
Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Centro de Tecnologia e Ciências

Instituto de Matemática e Estat́ıstica
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encorajamento e fé e, pelo apoio constante em cada passo desta árdua jornada.
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É pensando no seu futuro que esta pesquisa foi elaborada, concebida, aplicada e publicada.

Para que, um dia, os alunos com alguma deficiência possam enxergados e terem o direito
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RESUMO

OLIVEIRA, Wellington Batista de.Contribuições do Geoplano para o desenvolvimento
do pensamento geométrico em crianças autistas do Colégio Estadual Alice Paccini Gélio.
2025. 57 f. Dissertação (Mestrado Profissional em Matemática em Rede Nacional -
PROFMAT) - Instituto de Matemática e Estat́ıstica, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2025.

Essa dissertação aborda o ensino de Geometria Plana a estudantes com transtorno
do espectro autista (TEA), matriculados no Colégio Estadual Alice Paccini Gélio. O
intuito foi investigar como o uso do Geoplano pôde contribuir para o processo de apren-
dizagem desses alunos no que diz respeito a compreensão de conceitos geométricos e o
desenvolvimento cognitivo e social. O estudo fundamentou-se em referenciais teóricos que
discutem o ensino e a aprendizagem de Geometria, o modelo de Van Hiele de desenvol-
vimento do pensamento geométrico e as especificidades do aprendizado de alunos com
TEA. No que tange à metodologia empregada, trata-se de uma pesquisa qualitativa, de-
senvolvida sob a abordagem da pesquisa-ação, com a participação de um grupo de cinco
alunos. As atividades foram elaboradas e aplicadas com o uso do Geoplano, buscando
favorecer a visualização, a manipulação e a construção de conceitos geométricos de forma
concreta e significativa. A coleta de dados foi realizada através de duas Avaliações (INI-
CIAL e FINAL), analisadas estatisticamente com base nos erros e acertos (parcial ou
total) das questões. Os resultados evidenciaram avanços significativos na compreensão
das formas geométricas, mais especificamente sobre o entendimento de poĺıgonos, sua no-
menclatura, se são convexos ou côncavos, na construção, contagem e reconhecimento de
suas diagonais, na capacidade de reconhecimento de figuras e na interação social entre
os participantes durante as atividades. Conclui-se que o uso do Geoplano mostrou-se um
recurso didático eficaz para o ensino de Geometria Plana a alunos com TEA, promovendo
uma aprendizagem mais inclusiva, significativa e interativa.

Palavras-Chave: Transtorno do espectro autista. Matemática. Geometria. Geoplano.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Wellington Batista de. Contributions of the Geoboard to the Development of
Geometric Thinking in Autistic Children from Colégio Estadual Alice Paccini Gélio. 2025.
57 f. Dissertação (Mestrado Profissional em Matemática em Rede Nacional - PROFMAT)
- Instituto de Matemática e Estat́ıstica, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro, 2025.

This dissertation addresses the teaching of Plane Geometry to students with au-
tism spectrum disorder (ASD), enrolled at Colégio Estadual Alice Paccini Gélio. The goal
is to investigate how the use of the Geoboard could contribute to the learning process of
these students in relation to the understanding of geometric concepts and the cognitive
and social development. The study was grounded in theoretical frameworks that discuss
the teaching and learning of Geometry, the Van Hiele model of geometric thinking deve-
lopment, and the specific characteristics of learning among students with ASD. Regarding
methodology, this is a qualitative research developed under the action research approach,
involving a group of five students. The activities were designed and implemented using
the Geoboard, seeking to promote visualization, manipulation, and the construction of
geometric concepts in a concrete and meaningful way. Data collection was carried out
through two assessments (INITIAL and FINAL), statistically analyzed based on the stu-
dents’ errors and correct answers (partial or total) of the questions. The results showed
significant progress in understanding geometric shapes, specifically in the comprehension
of polygons, their nomenclature, convexity or concavity, construction, counting and re-
cognition of diagonals, as well as improvement in figure recognition and social interaction
among participants during the activities. It is concluded that the use of the Geoboard
proved to be an effective didactic resource for teaching Plane Geometry to students with
ASD, promoting more inclusive, meaningful, and interactive learning.

Keywords: Autism spectrum disorder. Mathematics. Geometry. Geoboard.
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INTRODUÇÃO

No estudo de Geometria, de uma maneira geral, os alunos, tanto do Ensino Funda-

mental como do Ensino Médio, apresentam grande dificuldade em aprender os conceitos

básicos e as aplicações que envolvem o conteúdo. Essa dificuldade vem pelo pouco contato

que eles têm, no mundo real, daquilo que está sendo estudado. Muitas vezes, o contato

que eles têm com a Geometria Plana ou Espacial se dá, somente, com objetos estáticos

apresentados em um livro didático. Dessa forma, a Geometria é vista como uma gama de

fórmulas a serem decoradas e usadas nos exerćıcios, de forma mecânica e sem compreensão

do que realmente é para ser feito. Isso se dá porque não se faz uma associação daqueles

conceitos com objetos da realidade deles.

