Matematica pode ser
constatada pela contratacdo de profissionais sem a formacao especifica para trabalhar
na escolarizacao inicial, do primario até o secundario, 0s quais apenas necessitam ter

concluido o ensino secundario.

Dentro deste contexto, percebe-se que grande parte destes professores
atuam nesta situagdo sem qualificagdo profissional, uma vez que ndo possuem o
conhecimento suficiente na area, muito menos das disciplinas pedagogicas voltadas

® Funcionarios publicos efetivos
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para a preparacdo e atuagdo do profissional docente, pois afinal ndo receberam

formagao.

De acordo com Santos (2004):

Durante o periodo chamado de transi¢cdo, o recrutamento dos novos
professores para o ensino pré-secundario foi feito mediante selegéo
administrativa e somente através de documentos (curriculo e
experiéncia) dos candidatos. Essa medida emergencial foi necessaria
porque grande parte dos professores primarios e dos que ensinavam no
ensino secundario e pré-secundario deixaram o pais apdés o0s
acontecimentos de 1999. Naquela época, os timorenses perfaziam 78%
dos professores do ensino primario, mas somente 3% do pré-secundario
e 8% dos professores das escolas secundarias. (SANTOS, 2004, p.10)

Na area de Matematica, a maioria dos professores realizou seus
estudos de Licenciatura em Matematica em universidades localizadas na Indonésia,

durante o periodo que durou a invasao.

Outro ponto a se ressaltar no quadro calamitoso da educacéo do Timor-
Leste se refere a falta de cadastro de registros (censo) com as informagbes basicas
sobre a situagdo da educacao superior no Ministério da Educacéao. Tal entrave dificulta
ainda mais o conhecimento necessario para que se possa administrar com maior

propriedade este segmento da educagéo.

Com relacdo a analise mais detalhada de dados estatisticos sobre a
qualificacdo profissional de professores no ensino de Matematica na RDTL (Republica
Democratica do Timor-Leste), ndo houve retorno do Ministério da Educagcdo a
solicitacao feita durante a pesquisa, apesar da disposicdo da embaixada do Timor-Leste
no Brasil de interceder junto ao respectivo 6rgdo do governo timorense, para tal

obtencgao.

Deste modo, apesar de toda a evolugao recente e do conhecimento de
tendéncias do modo de ensinar nas salas de aula, os professores ainda nao se
mostram satisfeitos com o resultado de seus trabalhos. O alto percentual de reprovagao

em Matematica € ocasionado pelas dificuldades inerentes a disciplina, que é
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considerada dificil e vista como um conhecimento pronto e acabado, sem espago para a

criatividade dos professores e alunos.

A dificuldade no entendimento da Matematica pode ainda estar
relacionada as praticas pedagdgicas tradicionais estudadas durante a formacéo inicial
de professor nas universidades; além disso, um grande numero de alunos reclama das
dificuldades em utilizar e relacionar os conteudos passados na escola ao cotidiano das
praticas escolares.

Percebe-se que os professores que ensinam Matematica apenas
mostram as férmulas e seu uso para resolver os problemas apresentados durante a
aula, sem indicarem sua origem e finalidades. Nesta area de conhecimento, os
professores em geral mostram a Matematica como um corpo de conhecimentos
acabado e polido. Ao aluno nao é dada a oportunidade de fazer descobertas ou de
encontrar solucbes mais interessantes para os problemas matematicos. Sendo assim,
ele passa a assumir um papel passivo, atuando apenas como mero receptor de

informagdes.

De fato, acreditar que a aprendizagem de Matematica se d4 através da
transmissdo de um acumulo de férmulas e algoritmos para aplicar as técnicas € um
grande engano, porque o tempo auxilia no esquecimento de conhecimentos

memorizados e que ndo tenham sido aprendidos efetivamente.

A maioria dos alunos enxerga a Matematica como uma é&rea de
conceitos verdadeiros e estaticos, dos quais ndo se deve duvidar ou questionar, sem
preocupacao em compreender seu funcionamento. Também acreditam que esses
conceitos foram descobertos ou criados por génios, passando a crer que, como alunos,
nao tém capacidade para entender a origem daquele contetudo programatico ensinado e
que nao ha relagao entre matematica e vida real.

Tudo isso acaba gerando desestimulo e aversao, fazendo com que a
disciplina passe a ser responsavel pelo fracasso escolar em nosso pais. Diante dessa

situacao, é necessario que nds, professores, pensemos em alternativas metodoldgicas,
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tendo em vista que o mais importante é a formacao dos préprios professores nesta area

de ensino, 0 que pode resultar numa reversao do panorama atual.

Diante disso, cabe ao professor promover a participacao dos alunos no
processo de ensino-aprendizagem de Matematica, criando situacdes de investigacao,
exploracao e descobertas para solucionar problemas presentes, culturalmente, no
cotidiano e na vida deles. Se possivel, despertar o prazer para estudar e aprender
Matematica, reforcando positivamente o processo de ensino-aprendizagem. Para que
esta situagao ocorra, seria necessario melhorar a formagao dos profissionais que atuam
no pais, além de promover melhorias salariais e de condi¢des de trabalho em todos os

aspectos.

A tendéncia de ensino utilizando materiais didaticos na aula de
Matematica pode favorecer a descoberta, pelos alunos, de seu proprio conhecimento
através da criatividade, com jogos e uso de materiais concretos, por possibilitar a
visualizacdo das situagdes de ensino, o aprimoramento de raciocinio espacial e a

resolucdo de problemas nas aulas.

Porém, é valido ressaltar a existéncia de resisténcia por parte dos
professores na implementacido de ideias inovadoras no ensino desta area de
conhecimento, pois nossos docentes ainda ndo modificaram as suas praticas para
garantia de melhor aprendizagem dos alunos. Essa dificuldade com relagéo ao ensino e
a aprendizagem na area de Matematica nao é especifica do Timor-Leste, pois se trata
de uma questao mundial. Segundo D' Ambrésio (1989),

Sabe-se que a tipica aula de matematica em nivel de primeiro, segundo
ou terceiro graus ainda é uma aula expositiva, em que o professor passa
para o quadro negro aquilo que ele julga importante. O aluno, por sua
vez, copia da lousa para o seu caderno € em seguida procura fazer
exercicios de aplicagdo, que nada mais sdo do que uma repeticdo na
aplicagdo de um modelo de solucdo apresentado pelo professor. Essa
pratica revela a concepcado de que é possivel aprender Matematica
através de um processo de transmissdo de conhecimento. Mais ainda,
de que a resolugdo de problemas reduz-se a procedimentos
determinados pelo professor. (D’AMBROSIO, 1989, p.1)
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Uma das grandes preocupacdes dos professores do nosso pais refere-
se a quantidade de conteudos trabalhados, pois o0 programa das disciplinas € extenso e
impossibilita que tudo seja cumprido em cada semestre, conforme exigéncia do
Ministério da Educacao da RDTL (Republica Democratica do Timor-Leste).

Os professores ficam apreensivos para cumprir todo o conteudo
programatico durante o periodo letivo, ndo levando em conta que o rendimento escolar
do aluno depende do grau de compreensao destes conteudos, e que administrar as

aulas desta forma — modelo tradicional — nunca vai estimular a criatividade dos alunos.

Nesta diregdo, D’Ambrosio (1989) afirma:

Em nenhum momento no processo escolar, numa aula de Matematica
geram-se situagdes em que o aluno deva ser criativo, ou onde o aluno
esteja motivado a solucionar um problema pela curiosidade criada pela
situacdo em si ou pelo préprio desafio do problema (D’AMBROSIO,
1989, p.3).

No curso de Licenciatura em Educacdo Matematica da RDTL
(Republica Democrética do Timor-Leste) é de extrema importancia que este professor
que ensina na Educacgéo Infantil e na escolarizacdo inicial procure compreender o
processo de ensino e aprendizagem da Matematica. E através de atividades ludicas e
interativas que buscamos vivenciar a construcao matematica.

As disciplinas e os curriculos dos programas escolares podem ser
modificados tendo em vista fatores que influenciam sua elaboragdo, como os afetivos e
sociais, bem como aqueles ligados as condi¢oes de desenvolvimento da evolugéo
humana. E relevante mencionar que o curriculo de Matematica teve pouca modificacdo

ou modernizacao gerada pelos métodos de ensino.

De minha experiéncia como professora de Matematica para os alunos
do IPDC (Instituto Profissional de Canossa), Bacharelado ou Diploma Ill, em Curso de
Técnico em Computagdo e Gestdo de Administracdo, pude constatar que o
desempenho dos alunos nesta disciplina sao insatisfatérios.
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As dificuldades encontradas no ensino desta disciplina sdo muitas. Um
exemplo deste fato aconteceu com conteudo de numeros racionais, que solicitava o
calculo da operacao “1/3+2/4”; a resposta dada pelos alunos era a soma direta entre

1 2 3 10 5

numeradores e denominadores como 3 + 1 7.Masa resposta correta é 1 oug-

Este exemplo permite observar problemas de aprendizagem pela falta

de compreenséao de conteudos que deveriam ter sido aprendidos no ensino primario.

Provavelmente também seja proveniente do despreparo de professores,
que nao ensinam porque nao sabem como explicar os conteudos para os alunos. Como
podem ensinar algo que nao sabem por falta de conhecimento ocasionado por lacunas
em sua formagdo inicial de professor, lembrando que nao ha oportunidade de acesso as

universidades?

Os professores que ensinam Matematica ndo recebem formagédo na
area especifica, principalmente os que atuam no ensino primario. Muitos deles nao
frequentaram o ensino superior, tendo apenas concluido a escola primaria. Parte dos
que conseguem chegar ao secundario e ndo tém oportunidade para continuar os
estudos, por uma questdo de sobrevivéncia aceitam trabalhar nas escolas, onde
recebem salarios baixissimos. Acrescido a esta situagdo, um outro ponto a destacar é a
falta de materiais e livros didaticos para auxiliar as praticas pedagogicas desses
professores, dentre outros problemas ja mencionados.

Nesse contexto, acredito que os problemas nesta area de ensino
demandam investimentos que vao desde a necessidade de se investir em uma
formacgao continuada, até a construcdo de uma proposta pedagdégica como a criacao de
LEM (Laboratério de Ensino de Matematica) para favorecimento deste saber/fazer
matematico e da construcdo de conhecimentos matematicos adequados a a realidade
sociocultural de nosso pais.
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2.2- Formacao docente e praticas de ensino e aprendizagem do Timor-Leste

Historicamente, a formacao dos professores deste pais foi ministrada
pela Igreja Catdlica, na colénia portuguesa, que tinha por objetivo o ensinamento da
religido, sem a pretensdo de uma formacao especifica dos professores por area de

conhecimento, como afirma Belo (2010):

De acordo com Bispo Belo (2009), Gunn (1999), Gusméao (2008) e
Taylor (1998), no periodo da Colonizacado Portuguesa, que durou quatro
séculos e meio, a formacao de professores no territério foi promovida
pela presenca dos missionarios da Igreja Catolica, quando, em 1924,
fundou-se a escola de Preparacdo de Professores-Catequistas, por Dom
José da Costa Nunes, para as necessidades da divulgacao da fé crista
(BELO, 2010, p.109).

Nesta época, muitos dos professores que ministravam as aulas de
Matematica eram formados na area de religido, e outros vieram dos paises proximos ao

Timor.

No periodo da invasdo militar da Indonésia, por meio do Departemen
Pendidikan dan Kebudayaan - P & K (ou Ministério da Educacdo e Cultura da
Indonésia), na Provincia de Timor-Timur, sob a tutela do governo central de Jacarta, o
governo indonésio fundou duas instituicbes de formacéo inicial para professores de
ensino primario, denominadas de SPG — Sekolah Pendidikan Guru ou Escola de
formacado de professores do ensino primario — publica de Dili e de SPGAK — Sekolah
Pendidikan Guru Agama Katolik.

Em 1985, foram construidas a Escola de Formacao de Professores de
Educacao Fisica — ou Sekolah Guru Olahraga (SGO), escola publica em Baucau, e
duas escolas de Formacao de Professores de Religiao (Catélica) ou SPGAK, sob a

responsabilidade da diocese de Dili, em Maliana.

Neste mesmo periodo, também se abriu um Curso de Formagédo de
Professores para o Ensino Pré-Secundario ou PGSMTP, com duracdo de um ano. Esse

curso foi fechado logo depois de dois anos de funcionamento. Para este autor,
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Durante o periodo da Invasdo Indonésia, Timor-Timur, como 272
Provincia, ndo tinha uma boa politica educativa para melhorar o ensino,
fosse o Ensino Primario ou o Ensino Médio. Isso muito bem pode ser
visto pela inexisténcia de uma Instituicdo Publica para Formacado de
Professores no nivel de Ensino Superior desse territério. Entretanto, em
outras provincias, o0 governo militarista sempre estabelecia uma
Instituicdo Publica para Formacao de Professores no nivel de Ensino
Superior, denominadas IKIP-Institut Keguruan dan limu Pendidikan. Até
a reformulagédo do sistema educativo, em 1989, pela Lei no 2/1989 da
MECIndonésia, sobre a ampliagcado do Ensino Basico de 9 anos em todas
as provincias, a 272 Provincia de Timor-Timur continuava no mesmo
ritmo de atraso. A Instituicao Publica para Formagao de Professores do
Ensino Primério era o SPG - Sekolah Pendidikan Guru, equivalente ao
Ensino Médio, estabelecida em meados de 80 e fechada em meados de
90. Outra instituicao que pretendia formar Professores de Educacao
Fisica no Ensino Primério, no mesmo periodo, era o SGO. Entretanto, os
professores para o Ensino Pés—Primério, durante a invasdo, eram
trazidos de outras provincias, principalmente das ilhas de Java e Bali.
(BELO, 2010, p. 89)

Esses sdo os modelos de formagdo dos professores em Timor-Leste
nos dois periodos das invasfes, periodos em que constatamos que nao houve
formacdo especifica de professores na area de Matematica, ou seja, durante a

colonizagao portuguesa nenhum timorense se formou nesta area.

Convém mencionar que durante a colonizacdo portuguesa nao existia
nenhuma instituicdo superior estabelecida nesse pais que fosse responsavel pela
formacao de professores de Matematica. O velho colonizador Portugal nao investiu
muito na area de educacao pelo fato de que, até a sua fuga do Timor-Leste, no final do
ano de 1975, s6 havia uma Unica escola de Ensino Médio Publico, que era chamada de
Liceu. Por isso, sdo escassas as referéncias que possam fundamentar melhor estudos

sobre a formagéo de professores de Matematica no nivel universitario.

No periodo da invasao indonésia, foi estabelecida a Unica universidade
particular, a UNTIM - Universitas Timor-Timur, em 1986. Por essa universidade,
estabeleceu-se também uma Faculdade de Educacéo (FKIP), que forneceu o curso de

Licenciatura em Matematica, j& no mesmo ano.
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No primeiro ano letivo, 1986/1987, foram inscritos trés alunos nesse
curso, mas nenhum deles era timorense (LOPES, 2009; PINTO, 2009). Entre 1987 e
1990, o niUmero aumentou em mais sete estudantes, e manteve-se a mesma condigao:
nenhum estudante timorense. Ja no ano letivo de 1991/1992, os estudantes que
ingressaram nesse curso aumentaram em mais 23 pessoas, porém incluindo menos de

uma dezena de estudantes nativos.

A partir dai, o nUmero de estudantes cresceu, mesmo com as vagas
ainda muito limitadas para os alunos nativos. Desde a instalacdo do Curso de
Licenciatura em Matematica, de 1986 a 1998, foram registrados 235 estudantes no

total, incluindo os timorenses.

De acordo com Lopes (2009) e Pinto (2009), apud Belo (2010), a
primeira e a segunda graduagado desse curso ocorreram em 1994 e 1996, nas quais
foram graduados trés e quatro alunos, respectivamente, e nenhum deles era timorense.
Ja na terceira graduagao, em 1998, foram graduados oito alunos, inclusive cinco
timorenses licenciados em Matematica. Até 1999, havia oito timorenses licenciados em
Matematica, incluindo-se ai tanto os que se graduaram na UNTIM , como os que se

graduaram fora da provincia Timor, ou em outras provincias na Indonésia.

Mesmo assim, a maioria dos estudantes timorenses que frequentava
esse curso nao conseguiu conclui-lo até o fim da ocupacao do governo indonésio, em
setembro de 1999, por conta de varios problemas; além de ndo terem condigbes para
continuar, os jovens eram perseguidos pelos militares.

Assim, o Curso de Licenciatura em Matematica tornou-se um
departamento chamado de Departamento de Matematica, vinculado a Faculdade de
Ciéncias em Educacédo (FCE), na sua transformacédo para Universidade Nacional de
Timor Lorosae (UNTL).

De acordo com Pinto (2009), apud Belo (2010), esse departamento, no
inicio do ano letivo de 2000/2001, atendia a 80 estudantes, cuja maioria era formada

por ex-alunos desse curso, 0s quais ndo haviam conseguido conclui-lo. Para garantir o
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funcionamento do curso, os alunos foram atendidos por sete professores timorenses

que haviam conseguido terminar a Licenciatura em Matematica.

Com o tempo, o numero de alunos nesse curso cresceu, mas a
quantidade de professores foi mantida, com algumas alteracées decorrentes de
mudangas em suas carreiras. Os curriculos tiveram poucas alteragdes nas disciplinas
sociais, mas o modelo de ensino e aprendizagem ainda se baseava nos sujeitos
professores (e piorou ainda mais por falta de todo tipo de recursos). A lingua malaia
(Bahasa Indonésia) foi imposta a todas as escolas, e o governo indonésio julgava
traidoras aquelas que ensinassem em lingua portuguesa, sendo o0s professores

ameacados de morte.