Tendo em vista a baixa efetividade da aprendizagem, por parte dos alunos, através

das aulas expositivas (caneta e quadro branco) há a necessidade de buscar outros recursos,

ferramentas, maneiras e/ou métodos para que, de fato, o aluno possa conseguir aprender as

habilidades e competências geométricas, tais como: (a) Percepção de figuras geométricas

em objetos do cotidiano; (b) Desenvolvimento do racioćınio lógico; (c) Compreensão do

mundo; (d) Entendimento de outras áreas de conhecimento. Estas habilidades são tão

relevantes e importantes para o ensino que estão contempladas na Base Nacional Comum

Curricular (BNCC), a qual também afirma:

“[...] Ao longo do Ensino Fundamental – Anos Finais, os estudantes se
deparam com desafios de maior complexidade, sobretudo devido à ne-
cessidade de se apropriarem das diferentes lógicas de organização dos
conhecimentos relacionados às áreas. Tendo em vista essa maior especi-
alização, é importante, nos vários componentes curriculares, retomar e
ressignificar as aprendizagens do Ensino Fundamental – Anos Iniciais no
contexto das diferentes áreas, visando ao aprofundamento e à ampliação
de repertórios dos estudantes. Nesse sentido, também é importante for-
talecer a autonomia desses adolescentes, oferecendo-lhes condições e fer-
ramentas para acessar e interagir criticamente com diferentes conheci-
mentos e fontes de informação.”(BRASIL, M., 2018, p.60)

Para que estas habilidades e competências geométricas sejam contempladas de

maneira efetiva no processo de ensino-aprendizagem é necessário que esse conhecimento

saia do papel, onde ele fica estático e imóvel, para “ganhar vida”, dinamismo, ludicidade

e mobilidade. Para tentarmos alcançar tal finalidade, nada melhor que fazer uso de um

material didático manipulável. Reforçando a importância do uso de materiais didáticos

manipuláveis, SANTOS e GUALANDI afirmam que:
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“[...] estudos antigos e recentes mostram que a manipulação de materi-
ais e o uso de jogos, quando há um planejamento eficaz, caracterizam-se
como uma indispensável estratégia para o desenvolvimento de habili-
dades como observação, análise,levantamento de hipóteses, reflexão, to-
mada de decisão, argumentação e organização.”(SANTOS; GUALANDI,
2016, p.04)

Haja visto tudo que foi mencionado anteriormente, buscou-se um material didático

(MD) que fosse manipulativo. Atendendo a este critério, optou-se por usar o Geoplano

que, além de ser um material didático manipulativo é também um material inclusivo,

ou seja, que todo e qualquer aluno (alunos com deficiência visual, por exemplo) consiga

usá-lo. A importância de que o material didático manipulativo também fosse inclusivo se

dá porque a presente pesquisa tem como público-alvo, alunos com TEA (Transtorno do

Espectro Autista) do Colégio Estadual Alice Paccini Gélio.

O Geoplano é um material didático composto por uma placa plana (geralmente

feito com madeira ou plástico) repleto de pinos ou pregos dispostos de maneira regular

(quadrado, triangular ou circular, por exemplo). O seu principal objetivo é auxiliar no

processo de ensino e aprendizagem de conceitos de geometria plana de forma visual,

tátil e prática, usando elásticos coloridos para criar e explorar diferentes formas e figuras

geométricas a depender do conteúdo que se queira trabalhar.

O uso do Geoplano pode ajudar na compreensão e na aprendizagem dos alunos.

Nele, os discentes, podem mexer de um lado a outro, aumentar ou diminuir a figura

(ou elemento geométrico que esteja sendo estudado), elaborar hipóteses (conjecturar) e

notar propriedades nas figuras geométricas que não notariam se não estivessem fazendo a

manipulação daquele objeto.

Neste viés da educação inclusiva, o Geoplano “caiu como uma luva”nesta pes-

quisa, pois, atende perfeitamente a todos os critérios pontuados. Sobre a importância dos

materiais didáticos manipulativos na educação inclusiva, Kaleff, diz que:

“[...] A dificuldade de construção de uma imagem mental de um con-
ceito matemático é ainda maior se pensarmos no aluno com deficiência
visual (cego ou com baixa-visão), pois, para ele a manipulação de um
recurso concreto é imprescind́ıvel para que, por meio do tato, perceba a
forma, o tamanho, as texturas etc., que vão determinar as caracteŕısticas
do elemento matemático modelado no recurso manipulativo.”(KALEFF,
2016, p.31)

No caso desta pesquisa, a importância se dá pela dificuldade do aluno com TEA

assimilar de maneira abstrata certos conceitos geométricos, sem antes, ter esses conceitos

bem definidos na sua mente (imagem mental).
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A experiência do pesquisador em sala de aula, como professor (13 anos de ma-

gistério) e, nos últimos 5 anos lecionando para turmas de 9º ano, fez com que ele obser-

vasse que os alunos já chegam ao final do Ensino Fundamental odiando Matemática e

com grandes déficits de aprendizagem. Muitos não sabem sequer efetuar as 4 operações

básicas da Matemática. Se essa situação com alunos t́ıpicos já é assustadora, imagina-se o

quão dif́ıcil é aprender matemática para um aluno neurodiverso, que possui todas as suas

questões sensoriais, como conseguir focar sua atenção em alguém falando à sua frente (o

professor) enquanto seus colegas gritam uns com os outros; a presença de luzes; a neces-

sidade de interagir com os outros; entre outras coisas. É uma tarefa quase imposśıvel.

Diante desse quadro pouco animador, resolveu-se tomar uma posição e fazer algo que

pudesse contribuir com a aprendizagem desses alunos.

A grande relevância social deste trabalho é trazer, de fato e de direito, o aluno

autista para o centro da aprendizagem, pois não basta simplesmente inseri-lo nas salas de

aula convencionais, mas também oferecer-lhe oportunidades de aprendizado. Não se pode

negar que incluir um aluno com deficiência nas salas de aula convencionais é um grande

avanço, mas isso não pode ficar estagnado neste simples fato. Deve-se oferecer a todos os

alunos, irrestritamente, educação pública gratuita e de qualidade. Sobre isso, KALEFF

diz:

“[...] Acreditamos que não basta colocar o aprendiz em sala de aula sem
garantir-lhe o envolvimento com práticas isentas de preconceitos, que
o levem a romper com as barreiras à aprendizagem e permitam o seu
progresso cient́ıfico e social.” (KALEFF, 2016, p.40)

O objetivo desta pesquisa é oferecer aos alunos autistas do Colégio Estadual Alice

Paccini Gélio a oportunidade de ter um aprendizado com material didático inclusivo, que

é o Geoplano, através de uma sequência didática criada e pensada especialmente para

eles.

Como metodologia de pesquisa, optou-se pela pesquisa-ação. esse método consiste

no envolvimento direto e ativo dos participantes da pesquisa (pesquisador e pesquisados),

que estão diretamente implicados no problema investigado; estes colaboram de forma cons-

ciente e autônoma. O objetivo maior dessa união é a elucidação do problema apresentado.

A pesquisa traz uma abordagem qualitativa de natureza intervencionista, visando com-

preender, intervir e refletir sobre o processo de aprendizagem de Geometria Plana por

meio do uso do Geoplano.
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A maior inspiração para o ińıcio deste trabalho se chama Vicenzo Batista de Oli-

veira, meu filho. Um menino de 6 anos, diagnosticado com TEA com 1 ano e 11 meses

de idade. É pensando nele e em outras milhares de crianças, adolescentes e adultos au-

tistas em todo o páıs que buscou-se pesquisar o assunto para que, num futuro, bastante

próximo, essas crianças possam ter seus direitos, não só à escola, mas também a uma

educação pública gratuita e de qualidade. Quiçá um dia essa humilde pesquisa possa

servir como uma baliza para outros pesquisadores se aprofundarem mais neste assunto de

tamanha relevância e produza resultados em todo o Brasil.

Esse trabalho está organizado em quatro caṕıtulos. O primeiro traz a funda-

mentação teórica que baseou o estudo. O segundo trata-se da metodologia empregada e

aplicada na pesquisa. O terceiro contém o relato da aplicação das atividades. No quarto,

é descrito os resultados obtidos na pesquisa.
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1 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA

Neste caṕıtulo estará todo o embasamento teórico da pesquisa realizada. Para isso,

ele foi organizado em três seções. Na primeira é abordado o autismo e suas particula-

ridades. A segunda tem o objetivo de descrever o modelo de Van Hiele de pensamento

geométrico assim como algumas definições de aprendizagem e ensino-aprendizagem. Por

fim, na última seção, apresenta-se as principais caracteŕısticas da pesquisa-ação.