Os dados recentes mostram que nas trés vezes em que foi realizado o
curso de graduacao (2003, 2006 e 2008) pela UNTL, Departamento de Matematica, foi
possivel formar 96 licenciados em Matematica (23, 32 e 41), para o jovem pais Timor-
Leste, e ainda continua a formar 567 estudantes ativos no ano de 2009 (LOPES, 2009;
PINTO, 2009, apud BELO, 2010).

Esses dados evidenciam que um dos graves problemas detectados
nesta formacao dos professores de meu pais na area de Matematica é o dominio

insuficiente da lingua materna, como menciona Belo (2010):

Os primeiros alunos que se formaram nesse curso tornaram-se
professores, como alguns estudantes formandos do Curso de
Licenciatura em Matematica, que frequentaram outras universidades na
Indonésia, mas ndo conseguiram continuar pela crise politica. As aulas
continuam a utilizar a Lingua Indonésia até os dias de hoje por causa da
realidade vivida ali. Mesmo havendo os bolsistas voluntarios e os
parceiros professores internacionais como os do Brasil e de Portugal,
pela dificuldade de comunicacdo por causa da lingua, esses parceiros
muitas vezes passaram seu tempo apenas como turistas. (BELO, 2010,
p 70)

Em 2005, o Ministério da Educacdo e Cultura do RDTL (Republica
Democratica do Timor-Leste) trabalhou no processo de concepcao e implementacao de
Curriculos Nacionais para o Ensino Basico (pré-escola e escola primaria), o Pré-
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Secundario e o Secundario, o Ensino Superior, o Técnico-Profissional, preocupando-se
também com a criagdo de novos cursos de formagéo para um grande contingente de
professores, tendo por objetivo atender as necessidades do ensino, bem como
pesquisar as dificuldades apresentadas na aprendizagem das disciplinas que compdem

o curriculo escolar, em diferentes niveis.

A raz&o pela qual apresentei a historia da formacéo académica dos professores
do Timor Leste é para mostrar a precaridade do ensino no pais. Destaquei
principalmente a realidade da educacdo dos trés ultimos periodos histéricos que a
nacao viveu: a colonizacao portuguesa, a invacao da Indonésia e a independéncia de
Timor Leste, ocorrida em 2002. Isto para mostrar a conjuntura atual do ensino e dos
professores que desenvolvem a atividade educativa.

Timor Leste sofre as consequéncias da defasagem educacional devido a falta de
compromisso dos governantes para com a Educacdo durante as fases histéricas
citadas acima. Houve uma acgdo singular da Igreja catdlica, dos missionarios que foram
os investidores na Educacao do povo timorense. Gostaria de mencionar que a pouca ou
limitada formacao dos professores para o magistério trouxe consequéncias no atual
perfil do profissional docente e também em sua atividade educacional. Apresento essa
realidade para evidenciar que muitos professores ndo estdo aptos para trabalhar na
educacdo, especialmente na educacdo primaria. Ha escassez de professores
autéctones preparados nas diversas areas da educacao e, principalmente, na area de
matematica. Desse modo, penso que através do quadro que procuramos esbocgar, 0
leitor obtenha a real imagem da educacgao no pais.

Com a recente independéncia, o governo timorense estd tomando
iniciativas de melhorar a Educagédo no pais. Ha um esforco da parte dos governantes
em fazer parcerias com outros paises, investindo na educacdo para mudar o atual
cenario da educacao em Timor Leste, que se encontra sem muitos profissionais
preparados. H4 também a iniciativa de parcerias com universidades, como a UNICAMP,
que acolhe alunos estrangeiros que |4 desenvolvem pesquisas. Essas iniciativas séo
promotoras de esperan¢a na melhoria da qualidade do ensino.
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Na area da matematica, na qual desenvolvo pesquisas desde a minha
graduagao, pude constatar que essa realidade acima mencionada é muito evidente no
pais, ainda nos dias de hoje. Os professores de matematica do ensino fundamental,
além de nao terem sido preparados suficientemente para o uso de instrumentos que
auxiliem nas aulas, também nao dispéem ainda de materiais manipulativos para
desenvolver suas atividades. Os alunos ficam em defasagem devido a limitacdo de
recursos durante os primeiros anos escolares. Muitos professores nao tiveram a
oportunidade de conhecer e dominar alguns dos materias manipulativos mais

importantes, como o Tangram.

Embora a real situagdo educacional em Timor Leste n&o corresponda a
um quadro positivo, acredito que ainda seja possivel reverter tal quadro. E
importantissimo proporcionar, através da Educacdo, novas oportunidades as novas
geracoes; no caso do ensino da Matematica, isto € possivel fazendo uso de diversos
materias manipulativos que proporcionem a construcdo de conhecimentos pela

compreensao, onde a memorizagao seja substituida pela aprendizagem significativa.
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CAPITULO 3: O CURRICULO NO ENSINO PRIMARIO DO TIMOR-LESTE

O objetivo deste capitulo é apresentar as politicas educacionais que
vém sendo desenvolvidas pelo Timor-Leste, em relagdo ao curriculo das escolas do
ensino primario no pais, especialmente no que se refere ao ensino de geometria nesta

fase de escolarizacao.

De acordo com Amarante e Nascimento (2006), a reformulacdo da
educacdo no Timor-Leste tem passado por etapas complexas, que vao desde a
reconstrucao fisica de escolas a organizacao de todo o sistema educativo, através de

legislagc&o apropriada.

Neste contexto, foram elaboradas a Lei de Bases do Sistema Educativo
Nacional de Timor Leste e a Lei Organica da Educacdo. Equipes do Ministério da
Educacao e Cultura se responsabilizaram pelo processo de construgdo e implantacao
de Curriculos Nacionais para o Ensino Basico, o Ensino Secundario, o Superior e 0
Técnico-Profissional, passando pela criacao de novos cursos visando a formagcédo de um
grande contingente de professores para a docéncia, em diferentes niveis e disciplinas.

“‘Educacao para todos e Educagao de Qualidade € uma das grandes
metas a atingir no quadro dos objetivos do desenvolvimento do Milénio” é a primeira
frase no prefacio do Curriculo de Matematica do Ensino Primario da Republica
Democratica do Timor-Leste (RDTL). Essa é uma ideia que nés compartilhamos e que

sabemos ser um desafio para o povo Maubere, principalmente para os educadores.

Para tornar essa ideia realidade, no entanto, surge uma pergunta: como
podemos fazer para que todas as pessoas tenham acesso a educacao e que esta tenha
qualidade? Como construir uma educag¢do que nao apenas vislumbre a realizacao de
metas, mas que de fato possa ajudar os alunos e responder as exigéncias do tempo
atual no mercado de trabalho? Outro ponto importante a ser considerado neste contexto
€ que para se obter uma educacao de qualidade é preciso investir num programa de
fortalecimento desta base estrutural, através de programas de reformas que atinjam do

ensino superior ao ensino primario.
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Diante deste grande desafio, o Ministério da Educacdo e Cultura
assumiu a responsabilidade direta pela concretizagdo desta meta principal, recebendo
para isto o apoio de diversos segmentos da comunidade internacional para a
elaboracdo de um documento sobre curriculo, tendo como eixo uma educacado de

qualidade para todos. Segundo Pazeto (2007),

Desde 2003, em consequéncia dos conflitos havidos em 1999, o
Governo de Timor-Leste vem, com apoio da comunidade internacional,
reconstruindo a rede escolar. Igual esforco vem sendo destinado a

\

organizacdo e implantagdo do curriculo escolar, a elaboragédo de
sebentas, programas de formacgao de professores e cursos de Lingua
Portuguesa intensificados. Tais esforgcos por parte do Governo timorense
e da comunidade internacional decorrem dos programas desenvolvidos
pelas Agéncias das Nagdes Unidas. Por ser signatario das Metas de
Desenvolvimento do Milénio, Timor-Leste aderiu ao programa “Educagao
para Todos — Via Rapida de Escolarizacao”, que prevé a universalizagdo
da educagao primaria de 6 anos a toda a populagcdo de 7 a 12 anos.
(PAZETO, 2007, p. 7-8)

Nesse sentido, o ensino primario ocupa o topo da prioridade, porque
sabemos que este ensino é a base fundamental para todos os niveis de escolaridade
mais avancados. Esta fase inicial da escolarizagdo precisa de cuidados especiais, com
base sélida de conhecimentos, por ter grande influéncia para outros niveis de estudos

mais avancgados.

Um dos pontos principais das politicas que vém sendo desenvolvidas
pelo governo do Timor-Leste esta a realizacao de programas que buscam melhorar a
qualificacdo e a formacéo inicial dos professores que atuam, principalmente, nas séries
iniciais.

As politicas de formacéo inicial e continua de professores da educacao
basica tém por objetivo final a melhoria do ensino e, consequentemente, uma atuacao

satisfatoria no exercicio profissional no ensino primario.

Para Pazeto (2007):

Sem qualquer base estrutural e sem padrées de referéncia, a educagéo
superior em Timor-Leste, com algumas excec¢des, apresenta uma
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situacdo precéria, ndo atendendo aos padrées internacionais, a ndo ser
em relacdo a Indonésia, mesmo assim, ndo de todo. Nao obstante a
educacdo superior estar em funcionamento ha duas décadas, sua
organizacdo e desenvolvimento ndo dispbéem da regulamentacio
necessaria, cuja elaboracdo vem sendo levada a efeito desde 2004.
(PAZETO, 2007, p.10)

A qualidade da educacédo passa, necessariamente, pela qualidade
profissional dos atores que atuam neste cenario. Isso significa dizer que os professores
do ensino primario tém um papel e uma missao importantes para alcancar as metas

relacionadas a conquista de uma educacéao de qualidade para todos.

Os cursos de formacao inicial e permanente tém o objetivo primeiro de
fornecer uma fundamentacao sélida nos conteudos tanto especificos quanto didaticos,
possibilitando um trabalho pedagdgico mais eficiente na sala de aula, no qual os alunos
aprendam os conteudos basicos que serdao fundamentais para a continuidade de seus

estudos em niveis mais avangados.

Neste contexto, os professores que atuam nos anos iniciais de
escolarizacdo precisam estar atentos ao processo de ensino-aprendizagem de seus
alunos, procurando caminhos que possibilitem aos alunos um entendimento efetivo dos
conteudos que estdo sendo ensinados, auxiliando-os na construcao dos seus proprios

conhecimentos.

O conhecimento que uma crianga adquire nos anos iniciais sera
fundamental para os anos posteriores de sua vida escolar, nos quais ird desenvolver e
aprimorar os conceitos adquiridos nesta fase da escola. Especialmente no que se refere
ao ensino de Matematica, uma crianca desde que inicia 0 12 ano do ensino primario até
chegar ao final do 6° ano estara em condi¢cdes de identificar simbolos proprios da
linguagem matematica, atribuindo significados aos mesmos, além de ter desenvolvido

varias ideias e nogdes relacionadas aos numeros, operacdes, formas e medidas.

Segundo documentos oficiais do curriculo na area de Matematica da
RDTL - Republica Democratica do Timor-Leste - (2004),
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Para que a Matematica possa cumprir o seu papel na formagdo do
aluno, € necessario que o ensino desta disciplina permita ao aluno
reconhecer e compreender que esse papel é fundamental para a sua
integragdo na sociedade. Deste modo a crianga podera encarar a
Matematica como ferramenta util ao longo da sua vida. E, pois,
importante que o ensino da Matematica tenha como meta essencial
fazer com que o aluno queira aprender e tenha vontade de saber sempre
mais. Isto é, desenvolver no aluno o gosto pela Matematica é o ponto
crucial da linha que entendemos mais adequada para se atingir a meta
proposta. (RDTL, 2004. p. 12)

A Matematica é uma area do conhecimento que embasa muitas outras,
fazendo parte da cultura humanista e cientifica da humanidade. Conhecé-la permite
uma formacdo nao sé para se exercer plenamente a cidadania, como também

possibilita o desenvolvimento profissional e intelectual do ser humano.

O curriculo atual do Timor-Leste foi elaborado a partir de adaptac¢des
dos curriculos de outros paises, sem levar em conta a realidade do pais. Conforme
documentos oficiais do Ministério da Educacdo (RDTL, 2004), esse documento foi
construido por paises que participaram da missdo de reconstrugcdo do Timor-Leste
desde o primeiro governo. No quadro 1, abaixo, por conta do nosso foco de pesquisa,
foi feito um recorte do curriculo atual, contemplando os conteudos de geometria a
serem desenvolvidos no 12 ano da escola primaria.



Quadro 1: Recorte do curriculo atual em geometria do 1° ano

Geometria no plano

Indicadores de Aprendizagem

Linhas retas e linhas curvas

Linhas abertas e linhas fechadas

O ponto como intersegao de linhas

Linhas quebradas

Formas geométricas planas-
identificagdo e construcao

Construcao de figuras geométricas:
uso do papel quadriculado

Construcao de figuras geométricas:
uso do geoplano e de papel
ponteado

Construcao de figuras geométricas:
uso do tangram e de outros
materiais

Identificacao de simetria

Construcao de simetria através da
manipulac¢ao do papel

Identificacao de itinerarios

Descricao oral e representacao grafica
de itinerario simples

Comparagéo de itinerario

Resolugéo de problemas de caréater
geométrico

Distingue e desenha linhas retas e
linhas curvas

Distingue e desenha linhas fechadas
e linhas abertas

Identifica o ponto como intersecao
de duas linhas

Identifica linhas quebradas

Constréi linhas quebradas

Identifica e nomeia formas
geometricas simples, como o
quadrado, o retangulo, o tridangulo e
o circulo, em diferentes posicoes
Indica o quadrado, o retangulo, o
triangulo e o circulo em faces de
sélidos geométricos

Indica o quadrado, o retangulo, o
triangulo e o circulo em superficies
de objeto quotidiano

Desenha, com ou sem uso de régua,
figuras geométricas (quadrado,
retangulo e triangulo) em papel
quadriculado e em papel ponteado
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Fonte: Recorte do Curriculo Oficial de Matematica da RDTL(Republica Democratica do Timor-Leste)

Observa-se que as indicagdes para o ensino de geometria sao
embasadas nas experiéncias tradicionais de ensino de geometria. Este curriculo foi feito
em parceria com professores e especialistas de outros paises, inclusive o Brasil e,

como ja observado, nem sequer € adaptado a verdadeira realidade do Timor.

Na verdade, muitos professores ndo cumprem os programas indicados
no curriculo, porque nao possuem conhecimento dos recursos didaticos que constam
nos indicadores de aprendizagem, como por exemplo, como utilizar o tangram e
geoplano para o desenvolvimento de conteldos matematicos escolares. Cabe aqui,
neste momento, uma reflexdo mais profunda sobre a elaboragdo dos curriculos em

nossa realidade.
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Lorenzato (2008) apresenta no livro “Para Aprender Matematica” duas
situagOes vivenciadas na regéncia de cursos no qual o curriculo apresenta propostas
inadequadas as caracteristicas de uma regiao do Brasil:

Situacao 1: Temos dois exemplos que deixam clara a importante
relacao existente entre ensino e o meio cultural no qual ele se da:

(a) Antes de ministrar um curso para professores de Matematica na
Amazobnia, li minuciosamente a proposta curricular da Secretaria de
Educacdo. Ja em meio ao curso, estavamos eu e meu anfitrido a
margem de majestoso rio que banha a cidade, admirando a passagem
de uma enorme chata (balsa) carregada somente com bujdes gas e
caixas de cerveja, quando tivemos a seguinte dialogo:

(Eu) Para onde vai tudo isso?

(Professor) - Para aqui mesmo, pois, apesar desta cidade ser capital,
nao temos fabrica de cerveja.

(Eu) mas eu li na proposta curricular da Secretaria da Educacao daqui a
sugestao/recomendacédo para os professores levarem os alunos a visitar
uma fabrica de cerveja.

(Professor) E verdade, estd mesmo em nossa proposta, mas porque ela
foi copiada da proposta do Rio Grande do Sul, a qual achamos muito
boa. (LORENZATO, 2008, p.21)

Situacao 2: Durante um curso em Rio Branco (AC) para professores de
Matematica, eu utilizava uma representacdo de um tridngulo feita em
madeira, com 0 objetivo de provocar a percep¢cao deles de que a soma
dos angulos do triangulo da 180°. Entdo aconteceu o seguinte didlogo
entre mim e uma professora:

(Professora) — Gostei do material didatico, mas nao dispomos de oficina
didatica e de tintas.

(Eu) — Este material didatico pode ser feito em cartolina ou papel.
(Professora) — Nao, porque ele umedece demais e nao da.

(LORENZATO, 2008, p.22)
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Aliado a este pensamento, com relacdo ao ensino de geometria,
Nacarato e Passos (2003) alertam que os curriculos ou documentos oficiais devem
considerar a situacdo real e os conhecimentos dos profissionais que atuam neste

trabalho ou, primeiramente, o conhecimentos dos profissionais.

Acreditamos nao ser suficiente incluir propostas para o ensino de
geometria em documentos oficiais se os profissionais que atuam nesses
niveis de escolarizagdo ndo participarem dessas discussbes e de
projetos de formacdo continuada que possibilitam a interligacdo entre
estudos tedricos e a pratica pedagodgica e geometria. (NACARATO e
PASSOS, 2003, p 37)

E importante ressaltar, novamente, que os profissionais de nosso pais
nao participaram da elaboragéo deste material e, ainda, que eles ndo tém conhecimento
sobre o conteldo descrito no curriculo, uma vez que muitos deles estao radicados nas
zonas rurais, sendo o0 acesso a este documento muito dificil para quem esta fora das

cidades.