1.1 Autismo e suas particularidades

Assim como todo e qualquer cidadão brasileiro, as pessoas com deficiência têm

direito à educação, inclusão e acessibilidade. A Lei Brasileira de Inclusão (LBI) de Pessoa

com Deficiência (Estatuto da pessoa com deficiência) - Lei nº 13146/2015 - assegura, em

seu caṕıtulo IV, diversos direitos da pessoa com deficiência, entre eles, o pleno direito à

educação como vemos nos seguintes artigos:

“Art. 27. A educação constitui direito da pessoa com deficiência, asse-
gurados sistema educacional inclusivo em todos os ńıveis e aprendizado
ao longo de toda a vida, de forma a alcançar o máximo desenvolvimento
posśıvel de seus talentos e habilidades f́ısicas, sensoriais, intelectuais e
sociais, segundo suas caracteŕısticas, interesses e necessidades de apren-
dizagem.

Parágrafo único. É dever do Estado, da famı́lia, da comunidade esco-
lar e da sociedade assegurar educação de qualidade à pessoa com de-
ficiência, colocando-a a salvo de toda forma de violência, negligência e
discriminação.

Art. 28. Incumbe ao poder público assegurar, criar, desenvolver, imple-
mentar, incentivar, acompanhar e avaliar:

I - sistema educacional inclusivo em todos os ńıveis e modalidades, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida;

II - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condições
de acesso, permanência, participação e aprendizagem, por meio da oferta
de serviços e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a inclusão plena;

III - projeto pedagógico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais serviços e adaptações razoáveis,
para atender às caracteŕısticas dos estudantes com deficiência e garantir
o seu pleno acesso ao curŕıculo em condições de igualdade, promovendo
a conquista e o exerćıcio de sua autonomia;

IV - oferta de educação biĺıngue, em Libras como primeira ĺıngua e
na modalidade escrita da ĺıngua portuguesa como segunda ĺıngua, em
escolas e classes biĺıngues e em escolas inclusivas;

V - adoção de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento acadêmico e social dos estudantes com
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deficiência, favorecendo o acesso, a permanência, a participação e a
aprendizagem em instituições de ensino;

VI - pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novos métodos e
técnicas pedagógicas, de materiais didáticos, de equipamentos e de re-
cursos de tecnologia assistiva ...”(BRASIL, 2015)

A LBI também define quem é uma pessoa com deficiência em seu artigo 2º, que

diz o seguinte:

“Art. 2º Considera-se pessoa com deficiência aquela que tem impedi-
mento de longo prazo de natureza f́ısica, mental, intelectual ou senso-
rial, o qual, em interação com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participação plena e efetiva na sociedade em igualdade de condições com
as demais pessoas.”(BRASIL, 2015)

Com relação ao Transtorno do Espectro Autista (ou simplesmente TEA), a As-

sociação Americana de Psiquiatria (APA) considera atualmente a seguinte definição pu-

blicada pela primeira vez no DSM V (Manual Diagnóstico e Estat́ıstico de Transtornos

Mentais) em 2013. Essa versão do DSM foi um marco, pois, nele uma série de trans-

tornos do neurodesenvolvimento são englobados por um único termo: TRANSTORNO

DO ESPECTRO AUTISTA. Nesta versão é a primeira vez que se usa essa nomenclatura.

Vejamos a seguir o que diz a definição de TEA:

“ O transtorno do espectro autista é um novo transtorno do DSM-5
que engloba o transtorno autista (autismo), o transtorno de Asperger,
o transtorno desintegrativo da infância, o transtorno de Rett e o trans-
torno global do desenvolvimento sem outra especificação do DSM-IV. Ele
é caracterizado por déficits em dois domı́nios centrais: 1) déficits na co-
municação social e interação social e 2) padrões repetitivos e restritos de
comportamento, interesses e atividades.”(AMERICAN PSYCHIATRIC
ASSOCIATION, 2014) p.809

A DSM-V- 2013 também traz outras caracterizações sobre o TEA, como vemos a

seguir:

“O transtorno do espectro autista caracteriza-se por déficits persisten-
tes na comunicação social e na interação social em múltiplos contextos,
incluindo déficits na reciprocidade social, em comportamentos não ver-
bais de comunicação usados para interação social e em habilidades para
desenvolver, manter e compreender relacionamentos. Além dos déficits
na comunicação social, o diagnóstico do transtorno do espectro autista
requer a presença de padrões restritos e repetitivos de comportamento,
interesses ou atividades. Considerando que os sintomas mudam com
o desenvolvimento, podendo ser mascarados por mecanismos compen-
satórios, os critérios diagnósticos podem ser preenchidos com base em
informações retrospectivas, embora a apresentação atual deva causar
prejujizo significativo.