A maioria dos professores que atuam no ensino primario do Timor-Leste
nao conhece os materiais manipulativos sugeridos para as aulas de geometria, e muito
menos estratégias para sua utilizagdo. Outro fato relevante, € que muitos dos
professores que atuam no ensino primario ndo frequentaram o ensino superior e seu
conhecimento dos conteudos matematicos, especialmente relacionados a geometria,

sao muito precarios.

Nacarato e Passos (2003), ao tratar das questdes relacionadas ao uso
de materiais manipulativos nas aulas de Matematica, recomendam que os professores
nao devem utilizar os materiais sugeridos nos curriculos e documentos educacionais,

caso eles ndo os conhegcam ou nao tenham certeza de como utiliza-los.

Desse modo, esta pesquisa também foi realizada com o intuito de
procurar conhecer e compreender como utilizar os materiais sugeridos no curriculo do
Timor-Leste. Neste processo, além de aprender o conhecimento matematico que pode

ser trabalhado com o material selecionado, torna-se importante aprender também como
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emprega-los nas atividades em sala de aula, ou seja, como construi-los e utiliza-los nas

aulas de geometria.

Ainda considerando as ideias trabalhadas por Nacarato e Passos
(2003), € importante ressaltar que o conhecimento construido ao longo do processo de
escolarizacao, sera levado para o resto da vida pelo aluno. Assim, se trabalharmos com
conceitos equivocados, o0 aluno podera levar esse erro conceitual para o resto de sua
vida, dificultando muitas vezes a compreensao de outros conceitos. Dai a importancia
do professor conhecer tanto o conteldo especifico que ira trabalhar com seus alunos
quanto os recursos, no caso 0s materiais manipulaveis, que utilizara para desenvolver

sua aula.

As autoras ressaltam também que os materiais manipulaveis nao
devem ser utilizados para satisfazer as vontades dos alunos ou como forma de simples

brincadeira; eles devem ser usados como instrumentos de ensino-aprendizagem.

Em momento algum critiquei ou defendi que n&o se devem usar matérias
manipulaveis. Procurei chamar a atencao para alguns equivocos que
podem ocorrer quando ndo se tem clareza das possibilidades e dos
limites dos materiais utilizados (NACARATO e PASSOS, 2003, p.5)

Para as autoras, o professor precisa ter cuidado com o uso pedagdgico

desses materiais em sala de aula, pois é necessario um conhecimento especifico e
vivéncia pedagégica.

Um uso inadequado ou pouco exploratério de qualquer material

manipulavel pouco ou nada contribuira para a aprendizagem de

Matematica. O problema ndo estd na utilizacdo desses materiais, mas
na maneira como utiliza-los. (NACARATO e PASSOS, 2003, p.4)

Os professores precisam planejar as atividades que serdo propostas
aos alunos, antes de utilizar estes recursos nas suas aulas. Isto significa conhecer os
materiais que vao utilizar, ou seja, saber como, para que e por que utilizar o material
selecionado antes de leva-lo para a sala de aula. Somente assim, o uso do material
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manipulavel podera proporcionar condi¢des para o desenvolvimento do pensamento

geométrico.

Para concluir este capitulo, consideramos importante destacar
novamente a necessidade de o curriculo escolar estar adequado a comunidade a qual
esta vinculado. Isto significa que mesmo quando uma determinada experiéncia da certo

em um local, pode acontecer de nao ser adequada para outro.

No caso do Timor-Leste, simplesmente copiar os curriculos escolares
de outros paises nao significa que os conteudos e as formas de desenvolvimento dos
mesmos possam ser copiados no dia a dia das escolas. Para que a educacéao basica,
em especial do ensino primario, avance neste pais, é necessario que os professores se
apropriem efetivamente dos conteudos especificos que devem ser trabalhados, além
das formas de desenvolvimento destes junto aos seus alunos. Neste contexto, tanto a
formacéao inicial quanto a permanente de professores torna-se fundamental para que

mudancas significativas nas escolas do Timor-Leste acontegcam.
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CAPITULO 4: MATERIAIS MANIPULATIVOS E JOGOS NO ENSINO DA
MATEMATICA

Apresentaremos, neste capitulo, uma fundamentacdo tedrica em
relagdo ao uso de materiais manipulativos no ensino da Matematica, abordando as
ideias de alguns pesquisadores em educacdo matematica, que trabalham ou ja

trabalharam com este tema.

Trata-se de um estudo muito formativo, na medida em que nos ajudara
a propor atividades matematicas com esse tipo de material. Porém, é preciso
reconhecer, trata-se de um trabalho também bastante delicado, pois sdo autores de
livros didaticos, paradidaticos; sao pensadores e pesquisadores experientes
apresentando ideias que nos fazem refletir sobre as caracteristicas das atividades que
pretendo propor sobre o ensino de Matematica de um modo geral, mas, sobretudo,
sobre minha prépria educacdo matematica e sobre a de meu pais, Timor-Leste.

E uma tarefa nada simples propor atividades que procurem atender a
todas as orientacbes e fundamentacdes apresentadas aqui. Por vezes, uma atividade
terd maior afinidade com as consideragdes de um ou de outro autor. Por vezes, sera ja
uma atividade pensada com base em minhas interpretacées de varias das ideias aqui

postas.

Mas, de modo geral, este capitulo tem o grande objetivo de inspirar ndo
sO as atividades que vou propor mais adiante, como também de inspirar minha prépria
pratica em educacdao matematica daqui para a frente e, espero, também daqueles com
0s quais vou trabalhar quando retornar ao meu pais. Por menor que possa ser minha
contribuicdo com este trabalho, ela com certeza tem sido transformadora para mim, e
espero que seja apenas uma centelha do que possa acontecer com a educacao
matematica em meu pais. Por isso, um trabalho dificil, pois € uma tarefa que exige
grandes transformacgdes, mas que por isso mesmo se revela um trabalho necessario e

que encaro com afinco.
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4.1 Alguns pressupostos didatico-pedagogicos

A construcao da consciéncia de que os alunos tém direito a aprender é
necessaria, uma vez que a aprendizagem faz um individuo crescer e amadurecer em
sua condicdo humana, facilitando sua vida na sociedade. O conhecimento dura para
toda a vida. Para Fiorentini e Miorim (1990):

Ao aluno deve ser dado o direito de aprender. Nao um 'aprender’
mecanico, repetitivo, de fazer sem saber o que faz e por que faz. Muito
menos um 'aprender' que se esvazia em brincadeiras. Mas um aprender
significativo do qual o aluno participe raciocinando, compreendendo,
reelaborando o saber historicamente produzido e superando, assim, sua
visdo ingénua, fragmentada e parcial da realidade (FIORENTINI e
MIORIM, 1990, p.5)

Varios pesquisadores, entre eles Montessori, Fiorentini € Miorim (1990),
Smole (2000), Lorenzato (2006), Grando (1995), entre outros, confirmam a importancia
do uso de materiais manipulativos no ensino como uma tendéncia que facilita a
aprendizagem de conteludos nas aulas de Matematica. Embora esta metodologia nao
seja recente, ainda continua sendo utilizada como uma tendéncia de ensino, pois
muitos educadores perceberam como auxiliar os alunos em seus estudos com o apoio

de materiais concretos.

Comenius (1592-1671), em sua obra A Didatica Magna (1657),
menciona alguns principios que fundamentam o ato de ensinar e aprender: partir do
simples para o complexo, do geral para o especifico, mostrar a aplicacdo do
conhecimento no quotidiano, avangar no conteudo apenas quando o aluno tiver
compreendido o anterior, propor um ensino adequado a faixa etaria do aluno, entre
outros (LORENZATO, 2006). Nos dias de hoje, esses principios ainda podem promover

reflexées referentes a relacao ensino-aprendizagem.

Com isso, faz-se necessario repensar os métodos pedagdgicos
utilizados, levando-se em consideragao as condigdes em que as criangas se encontram,

inclusive respeitar a natureza ludica no inicio da escolarizag¢ao.
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Como explicam Fiorentini e Miorim (1990), segundo o pensamento de
Rousseau (1727-1778), os objetivos da educagdo devem ser centrados no
desenvolvimento das potencialidades naturais da crianga, dentro dos interesses
préprios dela; a educacao deve ser livre, sem a imposicao de livros e regras. Para ele,
tanto os processos educativos quanto as relagdes sociais devem partir de um principio

basico: a liberdade como direito e dever.

O papel da educacao é ajudar o ser humano em seu desenvolvimento
social afetivo, inclusive no raciocinio l6gico. Tal formacao € necessaria desde o inicio da
vida de um individuo, continuando por toda sua vida. A escola, por sua vez, precisa
valorizar e respeitar a natureza das criangas em seus aspectos biolégicos, psicolégicos
e de desenvolvimento. Portanto, cabe aos educadores estimular os interesses, a
espontaneidade e a criatividade das criangas.

Pestalozzi (1746-1827) e Froebel (1782-1852) foram precursores da
escola ativa, a qual propde a criagdo de condicdes para que o0s jovens desenvolvam
suas aptidbes e talentos naturais, tais como canto, desenhos, modelagens,
manipulagado de objetos etc. Vale ressaltar que Pestalozzi elaborou um curriculo voltado
para este perfil, em um internato fundado por ele (FIORENTINI; MIORIM, 1990).

Montessori (1870-1952), educadora e médica italiana e defensora de
uma educacao realizada em etapas gradativas, acreditava que o caminho do intelecto
passava pelas méos, pois o toque de objetos se constitui na sua primeira agdo de
exploracdo do mundo e de tudo ao seu redor (FIORENTINI; MIORIM, 1990).

De modo semelhante ao defendido por Montessori, Azevedo (apud
FIORENTINI; MIORIM, 1990, p.3) afirma que “nada deve ser dado a crianga, no campo
da Matematica, sem primeiro apresentar-se a ela uma situagédo concreta que a leva a
agir, a pensar, a experimentar, a descobrir e dai a mergulhar na abstragao”.

Consoante a esta vertente, Lorenzato (2006) também afirma:

O real palpavel possibilita apenas o primeiro conhecimento, isto €, o
concreto € necessario para a aprendizagem inicial, embora nao seja
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suficiente para que aconteca a abstracdo matemadtica. Entre o
conhecimento fisico e o matematico existe um processo a ser
vivenciado, o qual poderia ser iniciado com a utilizagdo de um material
que estd sempre disponivel e & muito funcional e eficiente: o corpo
humano. (LORENZATO, 2006, p.2)

Assim, a utilizacdo e a valorizacdo desses materiais dependem dos
educadores e da escolha da metodologia de aula na qual se deve considerar como
construir esses materiais, como usar, para que serve e, por fim, para aprender qual

conteudo de matematica.

Os educadores necessitam ter sempre em mente a concepcao de que
somente ocorre ensino se houver aprendizagem, pois € facil dar aula sem ter

conhecimento, mas nao é facil ensinar sem ter conhecimento (LORENZATO, 2006).

Nessa mesma linha de pensamento, D’Ambrosio (1989) afirma que os
alunos desistem de aprender Matematica porque ndo conseguem entender as férmulas
e as regras matematicas usualmente transmitidas pelos professores a partir dos livros
didaticos. Os professores costumam dar poucas explicagdes a fim de que os alunos
usem com compreensdao uma férmula matematica, entendendo o porqué de sua
existéncia e de onde ela surgiu. Este fato ndo estimula os alunos a aprender, pois
recebem as regras de modo abstrato, reproduzem no caderno e passam a considerar

as aulas desinteressantes.

E bastante comum o aluno desistir de solucionar um problema
matematico, afirmando nao ter aprendido como resolver aquele tipo de
questao ainda, quando ele ndo consegue reconhecer qual o algoritmo ou
processo de solucédo apropriado para aquele problema. Falta aos alunos
uma flexibilidade de solugdo e a coragem de tentar solugbes
alternativas, diferentes das propostas pelos professores. (D’AMBROSIO,
1989, p.3)

Para Fiorentini e Lorenzato (2009, p.3), a matematica deve ser
ensinada “como um meio ou instrumento importante a formacao intelectual e social de

criangcas, jovens e adultos e também do professor de matematica do ensino
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fundamental e médio”. Assim, segundo os autores, sua importancia tem sido

intensamente discutida, uma vez que seu conhecimento devera ser Util para a vida.

No entanto, o ensino desta disciplina ainda é muito polémico por ser ela
considerada de dificil compreensao e repleta de abstracdes. O ensino da matematica
precisa ser mais simplificado, buscando dar continuidade ao trabalho que garanta aos
alunos autonomia para resolver situagcbes e problemas diversificados, os quais
permitam dar significado a linguagem matematica. Sendo assim, o aluno podera
reconhecer diferentes aplicacbes da matematica no seu dia a dia.

Os professores de Mateméatica deveriam utilizar as aplicacdes para o
favorecimento de uma aprendizagem mais significativa e para tornar as aulas de
matematica interessantes, realistas e ligadas ao cotidiano dos alunos. Segundo
Lorenzato (2008),

A presenca de aplicagbes da Matematica nas aulas é um dos fatores
gue mais podem auxiliar nossos alunos a se prepararem para viver
melhor sua cidadania; ainda mais, as aplicacbes explicam muitos
porqués matematicos, sdo Otimas auxiliares na solu¢do de problemas.
(LORENZATO, 2008, p.53)

Diante dessa realidade, os pesquisadores e educadores matematicos
mundialmente vém chamando a atencao para que sejam feitas mudangas com relacao
a didatica utilizada nas aulas. Como pontua D’Ambrosio (1989):

A comunidade de Educacdo Matematica internacionalmente vem
clamando por renovacdes na atual concepcao do que € a matematica
escolar e de como essa matematica pode ser abordada [...]. Questiona-
se também a atual concepcdao de como se aprende Matematica.
(D’AMBROSIO, 1989, p.1)

Hoje ndo se pode continuar com as praticas pedagdgicas tradicionais e
com o ensino de vertentes tecnicistas, em que o aluno é visto exclusivamente como

sujeito passivo, e o professor como a unica fonte detentora de conhecimento. Para este

autor, os alunos nao séo envolvidos no processo da constru¢do do conhecimento:
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Ao aluno nao é dado em nenhum momento a oportunidade ou gerada a
necessidade de criar nada, nem mesmo uma solugdo mais interessante.
O aluno, assim, passa a acreditar que na aula de Matematica o seu
papel € passivo e desinteressante (D’AMBROSIO, 1989, p.3)

Para Lorenzato (2008), o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica torna-se mais significativo quando os alunos vivenciam situagdes de
investigacdo, exploracdo e descoberta, como elementos que podem propiciar o
estimulo e o gosto dos alunos pela disciplina.

Nesse caso, o0 aluno tem a chance de participar ativamente neste
processo educativo, no qual o professor passa a ter uma postura diferenciada,
assumindo uma funcdo de orientador que organiza situagdes de aprendizagem. Este
ensino valoriza a natureza das criangas e, conforme Lorenzato (2008, p.20), “Nao
comecar o ensino pelo concreto é ir contra a natureza humana. Quem sabe ensinar,

sabe disso”.

E necessario considerar a aprendizagem como uma modificacdo do
conhecimento que o aluno necessita produzir por si mesmo, e ao professor cabe o
papel de provocar ou criar situacées adequadas para que isso aconteca. Sendo assim,
parece que o planejamento por parte do professor, aliado ao conhecimento do contexto
no qual atua, € fundamental para conseguir provocar essas situagdes instigantes para o

aluno.

Com isso, concordamos com Lorenzato (2006) que experimentar &
imprescindivel para as criangas, pois elas manipulam objetos em suas primeiras
descobertas do mundo. Experimentar e manipular fazem parte da esséncia da natureza
humana e, portanto, favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento do raciocinio
l6gico: “Comenius escreveu que o ensino deveria dar-se do concreto ao abstrato,
justificando que o conhecimento comega pelos sentidos e que s6 se aprende fazendo”
(LORENZATO, 2006, p.3)

Ainda com relagao a esse assunto, para este autor, as crian¢cas quando
chegam a escola ja possuem determinados conhecimentos adquiridos durante sua vida
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e suas experiéncias, e este saber ndo deve ser menosprezado pelo educador, pelo
contrario, deve ser considerado como valido para que a partir dele outros

conhecimentos e saberes possam surgir.

Cabe aos professores, entdo, buscar diferentes estratégias de ensino
que propiciem e favorecam a construcdo de conceitos matematicos e ndo apenas a
transmissao dos conteudos que estdo nos livros didaticos. Para tornar significativo seu
ensino, podem optar pela utilizagdo dos materiais manipulativos, uma vez que eles

podem estimular e despertar o interesse dos alunos.

Lorenzato (2008), ao analisar esta abordagem de ensino na
Matematica, ressalta ainda mais a importancia da experimentacéo, pois esta pode
auxiliar na construgéo do saber, dar oportunidade de fazer o levantamento de hipdteses
e permitir que os alunos facam descobertas, guiados pela orientacdo de colegas e
professores.

Mas, a importancia da experimentagao reside no poder que ela tem de
conseguir provocar raciocinio, reflexdao, construcdo do conhecimento.
Isto pode ocorrer em meio ao siléncio, o que lembra Guimaraes Rosa:
‘mesmo quando nada acontece, ha um milagre que nao estamos vendo’.
(LORENZATO, 2008, p. 73).

Mas também existem os siléncios que ndo sao benéficos; eles sao
produzidos pela dificuldade de aprendizagem e fazem com que a Matematica seja
percebida pelos alunos como um monstro, prestes a arrasar as notas do boletim. Muitas
vezes essas praticas provém de professores que reproduzem o vivenciado em sua

trajetoria escolar.

As experiéncias que ndés temos até hoje no processo ensino-
aprendizagem de Matematica ainda estdo muito ligadas ao ensino tradicional; tais
experiéncias se referem as praticas que aprendemos com nossos professores, 0s quais
escreviam no quadro negro os conteudos dos livros didaticos, contetudo este reduzido
apenas a copias, sem reflexdes ou questionamentos. Nesse processo, aos alunos cabe

apenas copiar da lousa e depois fazer muitos exercicios de repeticdo para fazer
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célculos ou aplicar férmulas, sem ter oportunidade de descobrir a beleza e a

importancia da Matematica enquanto ciéncia e também sua presenca na vida cotidiana.

E como afirma Lorenzato (2008, p. 81): “A descoberta é fundamental no
ensino da Matematica, pois, como sabemos, essa disciplina inspira medo aos alunos e

foge dela quem pode”.

Sobre esse problema, este autor afirma que ninguém consegue ensinar
0 que ndo sabe e, muitas vezes, procede em sala de aula sem uso de estratégias
diferenciadas, sem desenvolver o raciocinio légico dos alunos, apenas repetindo

exatamente os conteudos trazidos pelo livro didatico:

Ensinar € dar a condigdo para que o aluno construa o seu proprio
conhecimento. Vale salientar que ha ensino somente quando, em
decorréncia dele, houver aprendizagem. Note que é possivel dar aula
sem conhecer, entretanto ndo é possivel ensinar sem conhecer
(LORENZATO, 2008, p.1)

Desse modo, uma das alternativas para o professor € fazer com que 0s
alunos participem ativamente do processo de ensino- aprendizagem, procurando
desenvolver neles o gosto pela descoberta de forma prazerosa, além da criatividade e

do pensamento critico. Para Rego e Rego (2006):

Nessa concepcéo de aprendizagem o material concreto tem fundamental
importancia, pois, a partir de sua utlizagdo adequada, os alunos
ampliam sua concepcao sobre o que €, como e para que aprender
Matematica, vencendo os mitos e preconceitos negativos, favorecendo a
aprendizagem pela formagdo de idéias e modelos (REGO e REGO,
2006, p.43)

No entanto, Carraher, Carraher e Schilemann (1995) enfatizam a
importancia da presenga do cotidiano no ambiente escolar, em particular na sala de
aula, além de argumentarem que a situacdo deve ser concreta e que os materiais
concretos sirvam de apoio a essas situagdes para que tenham conexao com a realidade

dos alunos. Elas afirmam que “n&o precisamos de objetos na sala de aula” (p. 179)
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A Matemética com materiais concretos ndao pressupde simplesmente
gue temos objetos a nossa disposicdo na sala de aula; pressupde que
estruturamos as relagcées entre os objetos de tal forma que essas
relacoes refletem um modelo matematico. Os materiais concretos séo
usados porque refletem uma andlise matematica particular; de fato,
pressupbe-se que, subjacente aos materiais concretos, existem
principios  légico-matematicos, o0s quais desejamos ensinar
(CARRAHER; CARRAHER; SCHILEMANN, 1995, p. 179).

Por esta vertente, considera-se que os materiais manipulativos sao
recursos didaticos utilizados para auxiliar os alunos a aprender ou construir seus
conhecimentos matematicos, mas que nao existe valor caso os educadores nao
conhecam esses materiais. Como Fiorentini e Miorim (1990, p. 6) afirmam, “Nenhum

z9

material € valido por si s6”.

E preciso lembrar que esses materiais s30 apenas uma alternativa para
auxiliar o processo de ensino-aprendizagem que os professores utilizam nas suas
aulas. Porém, antes de tudo, a preparacao dos professores € indispensavel para que
esse apoio seja explorado em todas as suas potencialidades. Consoante a esta linha do

pensamento, Cavalcanti (2006) reforca em seus estudos que:

O uso dos materiais concretos ou manipulativos por si sé nao garante o
desenvolvimento de conceitos, sdo objetos usados para auxiliar as
criangas a entenderem e extrairem as ideias matematicas subjacentes
guando manipulados em situagées nas quais 0s alunos possam refletir,
procurar respostas, formular solugées. (CAVALCANTI, 2006, p.23).

Para esta autora, ao utilizar materiais concretos na sala de aula, é
preciso alguns cuidados basicos como, por exemplo, proceder de maneira condizente
com uma fundamentacéao tedrica relativa a essa utilizacao; ter clareza dos objetivos a
serem alcancados, dos critérios na escolha do material, e, finalmente, fazer um
planejamento focado em desenvolver situacdes de aprendizagem nas quais haja uma

conexao clara entre o material manipulativo e as relagées matematicas implicitas.

Sobre a aprendizagem dos educandos, Fiorentini € Miorim (1990)
mencionam que a utilizacdo desse tipo de material ndo garante que todas as

dificuldades sejam sanadas, porque parece dificil que algum método de ensino consiga
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resolver todas as dificuldades dos alunos. Também Matos e Serrazina (1996) apontam
limitacbes, uma vez que 0 ensino com estes materiais ndo deve ser pautado na
exclusiva manipulacao de objetos, esquecendo-se a estreita relacao existente entre a
experimentacado e a reflexdo; assim, observa-se a necessidade de um cuidado especial
nao s6é com a utilizagdo, mas também com a selegcdo de materiais que de fato nos

permitam explorar conceitos matematicos.

Como se vé, em varios momentos, ao defender o uso dos materiais
manipulativos, temos falado do papel do professor, do que ele pode fazer e até do que
ele necessita fazer. Realmente, o seu papel é fundamental e, além de apontar
problemas na sua formacdo, gostariamos de apontar, brevemente, alguns caminhos
possiveis para o professor de Matematica em relagdo ao seu continuo desenvolvimento
profissional. Especificamente em meu pais, ndo temos ainda um grupo de professores

de Mateméatica que possam ser considerados

como agentes legitimos na pratica de pesquisar, sistematizar, produzir e
transmitir conhecimentos e produtos tecnolégicos PARA a formacao de
professores de matematica e PARA a préatica de ensinar e aprender
Matematica na escola basica (FIORENTINI, 2010, p. 572).

Porém, independente do contexto nacional, o futuro professor nao
apenas mobiliza os conhecimentos adquiridos na formagao inicial, ele também
transforma e produz conhecimentos de acordo com o0s contextos reais do cotidiano,
buscando adapta-los a sua realidade na sala de aula (Fiorentini, 2010). Assim, se o
professor tem a possibilidade de compartilhar suas dificuldades e os desafios
encontrados na pratica pedagdgica matematica, ele poderia, em conjunto, em
colaboracao, repensar a sua pratica, buscar aprofundar-se teoricamente e até propor
novas atividades para a sua aula. Esse é um caminho possivel, pois se nao pensarmos
nele, qual seria o futuro dos alunos em meu pais, com relagcdo aos conhecimentos

matematicos e a educagcdo matematica?

De fato, quase néao temos professores e pesquisadores que dominem
as praticas de ensino diferenciadas a fim de socializar esses conhecimentos de modo a
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atingir a formagéo profissional. Diante deste contexto, seria necessario que cada um
dos educadores fizesse a sua parte para contribuir com essas mudancgas tao almejadas,
a fim de que haja melhoria na qualidade de ensino do Timor-Leste. Em relagéo a isso,
Freire (2008) aconselha:

O educador e educadora criticos ndo podem pensar que, a partir do
curso que coordenam ou do seminario que lideram, podem transformar o
pais. Mas podem demonstrar que é possivel mudar. E isto reforga nele
ou nela a importancia da sua tarefa politico-pedagogica. (FREIRE, 2008,
p.112)

Compartilhar dificuldades e problemas em um grupo de estudos pode
ter muitas vantagens, pois cada participante traz sua experiéncia e situacao real do seu
campo de trabalho. Dai podemos procurar solugées possiveis para enfrentar os
problemas deste novo Timor-Leste, pois os professores desenvolvem-se enquanto
comunidade quando se reunem “para estudar e trabalhar juntos, como participantes
ativos de uma pratica social prépria” (FIORENTINI, 2009, p. 236). A pratica dos grupos
colaborativos é

marcada, de um lado, pelo compartihamento de experiéncias e
problemas relativos a pratica pedagdgica de ensinar e aprender
Matematica em sala de aula e aos multiplos constrangimentos e
possibilidades de trabalho docente nas escolas publicas e privadas
locais; e, de outro, pela realizacao de leituras, reflexdes, investigacdes e
escritas sobre esse modo de ser-estar professor e professora de
matematica nas escolas atuais, socializando com os demais professores
as licoes e aprendizagens (FIORENTINI, 2009, p. 236-237).

No Brasil, tem havido um movimento nesse sentido e, em relacdo ao
ensino da geometria, por exemplo, ha o grupo GRUCOGEOQO (Grupo Colaborativo em
Geometria), coordenado pelas docentes Adair Mendes Nacarato e Regina Célia
Grando, da Universidade Sao Francisco (USF). Nesse grupo, os professores, e também
0s pesquisadores, se encontram semanalmente para discutir suas experiéncias,
levando os problemas e desafios encontrados em suas praticas pedagogicas. A partir
disso, eles procuraram meios alternativos para melhorar este ensino. Segundo Grando,

Nacarato e Gongalves (2008):
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O grupo se retne semanalmente, por um periodo de duas horas, das 17
as 19 horas. Em 2005, nossos encontros ocorreram as segundas- feiras.
Nosso objetivo é produzir, de forma colaborativa, propostas alternativas
para serem trabalhadas em sala de aula. (GRANDO; NACARATO;
GONGCALVES, 2008, p. 3)

Nesta perspectiva, os educadores matematicos podem procurar
alternativas para melhor trabalhar o processo de ensino e aprendizagem; em grupo,
podem repensar a sua pratica pedagogica em busca de atuar como mediadores no
processo educativo, compartilhando as informagdes entre seus pares, possibilitando a
descoberta e a construcdo do seu préprio conhecimento. Talvez esse seja um dos

caminhos possiveis.

4.2 Materiais manipulativos para o ensino da geometria

Varias pesquisas, como a de Pavanello (1993), Lorenzato (1995),
Nacarato e Passos (2003), Almouloud, Manrique e Silva (2004), evidenciam que a
geometria costuma ser esquecida ou deixada em segundo plano no processo de ensino
e aprendizagem da Matemética possivelmente devido a falta de dominio desse
conteudo e de formas diversificadas de trabalhar esse conhecimento na escola.
Pavanello (1993) evidencia isso quando afirma que o ensino

da geometria na abordagem tradicional ja enfrentava problemas em
relacdo ao conhecimento do professor, aos métodos utilizados, a
dificuldade em se estabelecer uma ponte entre a geometria pratica
indicada para a escola elementar e a abordagem axiomatica introduzida
no secundario. Problemas ainda maiores surgem com a proposi¢céo de
programas nos quais a geometria é desenvolvida sob o enfoque das
transformagdes. A maioria dos professores de Matematica ndo domina
esse assunto, o que acaba por fazer com que muitos deles deixem de
ensinar geometria sob qualquer enfoque. (PAVANELLO, 1993, p. 59)

Para esta autora, muitos professores se sentem inseguros para lidar
com este tema, apontando que as dificuldades detectadas em ensinar geometria estao
relacionadas a identificacdo, nomeacdo e definicdo de figuras, bem como a

representacao de figuras planas e espaciais no plano.
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Também afirma que esta inseguranca é oriunda da falta de dominios

especificos na area de geometria e de métodos que podem auxiliar no seu ensino,

mesmo antes do movimento modernista.

Lorenzato (1995) e Fainguelernet (1999) apresentam algumas razdes

que possivelmente influenciam na auséncia do ensino de geometria na sala de aula:

A nao renovagao do ensino de geometria, 0 que causou um
obstaculo a aprendizagem de seus conteudos, possivelmente
decorrente da insuficiéncia de conhecimentos geométricos

necessarios a realizacao de praticas pedagdgicas diferenciadas;

Lacunas na formag&o inicial dos professores de Matematica
ocasionadas pela ndo inclusdo da Geometria em suas praticas
pedagdgicas;

Sobrecarga intensiva na atuagao profissional do professor,
obrigando-o a selecionar conteudos de maior dominio
matematico e colocando os conteudos das geometrias nas

unidades finais de ensino do ano letivo

Questao curricular, que relegava a Geometria a um segundo

plano dentre os conteudos a serem ensinados.

Consoante a esta linha de pensamento, Grando, Nacarato e Gongalves

(2008) destacam que ha muitas discussbes acerca do abandono do ensino de

geometria na sala de aula: a geometria ainda esta ausente na maioria das salas de

aula. Em consequéncia, os alunos que chegam nos ensinos mais avangados ou no

ensino superior nao tém base ou pouco conhecimento basico de geometria (GRANDO;
NACARATO; GONCALVES, 2008).

O fato de alguns tépicos da Matematica, em particular da geometria,

apresentarem alto grau de abstragcdo que muitas vezes os estudantes nao conseguem

superar, traz a luz algumas alternativas de estudo aceitaveis, tal como é a utilizacao de

materiais manipulaveis. Deste modo, na presente pesquisa, nos propusemos a discutir
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como o uso dos materiais manipulaveis nas aulas de matematica pode contribuir para a

aprendizagem de geometria.

Dessa forma, percebe-se que um dos caminhos para melhorar o
aprendizado escolar é através do aperfeicoamento dos materiais de ensino. Os fatores
mais importantes que influenciam no valor para o aprendizado dos materiais de ensino

referem-se ao grau em que estes materiais facilitam uma aprendizagem significativa.

Lorenzato (1995) afirma a existéncia de uma omissdo no ensino de
geometria, registrando o fato de que muitos professores estdo vivendo o dilema de
“tentar ensina-la sem conhecé-la, ou ndao ensina-la”; isto acarreta desconforto e
inseguranca ao professor e pode leva-lo a ensinar algebra em detrimento da geometria,
0 que seria mais uma nefasta consequéncia do tipo de formacao inicial dos professores.
O autor também destaca:

A Geometria é apresentada apenas como um conjunto de definicdes,
propriedades, nomes e férmulas, desligado de quaisquer aplicacées ou
explicagbes de natureza historica ou logica; noutros a Geometria €
reduzida a meia duzia de formas banais do mundo fisico. (LORENZATO,
1995, p.4).

Ainda sobre o assunto, este autor acrescenta que 0s conceitos
geométricos sao essenciais ao desenvolvimento do aluno e afirma:

A Geometria é um excelente apoio as outras disciplinas: como
interpretar um mapa, sem o auxilio da Geometria? E um grafico
estatistico? Como compreender conceitos de medida sem idéias
geométricas? A histéria das civilizagbes estd repleta de exemplos
ilustrando o papel fundamental que a Geometria (qQue é carregada de
imagens) teve na conquista de conhecimentos artisticos, cientificos e,
em especial, matematicos. A imagem desempenha importante papel na
aprendizagem e é por isso que a reapresentacao de tabelas, formulas,
enunciados, etc, sempre recebe uma interpretagdo mais facil com o
apoio geométrico. A Geometria pode esclarecer situacoes abstratas,
facilitando a comunicagdo da idéia matematica (LORENZATO, 1995,

p.6).

De um modo geral, segundo Nacarato e Passos (2003), os professores
do Ensino Fundamental, sobretudo dos anos iniciais, acabaram limitando o ensino de
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Matematica a aritmética e as nogcdes de conjunto. O ensino de “geometria passou a
ocorrer, quando nao era eliminado, apenas no ensino médio”, ou seja, os alunos
deixaram de aprender geometria (NACARATO e PASSOS 2003, p.27).

Também no Timor-Leste nota-se a auséncia de propostas e
metodologias diferenciadas que contemplem o ensino de geometria em todos os ciclos

da Educacéao Basica.

Concordamos com Nacarato e Passos (2003) quando afirmam que o

curriculo de matematica do ensino primario deve

incluir geometria bi e tridimensional para que os alunos sejam capazes
de descrever, desenhar e classificar figuras; de investigar e predizer o
resultado; de combinar, subdividir e transformar figuras; de desenvolver
a percepcao espacial; de relacionar ideias geométricas com ideias
numéricas e de medicao; de reconhecer e apreciar a geometria dentro
de seu mundo (NACARATO e PASSOS, 2003, p 28).

Sabemos que, no Brasil, documentos oficiais, como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), ressaltam a importdncia do ensino de matematica na
escolarizacao do individuo, pois “desenvolve um tipo especial de pensamento que |lhe
permite compreender, descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que
vive” (BRASIL, 1997, p. 51). O novo curriculo do Timor-Leste propde também que

no¢des de geometria comecem a ser trabalhadas desde os anos iniciais.

Assim, pensando nessa realidade e procurando caminhos orientadores
em relagao ao curriculo da geometria escolar, o que, por conseguinte, também significa
procurar caminhos orientadores para pensar em atividades para a sala de aula,
pareceu-nos oportuno observar como Pierre van Hiele e sua esposa Dina van Hiele-
Geodolf concebem o desenvolvimento do pensamento geométrico, pois esse modelo
“se coloca como guia para a aprendizagem e para a avaliagdo das habilidades dos
alunos em geometria” (KALEFF et al, 1994, p.24).