No diagnóstico do transtorno do espectro autista, as caracteŕısticas cĺınicas
individuais são registradas por meio do uso de especificadores (com ou
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sem comprometimento intelectual concomitante; com ou sem compro-
metimento da linguagem concomitante; associado a alguma condição
médica ou genética conhecida ou a fator ambiental), bem como espe-
cificadores que descrevem os sintomas autistas (idade da primeira pre-
ocupação; com ou sem perda de habilidades estabelecidas; gravidade).
Tais especificadores oportunizam aos cĺınicos a individualização do di-
agnóstico e a comunicação de uma descrição cĺınica mais rica dos in-
div́ıduos afetados. Por exemplo, muitos indiv́ıduos anteriormente di-
agnosticados com transtorno de Asperger atualmente receberiam um
diagnóstico de transtorno do espectro autista sem comprometimento
lingǘıstico ou intelectual.”(AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION,
2014) p.31 - 32

De acordo com a lei e as definições estabelecidas, o Transtorno do Espectro Autista

é classificado como uma deficiência, que por sua vez, se manifesta de maneiras diversas de

pessoa em pessoa, tornando cada indiv́ıduo autista único. Em contrapartida, o transtorno

apresenta sinais bastante comuns, tais como interesses restritos, comportamentos repeti-

tivos (estereotipias), hiperfoco em objetos ou assuntos espećıficos e alterações sensoriais

como hipersensibilidade sonora.

O fator da neurodiversidade e sua relação com a aprendizagem de Matemática tem

sido alvo de várias pesquisas. Isso se deve a especificidade em que cada aluno com TEA

lida com suas questões sensoriais, de comportamento, motoras, emocionais e psicológicas

no ambiente escolar. Para que esse aluno de fato aprenda matemática ou qualquer outra

disciplina que não esteja dentro do seu interesse restrito, é preciso trazer algo diferente

que chame a atenção dele e faça com que ele se engaje em determinada atividade. Para

isso é preciso que o professor conheça muito bem o aluno, saiba quais são as atividades

que ele mais se interessa e forme um v́ınculo afetivo com o mesmo, caso contrário, torna-se

muito dif́ıcil atráı-lo e motivá-lo ao aprendizado.

A heterogeneidade do TEA faz com que o ambiente escolar seja bastante desafiador

para o indiv́ıduo autista, pois há a necessidade de interação com outras pessoas que não

são seus cuidadores, exposição a barulhos e luzes, realização de atividades que não fazem

parte do seu cotidiano nem do seu interesse restrito, e, além disso, por conta do seu

comportamento at́ıpico são alvos de bullying pelos colegas. Por estes motivos é necessário

que a escola se apresente como um ambiente acolhedor e de confiança para o aluno autista,

caso contrário, será vista por ele como ambiente hostil, o que contribui para a criança

sofrer com crises de desregulação sensorial. Lamentavelmente, a maioria dos professores

e funcionários não estão preparados para lidar com essas crises e, muitas vezes, usam de

agressividade e violência para conter uma criança autista em crise.
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De acordo com o relatório dos Centros de Controle e Prevenção de Doença dos

Estados Unidos (CDC) a prevalência de autismo cresceu nos EUA chegando a 1 em cada

32 crianças entre 4 e 8 anos (SHAW, 2025). No relatório anterior, de 2020, a prevalência

era de 1 em cada 36 crianças. Estas estat́ısticas, ainda que sejam de outro páıs, são

bastante preocupantes.

No Brasil, conforme o Censo Escolar de 2024, as matŕıculas de estudantes com

TEA, na educação básica, aumentaram em 44, 4% entre 2023 e 2024, passando de 636.202

para 918.877 nesse peŕıodo (BELINELLO, 2025). Para SILVA, 2014 apud (SCAMATI;

CANTORANI; PICININ, 2025) “Essa nova realidade escolar impõe às instituições de

Ensino o desafio diário de atender as demandas educacionais variadas e de buscar soluções

que garantam a inclusão efetiva desse grupo.”(SCAMATI; CANTORANI; PICININ, 2025,

p.02)

Neste sentido, o Brasil precisa investir, com urgência, em capacitação para profes-

sores da rede pública e funcionários escolares, pois, as estat́ısticas revelam que a presença

de alunos com TEA em classes regulares tem se tornado cada vez maior.

Em relação as metodologias aplicadas nas salas de aula SANTOS destaca:

“[...] A necessidade de programar atividades lúdicas no processo de
ensino-aprendizagem surge do dever do educador em oferecer formas
didáticas diferenciadas, em qualquer ńıvel de ensino, com o propósito de
despertar no aluno o desejo de pensar e o gosto pela disciplina, quando
ministrada de forma prazerosa.”(SANTOS, 2010 apud (FRASSATTO,
2012, p.17)).

A busca por maneiras mais lúdicas de ensinar matemática para alunos autistas se justifica,

entre outros motivos, pelos citados a seguir: (1) O efetivo cumprimento da LBI; (2) A

dificuldade da inclusão de crianças autistas na escola tendo em vista as peculiaridades

inerentes à sua condição; (3) A dificuldade da maioria dos alunos em aprender matemática;

(4) O crescente aumento das matŕıculas de crianças autistas em turmas regulares no ensino

público; e (5) Questões estruturais das escolas públicas brasileiras como, por exemplo,

turmas lotadas.
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1.2 Van Hiele, aprendizagem, ensino-aprendizagem

1.2.1 O Modelo Van Hiele de pensamento geométrico

O Modelo Van Hiele de pensamento geométrico tem a finalidade de graduar o

conhecimento geométrico dos alunos com base nas habilidades e competências geométricas

que eles possuem ou que vierem a adquirir.

A educadora norte americana Mary L. Crowley (CROWLEY, 1987) descreve o

modelo Van Hiele de pensamento geométrico. Esse modelo pode ser usado para identificar

o ńıvel de maturidade geométrica de um aluno assim como ajudá-lo a alcançar ńıveis mais

complexos de pensamento geométrico. Também pode ser usado pelo professor para avaliar

as habilidades do aluno.

O Modelo Van Hiele consiste em 5 ńıveis de compreensão que não depende da

idade, depende somente da instrução e do ritmo da aprendizagem do aluno. Os ńıveis de

compreensão do Modelo Van Hiele são:

• Nı́vel 0: É o ńıvel de RECONHECIMENTO. Neste ńıvel, o aluno só leva em

consideração a visualização sem se atentar a nenhum detalhe. Por exemplo, identifica um

quadrado ou triângulo, mas, sem especificar nenhuma propriedade ou caracteŕıstica.

• Nı́vel 1: É o ńıvel de ANÁLISE. Neste ńıvel, o aluno começa a compreender as

propriedades das figuras geométricas de maneira bem superficial.

• Nı́vel 2: É o ńıvel de CLASSIFICAÇÃO. Neste ńıvel, o aluno consegue relacionar

as figuras geométricas com suas propriedades.

• Nı́vel 3: É o ńıvel de DEDUÇÃO FORMAL. Neste ńıvel, o aluno pode fazer

conjecturas, formular teoremas e fazer provas formais com racioćınio dedutivo.

• Nı́vel 4: É o ńıvel do RIGOR. Neste ńıvel, o aluno apresenta compreensão abs-

trata e formal da geometria (rigor matemático).

Nesta pesquisa sera feito o uso do Modelo Van Hiele de pensamento geométrico

para avaliar e ajudar os alunos no seu desenvolvimento do pensamento geométrico.

1.2.2 Aprendizagem e ensino-aprendizagem

O que é aprendizagem? Ou ainda, o que é ensino-aprendizagem? Vejamos a seguir

algumas definições desses conceitos tão importantes.
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O ensino-aprendizagem, segundo PILETTI, são processos que acompanham a hu-

manidade desde o homem primitivo, onde a educação é transmitida das gerações mais

antigas para as mais novas.

“O ensino e a aprendizagem são tão antigos quanto à própria humani-
dade. Nas tribos primitivas, os filhos aprendiam com os pais a atender
suas necessidades, a superar dificuldades do clima e desenvolver-se na
arte da caça. No decorrer da história da humanidade, o ensino e a apren-
dizagem foram adquirindo cada vez maior importância. Por isso, com o
passar do tempo, muitas pessoas começaram a se dedicar exclusivamente
a tarefas relacionadas com o ensino.”( Piletti apud (FRASSATTO, 2012,
p.04)

Segundo Salvan, “toda prática de ensino contém uma teoria de aprendizagem pre-

dominante, explicitada de forma consciente ou inconsciente pelo professor” (Salvan apud

(FRASSATTO, 2012, p.03) . Dessa forma, se entende que nenhuma teoria sozinha ou

método, por mais completo ou consistente que seja, consegue explicar o processo de apren-

dizagem, porque, neste caminho há uma dinâmica entre aluno e professor que é muito

dif́ıcil de prever.