Esse modelo, proposto nos anos 50, sugere cinco niveis de

compreensao, chamados “visualizagao”, “analise”, “deducgao informal”, “deducao formal”
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e “rigor”, conforme apresentados no quadro a seguir, que “descrevem as caracteristicas
do processo de pensamento” quando os alunos estdo lidando com a geometria
(KALEFF et al, 1994, p.24).
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Quadro 2: Niveis e caracteristicas de van Hiele

Niveis Caracteristicas
Nivel 1

Neste estagio inicial os alunos percebem o espaco apenas
como algo que existe em torno deles. Sem considerar partes

Visualizagao ou | - propriedades

Reconhecimento

Neste nivel, os alunos conseguem, por meio de suas
Nivel 2 obser\_/agées e exp_erimenta_gées, _realizar uma anélise dos
conceitos geométricos, distinguindo caracteristicas das
figuras. A partir dai descobrem as propriedades dos objetos e

Anali ~ ", :
alise que sao utilizados para conceitos das classes de
configuracoes.
Nivel 3 Neste nivel, os alunos ja conseguem ver as relagdes desses

objetos, ou inter-relagbes das propriedades dentro das figuras,
sendo capazes de deduzir propriedades de uma figura e de

Dedugao informal reconhecer classes de figuras.

Neste nivel, eles entendem o significado da dedugdo como
uma maneira de estabelecer a teoria geométrica no contexto
de um sistema axiomatico. Os alunos conseguem perceber a
Nivel 4 inter-relacdo e o papel de termos nao definidos, axiomag,
postulados, teoremas e demonstragdes. Também estdo mais
maduros para construcao de demonstracdes matematicas com
ampliacdo de possibilidades de solugdes, além de entenderem
a interacdo das condicdes necessdrias e suficientes; sao
capazes de fazer distingbes entre uma afirmagdo e sua

Deducéo formal

reciproca.

Neste dltimo nivel, o aluno é capaz de trabalhar em varios
Nivel 5 sistemas axiomaticos com justificativas e argumentos légicos.

Ampliam o leque de estudos, conseguindo estudar geometria
Rigor ndo euclidiana com comparagéo de sistemas diferentes. Esta

geometria é vista no plano abstrato.

Fonte: Adaptado de: KALEFF,A M. M. R; HENRIQUES A. S., REI D.M.; FIGUEIREDO, L.G., (1994)
ggsenvolvimento do Pensamento Geométrico — O Modelo de van Hiele, Bolema, Rio Claro. n.10, p.21-

Segundo o modelo, esses niveis sao hierarquicos, isto é, o aluno sé
atinge determinado nivel apds dominar os niveis anteriores. E o progresso de um nivel
para outro se daria por meio da vivéncia de atividades adequadas e cuidadosamente
planejadas pelo professor. Portanto, a elevacdo de niveis depende mais da
aprendizagem adequada do que de idade ou de maturacdo do aluno. Ainda, segundo
Van Hiele, cada nivel é caracterizado por relagdes entre os objetos de estudo e
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linguagem préprias, devendo-se adotar como ponto de partida o nivel de raciocinio
dominado pela turma (KALEFF et al, 1994, p. 27).

Como dissemos anteriormente, olhar para esse modelo nos faz pensar
sobre o tipo de atividade a ser desenvolvida com os alunos e sua relagdo com os niveis
de compreensdo do pensamento geométrico. Assim, nossa preocupacao sera propor
atividades que procurem trabalhar os dois primeiros niveis. Para tanto, buscaremos
materiais manipulativos que possam ser utilizados como apoio a experimentacao e a
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem de geometria, servindo como
recurso didatico mediador, faciltando as relagdes entre professor, aluno e o
conhecimento e propiciando, talvez, momentos significativos a construcdo de

conhecimentos.

De acordo com Pais (2000),

Nas atividades de ensino da geometria, envolvendo o uso de materiais,
€ preciso estar duplamente vigilante para que toda informacao
proveniente de uma manipulacdo esteja em sintonia com algum
pressuposto racional e, ao mesmo tempo, que todo argumento dedutivo
esteja associado a alguma dimensado experimental. Acreditamos que
este é o primeiro passo para valorizar uma interpretacao dialética para o
uso dos materiais didaticos. Evitar uma racionalidade vazia desprovida
de significado, assim como, evitar toda espécie de atividade empirica
desconexa de um objetivo educacional previamente analisado.
Admitindo essa postura de abertura, estamos minimizando a
possibilidade de predominar posicbes radicais no tratamento
educacional desse conteldo. Essa interpretagdo faz com que amenize o
efeito do dualismo entre a tendéncia de ensino da geometria dedutiva e
o uso didatico de modelos e desenhos no processo de aprendizagem
escolar. (PAIS, 2000, p.14-15).

Segundo Pais (2002), os materiais concretos sédo criagdes pedagogicas
desenvolvidas para favorecer o processo de aquisicao do conhecimento. Na fase inicial
de aprendizagem da geometria, os objetos funcionam como figuras e formas de

representacao dos conceitos geométricos.

Assim, busca-se, com o uso do material concreto no estudo da

geometria, tornar as aulas de matematica mais instigantes, a fim de promover melhor
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compreensao do contedudo por parte dos alunos, estimulando-os a exploracdo e a

manipulacéo de objetos no processo de ensino-aprendizagem.

Silva e Martins (2000) destacam a visao de que:

0s materiais manipuldveis ou concretos sdo fundamentais se pensarmos
em ajudar a crianga na passagem do concreto para o abstrato, na
medida em que eles apelam a varios sentidos e sdo usados pelas
criancas como uma espécie de suporte fisico numa situacdo de
aprendizagem. Assim sendo, parece relevante equipar as aulas de
Matematica (geometria) com todo um conjunto de materiais
manipulaveis ou concretos (cubos, geoplanos, tangrans, réguas, papel
ponteado, abaco, e tantos outros) feitos pelo professor, pelo aluno ou
produzidos comercialmente, em adequagdo com os problemas a
resolver, as idéias a explorar ou estruturados de acordo com
determinado conceito matematico. (SILVA e MARTINS, 2000, p. 4).

Atrelado aos materiais, 0 jogo & um recurso didatico Gtil nas aulas de
Matematica, ndo apenas como passatempo ou divertimento, mas uma brincadeira séria,

através da qual os alunos possam se divertir e estudar.

Apesar da variedade de materiais concretos para o ensino da
geometria, nesta revisdo sera abordado, em particular, o tangram, associado aos
conceitos geométricos e suas representacdes planas através dos desenhos de figuras

geométricas.

4.3 Implicacoes do jogo no desenvolvimento da crianca

O jogo é uma atividade da rotina das criancas, € da sua natureza. As
pessoas que nao brincam e nao jogam quando criangas se tornam pessoas
individualistas, tristes, fechadas e timidas porque nao realizam as suas fantasias e nao
tém oportunidade de aprender com os erros. Quando adultos, nao lhes é possivel
brincar e jogar, porque j4 ndo ha tempo e tém responsabilidades com a familia e o
trabalho. Segundo Rooyackers (2000), através dos jogos as pessoas podem
representar mundos fantasticos ou reais, investigar e experimentar coisas que nao se

pode ou deve fazer na vida real, e assim aprendem com os erros. Nesse sentido,
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o principal mérito dos jogos é permitir associar idéias, conceitos e
objetos entre si de forma a enriquecer qualquer atividade. Sao, por isso,
parte importante da infancia e da juventude de todos nés e formam os
alicerces da nossa vida (ROOYACKERS, 2000, p. 13).

Além de ajudar a formar os alicerces da vida, representam um desafio,
a medida que envolvem alegrias e frustragdes, as quais fazem parte da vida quotidiana.
Através do jogo, a criangca pode sentir-se desafiada a nao desanimar diante de
dificuldades, a procurar fazer melhor, a antecipar o que poderia acontecer e a tracar
outros planos. “Quando joga, a crianga descobre a importancia de valorizar a
antecipagéao, o planejamento, o pensar antes de agir. Por sentir-se desafiada, aprende a
persistir, aprimora-se e melhora seu desempenho” (PETTY,1995, p. 5).

Enquanto participa de qualquer tipo de jogo, a crianca aprende a
respeitar a capacidade do outro, sentindo-se motivada para aprender com ele e confiar
em sua propria capacidade de aprender mais, tornando-se humilde para aceitar

derrotas ou vitérias.

De acordo com Macedo (1991), o jogo de regras, por exemplo, exerce
um papel social por trazer consigo a possibilidade de aprender com o outro, toma-lo
como referéncia e até mesmo supera-lo. Esse tipo de jogo exige o uso da linguagem
para comunicar ideias, chamar a atencao dos colegas quando eles desrespeitam as
regras, ou questionar quando nao se compreende algo; requer a utilizacdo de codigos
e, principalmente, a consideracao de regras que regulam o comportamento interpessoal

e até mesmo a resolucao de conflitos e negociagoes.

O jogo de regras auxilia as criangas a aprenderem a conviver com
outras criancgas, pois, no jogo, elas precisam interagir umas com as outras e respeitar-
se. Nesse tipo de jogo, os participantes nao estdo apenas um ao lado do outro, mas
interagem por meio do didlogo, cumprindo as regras especificas de cada brincadeira.
Cada jogador precisa esperar a sua vez de jogar, ficar atento a jogada dos outros

jogadores e planejar a sua estratégia.
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Segundo Moura (1995), por meio dos jogos as criangcas podem
expressar suas ideias, sendo capazes de resolver problemas de diferentes maneiras.
Logo, o jogo pode ajudar as criangas a desenvolverem suas capacidades e a

projetarem suas experiéncias na relagao com o outro, através da sua acao ludica, pois

a imaginagéo exerce um papel fundamental para o desenvolvimento da
crianga, ampliando sua capacidade humana de projetar suas
experiéncias e poder conceber o relato e as experiéncias dos outros. E
no jogo e pelo jogo que a crianga € capaz de atribuir aos objetos através
de sua agao ludica, significados diferentes (MOURA, 1995, p. 23).

Ajudar as criancas no seu desenvolvimento social e pessoal é papel do
professor, que para tanto precisa estar atento aos interesses e necessidades destas.
De acordo com Gonzales (1987), o jogo traz consigo situagcbes apropriadas para que a
crianga possa exercitar seu poder, expressar seu dominio e manifestar sua capacidade
de transformar o mundo real e experimentar um sentimento de satisfacao diante do
descobrimento do novo e de suas possibilidades de invengao.

Consoante a este pensamento, Grando (2004) afirma que o jogo
possibilita o desenvolvimento e a participacdo ativa na construgdo do proprio
conhecimento, além de favorecer a interacao social, a conscientizacdo do trabalho em
grupo, a criatividade, o senso critico, a competicao sadia, a observagao e o resgate pelo
gosto de aprender.

Nesta vertente, Smole , Diniz e Milani (2007) destacam que:

Todo jogo por natureza desafia, encanta, traz movimento, barulho e
certa alegria para o espago no qual normalmente entram apenas o livro,
o caderno e o lapis. Essa dimensdo nao pode ser perdida apenas
porque 0s jogos envolvem conceitos de matematica. Ao contrario, ela é
determinante para que os alunos sintam-se chamados a participar das
atividades com interesse. (SMOLE; DINIZ; MILANI, p.12)

Estas autoras defendem que o jogo pode propiciar o surgimento de
situagdes-problema que exigirdao do aluno esforco para superar os obstaculos e seguir
em busca de uma solugdo que garanta sucesso na estratégia escolhida, ndo se
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podendo perder de vista a dimensao ludica, pois sua utilizacdo se constitui num
momento marcante para que os alunos sintam-se chamados a participar com interesse

das atividades.

Também afirmam que seu uso pode favorecer ao estudante avangos
nas jogadas, no sentido de possibilitar a descoberta de falhas que acarretaram seus
erros no caminho escolhido, lembrando que o erro agora pode ser visto como algo

superavel.

O jogo também permite que as criangcas expressem alegrias, gostos,
conhecimentos, estratégias, ideias, e ainda, que elas desenvolvam suas habilidades de

producéo de solugdes.

Sendo assim, o professor pode fazer do jogo seu aliado nas aulas de

matematica.

4.4 Contribuicoes do uso de jogos nas aulas de Matematica

Uma das fungdes deste recurso didatico se embasa no ato de brincar,
porque ele possibilita a crianca a base de equilibrio para o seu desenvolvimento e para
um aprendizado posterior, capaz de auxiliar na diminuicdo de tensdes na sala de aula.
As atividades com jogos permitem estimular a cooperagdo, a sociabilidade, a
integracao, o espirito de equipe, a imaginacao e a mobilizagdo de estratégia.

O jogo € um momento de aprendizagem, pois os alunos tém liberdade
para expressar e enriquecer as suas ideias a partir das ideias dos outros; é um
momento que exige discussao, valorizando-se o respeito mutuo; por fim, € um momento
de superar 0 egoismo e de fazer novas descobertas através das discussdes. Isso
acontece sem que o professor precise ficar o tempo todo com os alunos dizendo-lhes o
que devem ou nao devem fazer.

Nesse sentido, de acordo com Parra (1996), os jogos permitem que
comece a haver na aula mais trabalho independente por parte dos alunos. Eles

aprendem a respeitar as regras, a exercer papéis diferenciados e controles reciprocos,
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a discutir, a chegar a acordos, a memorizar e aumentar o dominio da realizacdo de

calculos mentais.

O jogo € uma atividade para ajudar as criangas a aprender o conteudo
das disciplinas, mas nao se pode usa-lo o tempo todo na sala de aula, pois o jogo é
uma alternativa, um recurso que o professor pode usar, principalmente, para ensinar
conteudos abstratos dos quais as criangas ndao gostam ou que tém dificuldade para
aprender.

Jogar é uma das atividades em que a crianga pode agir e produzir seus
proprios conhecimentos. No entanto, nossa proposta ndo é substituir as
atividades em sala de aula por situagoes de jogos. A ideia sera sempre
considera-los como outra possibilidade de exercitar ou estimular a
construcao de conceitos e nogdes também exigidos para a realizacao de
tarefas escolares (PETTY, 1995, p. 11).

De acordo com esse autor, 0 jogo é apenas um dos momentos da aula,
pois o professor precisa trabalhar o jogo como conteudo, ou seja, a partir dele o
professor precisar trabalhar os conteudos matematicos envolvidos, apresentar suas
explicagdes, passar problemas e exercicios, corrigi-los, trabalhar as davidas dos alunos
e fazer avaliacoes do seu trabalho e da aprendizagem das criangas, procurando novas
alternativas quando o resultado destas avaliac6es for insuficiente.

Diante disso, o professor pode usar o jogo para facilitar o processo
ensino-aprendizagem, buscando adequar o tipo de jogo ao conteudo que deseja
trabalhar. Por exemplo, o “jogo de regras possibilita a crianga construir relagdes
quantitativas ou l6gicas: aprender a relacionar, questionar o como e o porqué dos erros
e acertos” (MACEDO, 1991, p.151); d4, ainda, a possibilidade da construgdo de
relagbes que caracterizam a aprendizagem matematica no que diz respeito ao
raciocinio e demonstracao de seus proprios conhecimentos. Ainda, o jogo de regras
trabalha com a deducédo, que implica numa formulacdo légica, baseada em um
raciocinio capaz de levar as criangas a compreensao do que lhe é abstrato.

As criancas jogam nao sé para satisfazer o pedido de outras pessoas,
mas para satisfazer seu préprio desejo de ganhar um jogo ou vencer um desafio.
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Sendo assim, “o individuo, ao jogar, se arrisca, pois existe a possibilidade da vitéria ou
da derrota, levanta hipdteses, cria estratégias préprias e testa-as a partir de suas
jogadas” (GRANDO,1995, p. 75). A vitdria ou a derrota dependem das estratégias de
cada jogador e das hipbteses que cada um levanta em relacdo as jogadas do

adversario.

Essa mesma autora ressalta que a agcdo do jogo vai estimular os
interesses das criangas, porque através dele pode-se representar uma simulagao
matematica de uma forma irreal para uma situagao real criada pelo professor ou pelo
aluno; com o objeto real eles podem ressignificar conceitos de matematica. Se
observarmos uma crian¢ca em situagao de brincadeira, entenderemos que, diante das
dificuldades e desafios dos jogos, eles fazem esforcos para procurar solugbes em
varios caminhos, entao fazem perguntas para os colegas ou para o professor, avaliam
as proprias atitudes e repensam caminhos ou solucdes para resolver os problemas que
encontraram durante o jogo (GRANDO, 2004).

Diante de uma derrota, o jogador pode desanimar e desistir, mas
também pode encarar aquilo como um desafio que o leva a persistir. Se ele persistir,
terd a oportunidade de inventar ou pensar uma nova maneira de jogar, corrigir 0s seus
erros e melhorar o seu procedimento até encontrar o resultado que busca: a vitéria no
jogo. Essa atitude de persisténcia leva a “uma atitude de pesquisa: criando um
procedimento, corrigindo-o e aperfeicoando-o até encontrar respostas as questdes
formuladas” (MACEDO, 1991, p. 26).

Nesta mesma linha de pensamento, Grando (2004) também nos
informa que, na acao dos jogos, as criangcas vao aprender com a derrota ou com a
vitéria a partir de sua propria experiéncia. Sendo assim, eles mesmos procurardo

solugcdes e caminhos para evitar a proxima derrota.

E na acdo de jogo que o aluno, mesmo que venha a ser derrotado, pode
conhecer-se, estabelecer o limite de sua competéncia enquanto jogador
e reavaliar o que precisa ser trabalhado, desenvolvendo suas
potencialidades, para evitar uma préoxima derrota. O ‘saber perder
envolve esse tipo de avaliacdo. (GRANDO, 2004, p. 26)
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Macedo (1991) destaca a importancia da reflexdo sobre o jogo, com
relagdo a alguns aspectos que garantem o dominio de sua estrutura. Sendo assim, €
importante que a crianga possa repensar suas agoes e, dessa forma, torna-las cada vez
mais eficazes e menos determinadas pelo fator sorte. Tomados os devidos cuidados, o
jogo leva a crianga a refletir e ndo apenas a brincar ou satisfazer os seus desejos, mas

a estudar e a aprender.