Frassatto define a aprendizagem de duas formas. Uma das definições diz que

aprendizagem é:

“[...] um processo integrado que provoca uma transformação qualita-
tiva na estrutura mental daquele que aprende. Essa transformação se
dá através da alteração de conduta do ind́ıviduo, seja por condiciona-
mento operante, experiência ou ambos, de uma forma razoavelmente
permanente.”(FRASSATTO, 2012, p. 03),

Existe ainda a ideia de que a aprendizagem é:

“[...] um processo de mudança de comportamento obtido através da ex-
periência constrúıda por fatores emocionais, neurológicos, relacionais e
ambientais, ou seja, é o processo pelo qual as competências, habilida-
des, conhecimentos, comportamento ou valores são adquiridos ou mo-
dificados, como resultado de estudo, experiência, formação, racioćınio e
observação.”(FRASSATTO, 2012, p. 03)

De acordo com LIBÂNEO:

“Existem dois tipos fundamentalmente diferentes de aprendizagem: a
casual e a organizada. A aprendizagem casual é a aprendizagem es-
pontânea, surge naturalmente da interação com outras pessoas, ou seja,
do conv́ıvio social, pela observação de objetos e acontecimentos, pelo
contato com as mı́dias, leitura e conversas informais etc. Já a aprendi-
zagem organizada tem caráter intencional, sistemático, cuja finalidade
peculiar é a construção do conhecimento.”(LIBÂNEO, 1994, p.82)
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Essa aprendizagem organizada é realizada na escola de diversas maneiras, incluindo

a sequência didática. Este método tem a finalidade de passar o conhecimento através do

ensino e da experiência dos discentes ao ter contato com o conteúdo de uma maneira mais

lúdica e visual. Para esse fim, o uso de material didático pode contribuir nesse processo de

ensino-aprendizagem. No que diz respeito ao uso de materiais didáticos como facilitador

de obtenção de conhecimento, Lorenzato define:

“[...] Material didático (MD) é qualquer instrumento útil ao processo de
ensino-aprendizagem. Portanto, MD pode ser um giz, uma calculadora,
um filme, um livro, um quebra-cabeça, um jogo, uma embalagem, uma
transparência, entre outros.”(LORENZATO et al., 2006, p.27)

O uso de materiais didáticos em sala de aula se justifica pela dificuldade de apren-

dizagem da maioria dos alunos na disciplina de Matemática. Essa dificuldade pode estar

atrelada a fatores diversos, tais como: Transtornos de Aprendizagem (discalculia, dis-

lexia, disortografia, entre outros), Transtornos do Neurodesenvolvimento (TDAH, TEA,

Deficiência Intelectual), fatores biológicos e sociais como a desnutrição e, fatores emoci-

onais e psicológicos como a depressão e a crise de ansiedade (estas têm se tornardo cada

vez mais comum entre os adolescentes, em especial, após a pandemia de covid-19). De

acordo com FONSECA

“[...] os transtornos de aprendizagem compreendem uma inabilidade
espećıfica, como leitura, escrita ou Matemática, em indiv́ıduos que apre-
sentam resultados significativamente abaixo do esperado para o seu ńıvel
de desenvolvimento, escolaridade e capacidade intelectual.”(Fonseca, 2008
apud (FRASSATTO, 2012, p. 07)

Diante desta situação e adicionando a ela outros fatores externos como, por exem-

plo, salas lotadas, estrutura escolar insuficiente para atender dignamente os alunos, déficit

escolar de anos anteriores, localização da escola em região dominada pelo crime, assim

com as residências dos alunos, baixa remuneração dos professores (desmotivação), entre

outros, temos um quadro caótico da educação no Brasil, o que torna ainda mais dif́ıcil a

aprendizagem dos alunos em Matemática, uma vez que, eles já vem com um preconceito

de que Matemática é muito dif́ıcil e que não conseguem aprender. Para tentar romper

com esse ćırculo vicioso é preciso buscar outros caminhos de ensino do conteúdo que cha-

mem a atenção dos alunos e que os façam engajar em alguma atividade, fazendo com que

a escola deixe de ser apenas um ambiente de socialização para também ser um local de

aprimoramento do ensino e aprendizagem. Neste ponto SILVA, destaca que:
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“[...] relativizar estes sentidos dados à Matemática deveria ser papel
do educador, pois é na escola que estes sentidos se manifestam, preju-
dicando a relação de ensinar e aprender a disciplina. Desta forma, a
Escola é o lugar para que a desconstrução deste sentido de dificuldade
se viabilize, pois é preciso desmanchar esta relação que é significativa
entre os efeitos deste discurso pré-constrúıdo e a aprendizagem.”(Silva,
2005 apud (FRASSATTO, 2012, P.12)

1.3 Pesquisa-ação

A pesquisa é baseada no uso do procedimento metodológico chamado pesquisa-

ação. Nesta seção apresentaremos algumas definições e caracteŕısticas a respeito desta

metodologia.