Para Grando (2004), o ambiente do jogo € favoravel e atrai o interesse
das criangas, pois além das variedades dos objetos do jogo, ha a dinamica e as
préprias acdes propostas pelos jogos. O préprio modo de jogar, obedecendo as regras
mas ao mesmo tempo desafiando-as, envolve o aluno, estimulando-o a agir, uma vez
que ultrapassar os desafios sem transgredir se configura como uma instancia do
pensamento infantil. Isso faz com que possamos considerar a aplicacdo de jogos como

um meio de desenvolvimento do pensamento abstrato.

Para essa pesquisadora, o interesse pelo jogo deve ser garantido pela
atividade ludica no momento de sua aplicacéo, levando-se em conta que requer do
professor habilidades e competéncias para sua aplicacdo no contexto de ensino-
aprendizagem.

Por se constituirem como elementos estimuladores do potencial do
aluno, estes recursos podem desencadear uma série de vantagens e desvantagens

mencionadas pela autora, conforme o quadro apresentado a seguir:
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Quadro 3: Vantagens e desvantagens do recurso de jogos na pratica pedagdgica

0s JOGOS NA PRATICA PEDAGOGICA

VANTAGENS

DESVANTAGENS

- (Re)significacao de conceitos ja aprendidos
de uma forma motivadora para o aluno.

- Introducao e desenvolvimento de conceitos
de dificil compreenséo.

- Desenvolvimento de estratégias de resolucao
de problemas (desafios) de jogos.

- Aprender a tomar decisé6es e saber avalia-las.

- Significagcao para conceitos aparentemente
incompreensiveis.

- Relacionar diferentes
(interdisciplinaridade).

disciplinas

- Participacao ativa do aluno na construcao
de seu proprio conhecimento.

- Conscientizacdo para a importancia trabalho
em grupo.

- Desenvolvimento da criatividade, do senso
critico, da participacdo, da competicdo, da
observagdo, das varias formas de uso da
linguagem e do resgate do prazer em aprender.

- Podem-se desenvolver habilidades de que os
alunos necessitam.

- Util no trabalho com alunos de diferentes
niveis.

- Identificacdo e diagndstico de algumas
dificuldades dos alunos

- Quando mal utilizado, o jogo pode ter um
carater puramente aleatorio, tornando-se um
apéndice em sala de aula. Os alunos jogam e
se sentem motivados apenas pelo jogo, sem
saber por que jogam.

- O tempo gasto com as atividades de jogo em
sala de aula @ maior e, se o professor nao
estiver preparado, pode existir um sacrificio de
outros conteudos pela falta de tempo.

- As falsas concepcdées de que se devem
ensinar todos os conceitos através de jogos.
Nesse caso, as aulas, em geral, transformam-se
em verdadeiros cassinos, com pouco sentido
para os alunos.

- A perda da ludicidade do jogo pela inferéncia
constante do professor, destruindo a esséncia do
jogo.

- A coercao do professor, exigindo que o aluno
jogue, mesmo que ele ndo queria, destruindo a
voluntariedade inerente a natureza do jogo.

- A dificuldade de acesso e disponibilidade de
material sobre o uso de jogos no ensino, que
possam vir a subsidiar o trabalho docente.

Fonte: Grando (2004, p.30-31)

Nesse contexto, o jogo pode ser um aliado do professor nas aulas de
matematica, pois possibilita o desenvolvimento de atitudes de respeito a capacidade
dos outros e a propria capacidade de buscar solugcdes para os desafios propostos
através da pesquisa de estratégias. No entanto, como ressalta o quadro, o professor
precisa se preparar, planejar e tomar alguns cuidados para que 0s jogos nao sejam um

mero apéndice “divertido” das aulas de matematica.
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Com base nessas consideracdes a respeito dos jogos, pensamos entao
que algumas das atividades que vamos propor, no capitulo seguinte, com o Tangram,
possuem muitas das caracteristicas que temos colocado aqui.

No entanto, quando Macedo (1991) aponta a persisténcia como
caracteristica do jogo, tal como da pesquisa, e Lorenzato (2008) a experimentacao e a
descoberta como atividades matematicas com as quais os alunos necessitam envolver-
se, somos levados as ideias de Ponte (2003) sobre a investigacdo matematica em sala
de aula. Nao pretendemos propor atividades genuinamente investigativas como as
propostas por Ponte (2003), mas achamos que é possivel, a partir do jogo, fazer algo
com ele de modo a atribuir a sua -caracteristica ludica uma caracteristica

intencionalmente exploratoria, muito proxima a experimentagéo e a investigacao.

Tal como explica Grando (2004), pensamos que além de jogar é preciso
tomar o jogo como conteudo; assim, nossa proposta é fazer algumas questées que
permitam aos alunos pensar sobre 0 jogo, mas também sobre os conteddos

geométricos utilizados na sua construcéo e nos objetos geométricos de seu design.

Trata-se de, por exemplo, de fazer questbes sobre as pecas do
tangram, de permitir-se tomar o jogo e seus objetos como ponto de partida para
exploracao aberta por meio de questdes instigantes.

Assim, inspirados nas consideragdes teoricas sobre os modos de
utilizar materiais manipulativos no ensino e aprendizagem de matematica, cientes das
dificuldades de tentar abarcar tudo isso em simples atividades, mas preocupados em
propor algo que va ao encontro dessas ideias, apresentaremos no capitulo seguinte
algumas atividades envolvendo composicao e decomposicao de figuras e suas partes.

Nossa expectativa é que elas sejam uma das contribuicbes para a
educacao matematica timorense, na medida em que eu as divulgue e trabalhe com
alunos e professores, nao sé aplicando-as, mas sobretudo apresentando os referenciais
tedricos subjacentes, de modo a permitir que elas sejam sementes de outras atividades

que possam ser propostas a partir delas, de questionamentos que possam ser feitos
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sobre a pratica de ensino em matematica, de mudancas em educac¢dao matematica que

possam, quem sabe, ser desencadeadas por meio e a partir delas.
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CAPITULO 5: UTILIZAGAO DE MATERIAIS MANIPULATIVOS PARA O ENSINO DE
GEOMETRIA NO CONTEXTO DO TIMOR LESTE

Em linhas gerais, este capitulo esta constituido de trés momentos: no
primeiro, procuro enfatizar a importancia do processo de composicao/decomposicao na
aprendizagem da Geometria. No segundo, apresento constatacoes e dificuldades que
ocorreram durante o planejamento de uma proposta didatica baseada em atividades
experimentais e manipulativas, bem como as caracteristicas dessas atividades.
Finalmente, no terceiro momento, estdo as atividades propriamente ditas, visando a
introducédo de conhecimentos geométricos direcionados para criangas dos anos iniciais,

de modo que sejam exequiveis em escolas do Timor Leste.

Com esta estrutura, o objetivo maior deste capitulo € a apresentacao da
utilizacdo de alguns materiais didaticos manipulaveis para o ensino da Geometria nos
anos iniciais, considerando o contexto educacional do Timor Leste e recomendacdes de
educadores matematicos brasileiros, autores e pesquisadores, sobre uma pratica
pedagdgica com materiais didaticos. Na certeza de que seria de pouca utilidade ao
ensino de matematica timorense eu levar do Brasil apenas protétipos de materiais
didaticos, dediquei-me ao estudo de possibilidades que o uso de alguns manipulativos

proporcionam.

Assim, cheguei ao Tangram, que foi selecionado ndo somente pela
riqueza didatica que disponibiliza para o ensino da geometria, mas também por ser de
baixo custo, de facil reproducdo e manipulacdo pelas criancas e apropriado para o
ensino de figuras planas (exceto o circulo), além de estar na proposta oficial de ensino
expedida pelo governo do Timor Leste. Como se ndo bastassem esses motivos para
sua selecdo, ouso afirmar que muitos professores de matematica do Timor Leste nao
sabem como utiliza-lo em sala de aula e, o que é pior, ele ndo esta presente no ensino

de geometria escolar.
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Nesse momento, me parece inevitavel a organizacéo e apresentacao de
uma proposta didatica de utilizagdo do Tangram direcionada a pratica docente

timorense.
5.1- Composicao e decomposicao

As criangas gostam de montar e desmontar objetos para ver como
funcionam ou o que existe dentro deles, e também gostam de montar painéis com
pecas menores. Nesse movimento de composi¢cao ou de decomposi¢cédo, as criangas
revelam que sdo dotadas de muita criatividade e de forte tendéncia a descoberta de

solucoes.

Assim acreditando, nossas atencbées se voltaram para diferentes
conteudos presentes na matematica escolar brasileira, para verificarmos se na proposta

de ensino deles os processos de composicao ou de decomposicao estao presentes.

Nao foi dificil constatar que muitos livros didaticos propéem aos
professores que o ensino de fragcdes ordinarias (conceitos, propriedades e as quatro
operagbes) seja apoiado fundamentalmente na decomposicdo do ‘“inteiro” e na
composigao com as “partes”. Tratamento semelhante recebe o ensino das operacdes
com numeros naturais, pois varios autores recomendam a utilizacdo de material
montessoriano, mais conhecido por “material dourado”. Também verificamos que
existem varios outros materiais didaticos que sao direcionados ao ensino de mudanca
de base numérica, propriedades dos numeros inteiros (comutativa, associativa e
distributiva), fatoracao algébrica, calculo de perimetros, areas e volumes de formas ou
de solidos geométricos, entre outros assuntos. Em meio a essa diversificagdo de
assuntos e de materiais, merece especial destaque a seguinte observagéo: quase todos
0s materiais didaticos recomendados para o0 apoio do ensino desses diferentes topicos
da matematica se baseiam na composicdo ou decomposicao de figuras. Isto ressalta a
importancia do papel que essa estratégia possui no ensino e aprendizagem da
matematica e, consequentemente, a necessidade dela estar presente na pratica

pedagdgica. Em Uultima analise, com referéncia ao campo didatico, os professores
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precisam conhecer os materiais didaticos, dispor deles e saber utiliza-los corretamente

em suas aulas.

No entanto, como ja foi dito nas paginas anteriores, muitos professores
de matematica em exercicio no Timor Leste ndao receberam uma boa formacao
universitaria e, por isso, desconhecem o ensino baseado em materiais didaticos

manipulaveis, ndo dispdem destes e ndo sabem como utiliza-los.

Assim, surgiu a ideia de elaboracdo de uma proposta didatica a ser
operacionalizada com alunos e professores de matematica do Timor Leste, com a
convicgdo de que ela seja uma alternativa pedagégica efetiva para nossa educacao.
Mas como elabora-la? Sobre quais conteudos matematicos? Com quais materiais
didaticos? Como propor uma manipulagdo que nao seja um mero passatempo, mas que

conduza a uma significativa aprendizagem geométrica?

5.2- Preparacao das atividades

A primeira certeza que meus estudos até aqui realizados me legaram foi
a de que, antes de tentar ensinar Geometria as criangas do Ensino Fundamental do
Timor- Leste faz-se necesséario desenvolver nelas o que Lorenzato (2011) chama de
senso espacial. Deste, fazem parte algumas habilidades, entre elas a percepcao de
semelhancgas e diferencas entre figuras quando estas sdo mudadas de posicdo. Em
outras palavras, existem pré-requisitos a aprendizagem dos conteudos geométricos
presentes no programa oficial do Timor Leste, o qual esta apresentado na pagina 57.

Outro item que mereceu atengao, ao preparar a presente proposta, foi a
linguagem empregada na redacdo das atividades pedagdgicas, pois ela tinha que se
caracterizar pela simplicidade e acessibilidade aos professores e, principalmente, aos
alunos.

Meus estudos de mestrado também me permitiram descobrir que existe
no Brasil uma enorme quantidade de materiais didaticos manipulaveis para ensinar

geometria, muito maior do que eu poderia supor. Se, por um lado, isto me deslumbrou,
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por outro gerou uma enorme dificuldade em relacédo a selecdo de quais deveriam ser o

foco de minha proposta didatica, diante da impossibilidade de abordar todos.

5.3- Caracteristicas das atividades

Considerando que é o professor quem melhor conhece seus alunos,
cabera a ele adaptar as atividades aqui propostas as possibilidades deles, tanto no que
se refere a linguagem quanto ao nivel do conteddo geométrico.

Para tornar a leitura mais agradavel, foi variado o estilo de
apresentacao das atividades: ora a atividade se inicia diretamente com um desafio, ora
com o objetivo do conteudo que sera estudado, ora com os conhecimentos prévios
necessarios a realizacdo da atividade; além disso, a linguagem € dirigida ora ao
professor, ora ao aluno, a fim de facilitar a pratica pedagdgica. Um cuidado especial foi
dispensado a légica das atividades propostas: das mais faceis para as mais complexas,
com as posteriores se apoiando nas anteriores; das questées presentes nos textos,
algumas foram respondidas enquanto que outras ndo, por se constituirem como pontos

para reflexdo dos alunos ou dos professores.

A abordagem dos conteudos evoluiu da manipulacao do Tangram para
a de outros materiais, a fim de se conseguir uma maior abrangéncia de conteudos e de
niveis de desenvolvimento do pensamento geométrico. Desse modo, também foi
possivel abordar o estudo do calculo de areas de figuras planas, sem a exigéncia da
memorizac¢ao de formulas.

Algumas figuras construidas pela manipulacdo de partes foram
desenhadas em papel pelos alunos para reforgcar a percepgéao das propriedades delas,
o que facilitou a ilustracdo geométrica de propriedades aritméticas, tais como a
comutativa, a associativa e a distributiva, favorecendo uma integracao entre aritmética e

geometria.

Nao foram introduzidas as medidas decimais de comprimento nem de

area, para facilitar que toda a atengcdo e discernimento dos alunos pudessem estar
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concentrados na compreensdo das propriedades, conforme os objetivos de cada

atividade.

Ao propor as atividades geométricas, também tentei considerar que
muitos dos professores ndao detém os conhecimentos matematicos necessarios ao
ensino e, por isso, Nao pressupus que eles tivessem qualquer conhecimento, nem
mesmo do primeiro nivel da escala de van Hiele, conforme quadro da péagina 77.

Obviamente, também nao exigi dos alunos qualquer conhecimento geométrico escolar.

Esta questao da exigéncia de conhecimentos prévios aqui se reveste de
uma importancia maior do que ela comumente recebe dos professores, pois, no caso do
Timor Leste, ha uma dificuldade a mais quanto a comunicagédo oral entre as pessoas
envolvidas no processo educacional, sejam elas adultos, jovens ou criangas, devido a
diversidade de linguas e de dialetos falados.

Ainda com relagcado as atividades geométricas, ao propd-las considerei
que a manipulagao dos materiais didaticos pode e deve propiciar o uso da imaginacao e
da criatividade das criangas. Por isto, as atividades ndo apontam para uma unica
direcdo, apenas sugerem um caminho para a descoberta das solugdes, que ndo sao

determinadas a priori.

As questdes sdo desafios que, por meio da manipulacdo de objetos,
devem causar reflexées e, estas, a construcdo de conhecimentos matematicos, em
meio a um ambiente alegre e divertido. Portanto, creio que assim fazendo, sera possivel
criar um ambiente facilitador a aprendizagem e que possa conduzir 0s alunos e, por que

nao, os professores, a “sentirem”: “dessa geometria eu gosto”.

Com estas caracteristicas, procurei apresentar as atividades
explicitando, para cada material didatico, as potencialidades ou vantagens decorrentes
da sua utilizacdo, para quais conteudos matematicos e objetivos educacionais ele
serve, e como ele pode ser utilizado em sala de aula, sempre tentando ir do mais

simples e facil para o mais complexo e dificil.
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5.4- O que é o Tangram e para que serve

O Tangram é um material manipulavel constituido por sete partes,

obtidas quando se subdivide um quadrado, conforme indica a figura abaixo:

Figura 5

Observe que todos os cinco triangulos sao isosceles (possuem dois
lados de mesma medida) e ainda ha um quadrado (menor) com lado medindo b, e um

paralelogramo, com um lado medindo a e outro medindo b.

Construir um Tangram é facil, mas nao o faga pequeno, porque sera
dificil movimentar as pecas. Um tamanho bom é desenhar um quadrado de 20 cm de
lado. Se o papel for quadriculado, serd melhor ainda, devido a precisao das dimensodes

que as pecas devem ter.

Vamos as etapas da constru¢do do Tangram:
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I Desenhe um quadrado com a medida de lado igual a 20 cm, nomeando

seus veértices A, B, C e D. A B

Figura 6

ii. Divida os lados do quadrado em 4 partes iguais, conforme a figura abaixo.

Figura 7

il Nomeie os pontos médios dos lados do quadrado por M, N, P e Q.

A N B
M e — P
D Q C

Figura 8
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V. Trace os segmentos unindo as marcas dos lados AB e DC do quadrado.

Em seguida, repita o processo com os lados AD e BC, conforme mostra a figura abaixo.

A N E
M P
D Q Cc
Figura 9
V. Trace os segmentos AC e MQ, conforme a figura abaixo.
A N
E
D Q Cc
Figura 10
Vi. Trace trés segmentos, como mostra a figura abaixo.
A N B

Q
Figura1i
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vii.  Agora so falta vocé recortar o quadrado, conforme indicam os segmentos,

para obter as sete partes que compdem o tangram.

A N B

D Q C

Figura 12

O Tangram pode ser usado em algumas situagdes de ensino, entre
elas:

Identificacdo de algumas formas geométricas

Representacédo de fragdes

Composicao e decomposicao de figuras geométricas

Exploracao de conceito de area e de perimetro

Relacbes entre areas e perimetros

Teorema de Pitagoras

Proporcionalidade

Para a utilizacdo do Tangram, é recomendavel que o professor forme
grupos de dois ou trés alunos, sendo que cada grupo deve ter um Tangram. A utilizagé@o
do Tangram como estratégia didatica comeca pela manipulacao livre de suas sete
partes. Também ¢é altamente recomendavel que as construcbes feitas pelos alunos
sejam desenhadas em papel. Esta estratégia auxiliara os alunos na identificacdo de
propriedades das figuras. Eis, entdo, as sugestdes de atividades a serem desenvolvidas

em sala de aula, lembrando que, ao final, consta um glossario.



116

5.5- Atividades
12 atividade: montagem livre.

Como primeira atividade, a sugestao é: “formem figuras quaisquer com

essas pecas’.

Por esta atividade ser completamente livre, alguns alunos formarao
figuras somente com duas, outros com mais pec¢as e outros tentardo compor o Tangram
em sua forma quadrada, utilizando as sete pegas. Todas as figuras compostas pelos

alunos sao validas, pois esta atividade tem por objetivos:

a) Oferecer aos alunos a oportunidade de ver, tocar e manipular diferentes
pecas, e também de observar as diferentes formas delas

b) Provocar nos alunos o surgimento de duvidas ou de perguntas, tais como:
Posso usar sé duas pecas? Devo usar todas? Como devo fazer para formar o
Tangram? Posso formar um bicho? Qualquer figura? Que figura é esta que eu
montei? Qual € o nome daquela figura? Quanto mais pecas, mais figuras
diferentes eu posso formar? Todas as figuras que nds formamos possuem
pontas? A quantidade de pontas é igual a quantidade de pecas que compdem
a figura?

Ver no apéndice exemplos de figuras que podem ser construidas com

as pecas do Tangram.

22 atividade: estabelecendo regras.
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Devido a atividade anterior ter sido livre, as criangas ainda nao
estabeleceram o que sera permitido fazer com as pecas ao comporem formas. Entéo,

se ainda n&o surgiram montagens do tipo abaixo, convém que o professor as proponha:

Figura 13

Esta 22 atividade tem por objetivo fazer com que os alunos estabelecam

as regras para a montagem de figuras. Eles devem decidir sobre:

a) Sera permitido deixar espacos vazios entre as partes da figura?

b) Uma figura pode ter parte sobre outra?

c) Ao encostar um lado de uma figura com um lado de outra, também serd
necessario encostar o come¢o com o comego e o fim com o fim desses

dois lados, como mostram as composigdes da figura 147?



Figura 14
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d) Quando uma mesma figura estiver em duas posicdes diferentes, sera

contada como duas figuras? Exemplos:

)/

\

A\

Figura 15

e) Valem as figuras com dobras para dentro? Exemplos:

N

™~

e

7

Com uma dobra

Com duas dobras

Figura 16



119

Com vistas a formacéo de figuras por justaposicdo de partes, convém

que a combinagéo dos alunos seja a seguinte:

a) as figuras ndo podem ter qualquer buraco (partes vazias)
b) as figuras nunca podem ter parte sobre outra

As outras trés perguntas (c, d, e) se referem a situacdes especificas
(conservagcao por movimento e poligono nao convexo) e, por isso, devem ser

analisadas somente quando surgirem.

Nesta atividade, se os alunos se interessarem, o professor pode
comecar apresentacao de alguns nomes da linguagem geométrica, tais como vértice,
angulo, poligono, trapézio, losango, paralelogramo, isésceles, ponto médio, metade,
paralela, diagonal, segmento de reta.

Combinadas as novas regras para a montagem de figuras, podemos
passar para a atividade seguinte.

32 atividade: vértices e diagonais

Nesta atividade, a formagao de figuras continua livre, € o objetivo
dela é auxiliar os alunos na utilizacdo da linguagem matematica e na observancia das
normas combinadas na atividade anterior. Cada grupo deve ser incentivado a mostrar
aos outros as figuras que fizeram, e cabera ao professor fazer algumas perguntas, tais

como:

e Quantos lados tem a figura que vocé montou?

e Qual é o nome desta figura?

e Quantos lados tem o que vocé montou?

e Quem formou o poligono com a menor quantidade de vértices?

e O total de lados € igual ao de vértices na sua figura?

¢ Qual poligono possui a menor quantidade de lados? E de vértices?

e Qual grupo formou uma figura com pontas sé para fora?
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e O que vocés acham que é um poligono?

e Quem é capaz de tracar uma diagonal no seu poligono?
e Qual é a diferenga entre lado e diagonal de figura?

e Todo poligono possui diagonais?

e O que faz um poligono possuir mais diagonais que outro?

Convém observar a riqueza pedagdgica que esta atividade proporciona:
ela inicialmente permite que os alunos criem suas figuras; depois, permite que o
professor aplique vocabulos préprios da linguagem geométrica e, também, que comece
a utilizacdo de regras de justaposicdo de pecas e, ainda, favorece a socializacdo das
producées dos alunos. Nao menos importantes sdo as questdes, pois enquanto
algumas estdo no nivel um da escala de desenvolvimento do pensamento geométrico
de van Hiele (meméria e reconhecimento), outras exigem comparagdo de
caracteristicas das figuras e, portanto, conduzem os alunos ao nivel dois. Note que
algumas das questbes permitem aos alunos extrapolarem a simples justaposicdo de
pecas geomeétricas e viajarem em direcdo ao campo da geometria e, até mesmo, da
generalizacdo. E o caminho para ampliagdo da percepcdo espacial e do raciocinio

geomeétrico.

42 atividade: diferente na forma ou na posicao?

Figura 17

O desafio é: “Quais semelhancas e diferencas vocé percebe entre as

trés figuras anteriores, formadas por triangulos de lados iguais?”
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Enquanto alguns alunos reconhecem que se trata de uma mesma figura
que esta apresentada em posicdes diferentes, outros as percebem como sendo trés
figuras diferentes.

Para aqueles que ainda ndo percebem que movimento ndo altera as
propriedades da figura, sera preciso fazer mais atividades sobre “conservacéo de forma
e de tamanho”, variando ora a posi¢ao das figuras, ora a posicao do observador. Esta &
uma das seis habilidades (Lorenzato, 2011) que favorecem o desenvolvimento da
percepcao espacial das criancas. Convém observar que a pergunta inicial desta
atividade pode ser elaborada sob a seguinte forma: “Quantos quadrilateros (diferentes)
vocé consegue formar dispondo de dois tridngulos equilateros?”; ou entdo assim:
“Quantos poligonos (convexos) vocé consegue formar com dois tridngulos cujos lados
tém a mesma medida?”, lembrando que um poligono & convexo se o prolongamento de

qualquer de seus lados nao cortar o poligono.

52 atividade: rodando e deslizando.

Entre as pecas que compdem o Tangram, cinco delas séo triangulos.
Todos sao isdsceles (dois lados de mesma medida) e todos possuem dois lados
perpendiculares (formam angulo reto). Escolha dois desses tridngulos, mas que tenham

0 mesmo tamanho (mesmas medidas):

Figura 18

Com estes dois triangulos, vocé consegue formar um quadrado, um

paralelogramo e um tridngulo. Sao trés poligonos (convexos).
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Suponha que vocé receba dois triangulos iguais, como estes:

Figura 19

Note que sao diferentes os lados que formam o angulo reto, em cada
triangulo. Com estes dois tridngulos vocé conseguird montar cinco poligonos

(convexos) diferentes.

Qual é a explicacdo que vocé tem para o aparecimento de mais dois

poligonos (convexos)?

O objetivo deste desafio é realcar a utilizacdo do movimento de rotacao
(em torno de um vértice ou de um lado), uma vez que o movimento de translacao tem
estado mais frequentemente presente até aqui e, também, porque, em algumas

situacoes, a rotacao é basica para que uma solugéo seja obtida.

Sera que a figura abaixo deve estar entre os cinco poligonos?

Figura 20

62 atividade: gincana
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Vamos fazer uma gincana assim: a classe sera subdividida em grupos e
cada um tera um Tangram (7 pecas). Utilizando-se somente do seu Tangram, cada
grupo devera formar poligonos de quaisquer quantidades de lados e devera copia-
los/desenha-los em papel, como mostram as figuras abaixo. Sera vencedor o grupo que
conseguir formar mais poligonos e serdo desclassificados 0s grupos que nao

conseguirem compor pelo menos um poligono com 2, 3, 4, 5 e 7 pecas. Exemplos:

Um poligono com 5 partes

Figura 21

Um retangulo formado por 5 pecas

Figura 22

Um poligono composto de 4 pecas

Figura 23
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Com esta atividade, pretende-se estimular a criatividade das criancas, a
integragdo intra e intergrupos e favorecer a descoberta da dificuldade (na verdade, a
impossibilidade) de formar figura com seis pecas do Tangram. Outro objetivo € iniciar as
criancas no mundo bidimensional dos poligonos, pois, até entdo, elas trabalharam

somente com pecas tridimensionais.

Sera que, se as criangas apresentarem figuras com formas diferentes,
mas utilizando as mesmas pecas, podemos concluir que essas figuras possuem

superficies equivalentes?

7¢ atividade: os diferentes que possuem as mesmas medidas.
Vamos fazer duas experiéncias.

12) “Construa um trapézio utilizando todas as sete pegas de um Tangram.” Uma

das possibilidades aqui esta:

Figura 24

Compare as partes que compdéem o quadrado e o trapézio. Sdo as
mesmas? Serd que estas duas figuras tém formas diferentes e ocupam superficies de

mesmo tamanho?
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2%) Agora, vamos comparar os dois trapézios abaixo:

Figura 25

Eles sédo diferentes na forma? E as partes que formam um, também
formam o outro? Vocé acha que estes dois trapézios ocupam a mesma quantidade de

superficie?

O objetivo desta atividade é induzir os alunos a percepcao de que
figuras formadas pelas mesmas partes ocupam espacos iguais, mesmo sem conhecer
suas medidas. Assim, 0os alunos estdo se preparando para a compreensao do conceito
(e medida) de area de figuras planas, sem a necessidade de memorizarem quaisquer
férmulas. Note que, mais uma vez, a atividade é iniciada pelo Nivel um de van Hiele

(reconhecimento) e termina no Nivel dois (analise de propriedades das figuras).

82 atividade: a medida do quadrado.

Na atividade anterior, vimos que quando uma figura é transformada em
outra se utilizando as mesmas partes, elas sdo de formas diferentes, mas cobrem a

mesma quantidade de superficie. A medida da superficie se chama “area”.

O nosso desafio agora € como calcular a area das formas que estao
presentes em nosso cotidiano, por exemplo, nas plantacdes (canteiros), nos terrenos,

nas casas (paredes, telhados, pisos), nas embalagens.
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Vamos comecgar pela area do quadrado. E facil. Conte quantos

quadradinhos sdo necessarios para preencher cada um dos poligonos seguintes:

Figura 26

O quadradinho (L) tem um nome: é unidade de medida. Ele é igual
para todas as figuras.

Vocé ja deve ter percebido que para calcular a area de cada quadrado é
s6 multiplicar quantas unidades cabem nos lados de cada quadrado. Entdo, quanto
mede as areas dos quadrados acima?

Quem quiser contar um por um dos quadradinhos pode, mas ira
demorar mais para terminar. E por isso que dizemos que a multiplicagdo sintetiza a

adicao (quando as parcelas sao iguais).

92 atividade: retangulo com aritmética.

Sera que a experiéncia que fizemos com os quadrados vai dar certo
para calcular a area dos retangulos? Conte os quadradinhos-unidade que compdem

cada poligono seguinte:
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Figura 27
Tem um modo mais rapido para descobrir a area de cada figura?

Entdo, para calcular a area de retangulo basta multiplicar as medidas
dos dois lados diferentes dele. Um lado é chamado “base”, e o outro “altura”, como nas

fachadas dos prédios.

Observando a figura anterior e justapondo os dois primeiros retangulos,

teremos a figura seguinte,

Figura 28

Cujaareaée7 x2=14

Sera que isso significa que: (2 x 2) + (5x 2) = (2 + 5) x 2 ?”
Uma outra experiéncia:

tome um quadrado e decomponha-o em duas partes, assim:

Isto € um exemplo da propriedade distributiva. De modo semelhante, as propriedades comutativa e associativa podem ser
ilustradas. Aqui o professor pode se utilizar das barras montessorianas e de Cuisenaire para auxiliar os alunos. Essa jungdo e
separagao de barras é basica para que os alunos possam compreender fatoragao (p6r em evidéncia) e, mais tarde, equagao (do

primeiro grau).
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Figura 29
Seraque 5x5 éigual a 5x3 mais 5x27?
Entéao 5 x5 = 5x(3+2)7?

102 atividade: area de triangulo

Ja sabemos o que devemos fazer para calcular a area de quadrados ou
de retangulos. Mas, como fazer para calcular a area de triangulos?

Vocé encontrara um caminho se comparar estas duplas de figuras:
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Figura 31
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O que acontecerd com o quadrado se vocé corta-lo pela diagonal?® A
diagonal divide o retangulo em duas partes iguais ou diferentes? Entao, qual explicagao

vocé dara para quem lhe perguntar “como vocé faz para calcular a area de triangulo?”

E se o triangulo for como este a seguir?

Figura 32

Observe a figura a seguir, discuta com seus colegas e analise as ideias

que surgirem:

EEEEEEEEEEE RN

Figura 33

Esta atividade tem por objetivo, além de justificar o modo de calcular a
area do triangulo, mostrar que transformar uma figura (cuja area é desconhecida) em
outra, utilizando as mesmas partes (cuja area conhecemos como calcular), pode ser

uma importante estratégia para a resolug¢ao de futuros problemas.

112 atividade: area de paralelogramo

Ja aprendemos como calcular a area de quadrado, de retangulo e de

tridngulo, mas a de paralelogramos, como 0s abaixo, nao sabemos:

8 Diagonal de poligonos é um segmento de liga dois vértices ndo consecutivos do poligono.
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Figura 34

Mas sabemos que todo paralelogramo possui quatro lados, sendo que o
da esquerda € paralelo ao da direita, e que o de baixo é paralelo ao de cima, ou melhor

dizendo, “paralelogramo é um quadrilatero que possui lados paralelos, dois a dois”.

Sabemos, também, que podemos calcular a area do paralelogramo se
conseguirmos transforma-lo, por exemplo, em um retangulo, utilizando as mesmas
partes. Entdo, desenhe seu paralelogramo em papel, corte-o em duas partes e tente

montar novas figuras com elas.
Se vocé nao conseguir nesta primeira vez, tente novamente.

Para descobrir como transformar um paralelogramo em um retangulo

equivalente, o segredo esta no angulo do corte. Sera mesmo?

O objetivo desta atividade, além de favorecer a aprendizagem do
célculo da area do paralelogramo sem memorizacédo de férmula, é propiciar aos alunos
uma experiéncia de redescoberta que, no caso, € uma propriedade do paralelogramo:
sua area é igual a medida da base vezes a medida da altura.

122 atividade: area de losango; area de trapézio

Agora, o desafio é duplo: descobrir como se pode calcular as areas do

losango® e do trapézio sem férmulas.
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Vocé se lembra daquela histéria de transformar a figura desconhecida
em uma conhecida? No caso do losango, vamos precisar de dois losangos iguais para

construir um retangulo:

.,

o

.

Figura 35

Como vocé calcula a area do retangulo? Conhecendo a area do

retdngulo, o que é preciso para obter a area do losango?

E no caso do trapézio: vocé sabe calcular a area do paralelogramo
seguinte, que é formado por dois trapézios idénticos? Mas nao se esqueca de que vocé

quer a area de somente um dos dois trapézios.

Figura 36

Ao professor pode-se perguntar o seguinte: quais objetivos podem ser

atingidos com esta atividade?

132 atividade: Transformando quadrado em quadrado
Sera que isto é possivel? Vamos experimentar.

Podemos comecar por um quadrado, como este abaixo:
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Figura 37

Ele é formado por quatro triangulos de mesma medida, mas é preciso
transforma-lo em dois quadrados. Em outras palavras, sera possivel montar dois
quadrados com estes quatro triangulos? Tente juntar essas partes e compare as figuras

que vocé conseguir com as de seus colegas.

Vocé também pode pensar assim: Jodo ganhou algo gostoso para

comer, neste formato:

Figura 38

Maria ganhou o mesmo tipo de comida, mas neste formato:

Figura 39
Quem ganhou mais comida? Explique sua opiniao.

Esta atividade é direcionada a criangas com pouca idade e esta
baseada na conservacdo de quantidade. Seu objetivo, além de verificar se elas ja
adquiriram a nocao de conservacao, € oferecer-lhes oportunidade para perceberem que
dois quadrados podem ser transformados em outro equivalente; esta propriedade dos

quadrados é basica na geometria.
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A atividade que se segue esta baseada no mesmo tipo de

transformacgao, porém ela se destina a criancas de classes mais adiantadas.

142 atividade: Dois em um ou um em dois?

Esta pergunta pode parecer dificil, por conter exclusdo e também tratar

de algum assunto distante do nosso convivio. Nada disso.

Vocé conhece algum lugar que tenha parede ou piso quadriculado?

Figura 40

Desenhe um quadriculado e focalize nove quadradinhos justapostos e,
no quadrado central, trace uma diagonal. Realce este triangulo central.

Figura 41

Agora, trace outras diagonais como mostra a figura ao lado:

Figura 42
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Observe que, nesta figura, existem trés quadrados, um maior e dois

menores, todos formados por tridngulos; estes sado iguais?
Ent&o, discuta com seus colegas o que se segue:

a) Os dois quadrados menores sao iguais porque o triangulo central possui dois
lados iguais.

b) O quadrado menor é formado por dois triangulos, mas o quadrado maior é
formado por quatro tridngulos.

c) O quadrado maior equivale aos dois quadrados menores juntos.

d) E possivel transformar dois quadrados num so.

e) E possivel transformar um quadrado em outros dois.

Sera que essas transformagodes entre quadrados s6 sao possiveis:

v" Quando o triangulo central for is6sceles?

v Nos tridngulos que possuem dois lados perpendiculares entre si?

Verifique se essas transformagdes sdo possiveis com um tridngulo
cujos lados medem 3, 4 e 5.

Vocé notou que em aritmética 1 + 1= 2, mas que em geometria 2 pode
seriguala 1?

Os objetivos desta atividade sao:

e Mostrar que é facil a transformacao de um quadrado em outros dois iguais ou
diferentes

e Fazer a preparagao para a compreensao da relagédo pitagoérica

e Realcar a condicao necesséria (basica) para que a transformacgéo possa se dar,
que é a existéncia do angulo reto no tridngulo (e ndo a igualdade de seus lados)

e Constatar que a relacdo pitagérica esta representada em ambientes cotidianos
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e Exemplificar distintas abordagens didaticas direcionadas para diferentes faixas
etarias de alunos, e que permitem ao professor desenvolver seu trabalho no

Nivel 1 ou no 2, propostos por van Hiele.

152 atividade: Medindo o Tangram

Como sabemos, o Tangram é constituido por sete partes, que sdo: um
quadrado, um paralelogramo, dois triangulos pequenos, dois triangulos grandes e um
tridangulo medio.

Vamos escolher o tridangulo pequeno para medir as outras pecas. Por
iss0, nesta atividade, o triangulo pequeno sera a nossa “unidade de medida”. Medir uma
peca significa verificar quantas unidades sao necessarias para formar a peca. Por
exemplo, para o quadrado ser constituido, sdo necessarios dois triangulos pequenos; o
paralelogramo pode ser decomposto em duas unidades e cada uma delas se chama
‘metade”; quantas unidades s&o necessarias para cobrir um tridngulo médio? E o
tridngulo grande, € composto por quantas unidades? Em resumo, dizemos que essas
figuras (quadrado, paralelogramo, triangulo médio e triangulo grande) sdo “multiplos da

unidade”.

Vocé sabe verificar quantas unidades cabem em um Tangram (quando

medido pelo triangulo menor)?

Por que o quadrado representa uma “fracédo” do Tangram, a qual é

. 2 N 4
escrita E? Por que o tridngulo grande corresponde a = do Tangram?

Por que é correto dizer que ; do quadrado é diferente do % do triangulo

grande, isto é, existe % que pode ser diferente de %?

Esta atividade tem os seguintes objetivos:

e Introdugéo da expressédo “unidade de medida”

e Composicao de figuras diferentes pela superposicao de partes iguais
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e Ampliacdo da ideia de unidade de medida que, até entdo, era reduzida ao
nuamero 1

¢ Introducao da nocao de multiplo e de divisor

e |Introducdo da nocédo de “fracédo” baseada na subdivisdo do todo e, ainda, em
partes iguais

e Apresentacao da representacdo numérica de fracao

o Exemplificagédo de integracdo de geometria com aritmética

- . ~ o ” ~ 1
e Diferenciacao entre “metade” e sua representacao 3

162 atividade: Desafios geométricos

Podemos nos divertir com alguns materiais manipulativos, baseados em
uma ideia muito simples: formar por justaposicao diferentes figuras, cada uma com

quatro quadrados de mesmo tamanho. O nome delas é tetraminé. Eis alguns:

Figura 43

Para formar mais facilmente tetraminds e, principalmente, para construir
todos os possiveis, convém seguir uma regra. Comparando a sequéncia acima com a
seguinte, pode-se perceber que a regra € “para formar uma nova figura, mude a

posicao de apenas um quadrado na figura anterior.”

Figura 44
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Agora responda a questdo: “Quais diferentes figuras podem ser
formadas por justaposicao, tendo quatro quadrados iguais em cada uma?”’ Sera que

elas sdo somente quatro?

E com cinco quadrados iguais? Tente montar as doze figuras possiveis.

Elas se chamam pentamingés.

Note que o aumento de s6 um quadrado no tetraminé causou um
grande aumento no total de possibilidades. Utilizando sé seis das doze possiveis, forme

retangulos de 5 por 6. Exemplo:

Figura 45

Mas, se vocé preferir utilizar todas as doze, é possivel montar um
retangulo de 10 por 6. E que tal tentar decompor um retdngulo de 6 por 5 em

pentaminds?

Outro desafio:

Forme poligonos diferentes utilizando quatro tridngulos que possuem
dois lados de mesma medida e perpendiculares entre si'®. Os poligonos podem ser

convexos'' ou ndo. Exemplo:

% Este tipo de triangulo se chama “triangulo retangulo is6sceles”.
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convexo nao convexo

Figura 46

Os convexos possiveis sdo seis, e 0s ndao convexos sao oito. Com
alguns destes 14 poligonos é possivel compor outros poligonos, inclusive o quadrado.

Tente.

Mais um desafio:

Figura 47

Divirta-se compondo diferentes figuras justapondo cinco triangulos
iguais e equilateros. As solucdes sdao doze, mas somente duas delas sao poligonos

convexos.

O ultimo desafio:

Construa um paralelogramo e divida-o em duas metades, conforme a

figura abaixo, na qual os segmentos AB, BC e CD sao de mesma medida:

"' Se o prolongamento de qualquer lado do poligono deixa-lo inteiramente num sé lado do plano, o poligono é convexo.
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Somente com estas duas metades, monte diferentes figuras, como por

exemplo:

/H/\\\/

Figura 48

O que as novas figuras compostas por estas duas metades tém de igual

entre si e o que tém de diferente? Seré possivel montar painéis com elas? Experimente.

Procure saber o que € perimetro de uma figura, de um terreno ou de
uma cidade. ldem para area. Tanto perimetro como area séo resultados de medidas e,
portanto, ambos sdo numeros. Entdo, compare algumas das figuras que vocé construiu
nos desafios aqui propostos e opine: é possivel existir duas figuras com perimetros
iguais, mas com areas diferentes? E figuras com a mesma area podem ter perimetros

diferentes? Justifique suas respostas.

Nesta atividade contendo desafios geométricos foram sugeridas
algumas alternativas didaticas para o ensino de geometria plana. Elas se focaram em

alguns obijetivos, entre eles:

e Criar um ambiente alegre, divertido e motivador a aprendizagem
e Oferecer aos alunos oportunidades de descobrirem e, até mesmo, de inventarem

solugdes nao usuais
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Estimular o levantamento de hipéteses e a percepgao de possibilidades
Apresentar, paulatinamente, a nomenclatura geométrica

Conduzir o pensamento geométrico dos alunos ao nivel dois, segundo van Hiele
Desvelar a versatilidade de alguns materiais didaticos manipulaveis de baixo

custo, que sao eficazes a aprendizagem
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciei meu mestrado na Unicamp no 12 semestre de 2010 e, por falta de
informacdo, matriculei-me no Instituto de Matematica, Estatistica e Computagao
Cientifica (IMECC). Com isso, gastei um semestre até descobrir que o foco de meu
interesse de estudo estava na Faculdade de Educacdo, uma vez que vim para o Brasil
desejando encontrar subsidios didatico-pedagdgicos para melhorar o ensino-
aprendizagem de geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental do Timor-Leste.

Sendo assim, no 2° semestre de 2010 transferi-me para a Faculdade de
Educacao, cursei varias disciplinas que me fizeram evoluir, descobrir novos caminhos
para ensinar Matemética e, também, compreender algumas teorias que fundamentam a
formagdo do professor. De certo modo, era isso que eu esperava; no entanto, foi
participando dos grupos de pesquisa que aprendi 0 que nao esperava, pois a dinamica
de funcionamento deles permitiu a produgcao de conhecimentos alternativos da e para a
pratica pedagogica, o que se deu pelo compartilhamento e discussé@o das experiéncias
de vida escolar dos mestrandos e doutorandos participantes. Também foi nestes grupos
que cada um apresentou seu projeto de pesquisa. Os questionamentos, andlises e
sugestdes que se seguiram as minhas apresentacdes contribuiram fortemente para a

realizacdo de minha pesquisa.

Como todas as conquistas, esta também exigiu empenho, esforco e
dedicacdo para a superagdao de muitas dificuldades. Algumas até poderiam ser
esperadas, tais como as dificuldades de adaptacéo ao clima, especialmente no inverno,
e a alimentacdo, a qual é diferente da usual no Timor-Leste. O elevado custo de vida
em Campinas foi também motivo de preocupacdes e exigiu cuidados especiais.

Mais especificamente em relagdo a Unicamp, enfrentei duas
inesperadas dificuldades. A primeira, referente ao exame de proficiéncia de lingua
estrangeira: pertengco a Ordem Religiosa Canossiana, de origem italiana e, por isso,
domino a lingua italiana; também falo e escrevo portugués, indonésio e tétum, mas tive

que me submeter ao exame de lingua espanhola. O estudo de mais uma lingua em si €
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sempre benéfico, mas, no meu caso, se tornou mais uma dificuldade por eu dispor

somente de trés semestres para concluir o mestrado na Faculdade de Educacéo.

A segunda e inesperada dificuldade surgiu devido a minha transferéncia
do IMECC para a Faculdade de Educacdo: apesar de ambos pertencerem a uma
mesma universidade, tal mudanga ocasionou o cancelamento do meu visto de
permanéncia no Brasil. A saida do Brasil para solicitar novo visto de permanéncia néo
foi possivel por falta de visto de entrada em qualquer outro pais. Tal impasse foi
superado com a intervencdo da embaixada do Timor-Leste junto ao Itamarati, em
Brasilia, e com a publicacdo da devida autorizacdo no Diario Oficial da Unido. Este

entrave burocratico me causou forte desgaste.

Para finalizar, devo ressaltar que os estudos realizados na Faculdade
de Educac&o/Unicamp me propiciaram outras conquistas, entre elas a descoberta de
que existem varios modos de realizar pesquisas sobre Educacdo Matematica, e que
fazer pesquisa bibliografica € muito mais do que simplesmente proceder a leituras;
também foram ampliados meus conhecimentos sobre geometria, ensino experimental
com materiais manipulativos, principalmente no que se refere ao modo de utiliza-los,
visando oferecer aos alunos oportunidades de construirem seus conhecimentos

matematicos de modo significativo, com compreensao.

Como produto desse percurso, volto ao meu pais com um novo perfil
profissional, com uma nova visao sobre o ensino de Matematica para criancas e me

sentindo capaz de ensinar geometria de forma mais compreensivel e dinamica.
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GLOSSARIO

Angulo ¢ qualquer uma das quatro partes em que um plano fica dividido quando

duas retas se cortam. Angulo é a abertura de duas semirretas de mesma origem.

Angulo reto é qualquer um dos quatro angulos de mesma medida formados

quando duas retas se cortam.
Area é a medida da superficie.

Circulo é a regidao dos pontos do plano cujas distancias a um ponto interno
(chamado centro) sdo menores ou iguais a um dado segmento. Circulo € uma
superficie plana, fechada, limitada por uma circunferéncia.

Circunferéncia é o conjunto dos pontos de um plano, equidistantes de um ponto
fixo do plano (chamado centro da circunferéncia). Circunferéncia € o contorno de um

circulo. Circunferéncia é uma linha que delimita o circulo.

Diagonal de um poligono é o segmento de reta que une dois vértices nao

consecutivos (sucessivos).
Geometria plana é a parte da geometria que estuda as figuras.

Justaposicao ¢ a acao de encostar uma figura em outra, sem superpd-las nem

deixar vazios entre elas.
Lado de poligono € um segmento de reta que une dois vértices consecutivos.
Losango é um paralelogramo (quadrilatero) cujos lados tém a mesma medida.

Medida € um nimero que representa a dimensao de uma grandeza.
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Metade é qualquer uma das duas partes em que um segmento fica dividido por

seu ponto médio.

Painel (ou ladrilhamento) € toda superficie plana inteiramente recoberta pela

justaposicao figuras padrao.

Paralelas sdo retas que estdo num mesmo plano e que nao se cruzam.

Paralelas séo retas que mantém sempre a mesma distancia entre si.
Paralelogramo ¢ o quadrilatero que tem dois pares de lados paralelos.

Pentamin6é é a figura plana formada por cinco quadrados justapostos e de
mesma medida.

Perimetro é a medida do contorno da figura.
Perpendicular € uma reta que forma angulo(s) reto(s) com outra.

Poligono ¢é a parte do plano compreendida por uma linha fechada constituida por
segmentos de reta.

Poligono convexo é aquele em que o prolongamento dos seus lados nao corta

o poligono.

Poligono nao convexo é aquele em que o prolongamento de pelo menos um de
seus lados corta o poligono.

Ponto médio de segmento é o ponto dele que é equidistante dos seus extremos.

Quadrado € um paralelogramo que tem angulos retos e lados de mesma
medida.

Quadrilatero é qualquer figura plana de quatro lados.
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Reflexao ¢ a transformacéao da figura que produz a imagem espelhada dela.
Retangulo é um paralelogramo com angulos retos.
Rotacao ¢ a transformacao da figura em torno de um ponto ou lado dela.

Segmento de reta é a parte da reta compreendida entre dois pontos da reta e

mais estes.

Tetramind é uma figura plana formada por quatro quadrados justapostos e de

mesma medida.

Transformacao de figura é qualquer alteracao sofrida por ela em seu tamanho,

posicao ou forma.
Translacao é a transformacao que desloca a figura sem gira-la.
Trapézio é um quadrilatero que possui somente dois lados paralelos.
Triangulo é uma figura plana de trés lados.
Triangulo equilatero é aquele que possui trés lados de mesma medida.
Triangulo escaleno ¢é aquele que possui trés lados de medidas diferentes.
Triangulo isésceles é aquele que possui dois lados de mesma medida.
Unidade de medida € um padr&o escolhido para medir.

Vértice de um poligono é o ponto de encontro de dois lados.
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APENDICE

1- Exemplos de figuras formadas com partes do Tangram.

Modelos de Tangrans

T
K
2)
b v 4
ol
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2- Um pouco da histéria do Tangram:

Este quebra-cabega chinés, de origem milenar, foi trazido para o
Ocidente por volta da metade do século XIX, e em 1818 j& era conhecido na América,
Alemanha, Franca, ltalia e Austria.

Ele é formado por apenas sete pecas, com as quais é possivel compor
cerca de 1700 figuras, entre animais, plantas, pessoas, objetos, letras, numeros, figuras

geométricas e outras.
A origem e significado da palavra Tangram possui muitas versoes.

Uma delas diz que a parte final da palavra — gram — significa algo
desenhado ou escrito como um diagrama. Ja a origem da primeira parte — Tan — é
muito duvidosa e especulativa, existindo varias tentativas de explicacdo. A mais aceita
esta relacionada a dinastia T’ang (618-906), que foi uma das mais poderosas e longas
dinastias da histéria chinesa, a tal ponto que, em certos dialetos do sul da China, a
palavra Tang é sindnimo de chinés. Assim, segundo essa versdo, Tangram significa,

literalmente, quebra-cabeca chinés.

Outra versao esta ligada a palavra chinesa para Tangram, “Tchi Tchiao
Pan”, cuja tradugao seria “Sete Pecas de Sabedoria”, 0 que nos faz crer que seu criador
tivesse alguma propésito religioso ou mistico ao empregar as sete pecas para

descrever o mundo.

Porém, ndo existem registros histéricos que comprovem estas relacoes.
O que se sabe é que desde que o Ocidente entrou em contato com este jogo, o
Tangram vem demonstrando seu carater sedutor, que tem envolvido varias geracgdes,

quer seja como passatempo ou como manifestacao artistica.

Fonte: Souza, E.R, et al. A Matematica das sete pecas do Tangram. S&o Paulo: CAEM-
IME/USP, n.7, p.1-2, 2003
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3- Lenda sobre o Tangram:

“Conta a lenda que um jovem chinés despedia-se de seu mestre, pois
iniciaria uma grande viagem pelo mundo. Nessa ocasido, o mestre entregou-lhe um

espelho de forma quadrada e disse:

- Com esse espelho vocé registrara tudo que vir durante a viagem, para
mostrar-me na volta. O discipulo, surpreso, indagou:

- Mas mestre, como, com um simples espelho, poderei eu lhe mostrar

tudo o que encontrar durante a viagem?

No momento em que fazia esta pergunta, o espelho caiu-lhe das maos,

guebrando-se em sete pecas.
Entdo o mestre disse:

- Agora vocé podera, com essas sete pegas, construir figuras para

ilustrar o que viu durante a viagem.

Lendas e historias sempre cercam objetos ou fatos de cuja origem
temos pouco ou nenhum conhecimento, como é o caso do Tangram. Se é ou néo

verdade, pouco importa: o que vale é a magia, propria dos mitos e lendas."™

*Fonte: Aprender vale a pena. (1998) Modulo 2. Secretaria da Educagao do Estado de
Sao Paulo.



4- Exemplos de Tangram
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Tangram quadrado de quatro pecas

M

Todos os pontos M sdo pontos médios de
segmentos de reta

Tangram retangular (4 x 5) de sete pecas

/

N\
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Tangram quadrado de sete pecas

Tangram quadrado de oito pecas

Todos o0s pontos M sao pontos médios de

segmentos de reta
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Tangram de coracdo com nove pecas

AN

Tangram circular com dez partes

O eixo vertical é dividido em

quatro partes iguais