De acorco com BARBIER a “pesquisa-ação é uma atividade de compreensão e

de explicação da práxis dos grupos sociais por eles mesmos, com ou sem especialistas em

ciências humanas e sociais práticas, com o fito de melhorar sua práxis.” (BARBIER, 2007,

P.14) Já para THIOLENT para pesquisa-ação é:

“[...] a pesquisa-ação é um tipo de pesquisa social com base emṕırica que
é concebida e realizada em estreita associação com uma ação ou com a
resolução de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os par-
ticipantes representativos da situação ou do problema estão envolvidos
de modo cooperativo ou participativo.”(THIOLLENT, 2011, P.20)

Com relação a estrutura e organização da pesquisa-ação, THIOLLENT também

afirma:

“ Em muitos lugares, continuam prevalecendo as técnicas ditas conven-
cionais que são usadas de acordo com um padrão de observação positi-
vista no qual se manifesta uma grande preocupação em torno da quanti-
ficação de resultados emṕıricos, em detrimento da busca de compreensão
e de interação entre pesquisadores e membros das situações investiga-
das. Essa busca é justamente valorizada na concepção da pesquisa-
ação.”(THIOLLENT, 2011, p.13)

Em relação à autonomia do pesquisador, Barbier enfatiza:

“O pesquisador em pesquisa-ação não é nem um agente de uma ins-
tituição, nem um ator de uma organização, nem um indiv́ıduo sem
atribuição social; ao contrário, ele aceita eventualmente esses diferentes
papéis em certos momentos de sua ação e de sua reflexão. Ele é antes
de tudo um sujeito autônomo e, mais ainda, um autor de sua prática e
de seu discurso.”(BARBIER, 2002, p.19)

Ainda sobre o papel ativo (protagonista) do pesquisador dentro da pesquisa-ação

THIOLLENT ensina que:
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“Na pesquisa-ação os pesquisadores desempenham um papel ativo no
equacionamento dos problemas encontrados, no acompanhamento e na
avaliação das ações desencadeadas em função dos problemas [...] que
consiste em organizar a investigação em torno da concepção, do desen-
rolar e da avaliação de uma ação planejada [...] necessária para que
haja reciprocidade por parte das pessoas e grupos implicados nesta si-
tuação.”(THIOLLENT, 2011, P.21-22)

Diante das afirmações expostas, podemos concluir que a metodologia da pesquisa-

ação pode ser considerada uma maneira moderna de produzir conhecimento, pesquisar e

fazer ciência, oferecendo ao pesquisador a oportunidade de ser protagonista de suas ações

e podendo interferir no meio da sua pesquisa. Neste sentido, BARBIER afirma:

“[...] a pesquisa-ação adota um encaminhamento oposto pela sua fina-
lidade: servir de instrumento de mudança social. Ela está mais inte-
ressada no conhecimento prático do que no conhecimento teórico. Os
membros de um grupo estão em melhores condições de conhecer sua re-
alidade do que as pessoas que não pertencem ao grupo. A mudança na
pesquisa clássica, quando há lugar para isso, é um processo concebido de
cima para baixo. Os resultados não são comunicados aos sujeitos, mas
remetidos aos que têm poder de decisão, iniciadores da mudança progra-
mada. A produção de conhecimento pode ser independente e distinta
do progresso social. Contrariamente, a pesquisa-ação postula que não
se pode dissociar a produção de conhecimento dos esforços feitos para
levar à mudança. O que impõe manter temas dos trabalhos de pesquisa
que sejam de interesse deles.”(BARBIER, 2002, p.53)

Uma outra caracteŕıstica muito importante da pesquisa-ação é a participação dos

sujeitos da pesquisa, ou seja, tanto pesquisador como pesquisados são participantes ativos

da pesquisa. Tudo em prol de um bem comum: a produção do conhecimento. O próprio

BARBIER complementa: “Não há pesquisa-ação sem participação coletiva”(BARBIER,

2002, p.70). Mediante a perspectiva da contribuição ativa dos participantes da pesquisa,

BEZERRA e TANAJURA nos ensina que:

“Os sujeitos investigados não querem ser vistos como ratos de labo-
ratório, mas como indiv́ıduos ativos e interessados em compreender o
seu papel e a decidir sobre os acontecimentos e mudanças do seu meio.
Essa nova conjuntura recusa a neutralidade das pesquisas requeridas
por um cientificismo positivista, recusando dessa forma o afastamento e
a frieza onisciente do pesquisador em relação ao seu objeto de estudo;
os sujeitos alvos da pesquisa querem um retorno dos resultados obti-
dos.”(BEZERRA; TANAJURA, 2015, p.19)
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2 METODOLOGIA

Para alcançar os objetivos da pesquisa, optou-se por desenvolver uma sequência

didática a qual foi aliada ao material didático manipulável chamado Geoplano. Este

caṕıtulo tem o objetivo de apresentar a sequência didática elaborada.

2.1 Sequência didática como metodologia de ensino

De acordo com CABRAL, o conceito de Sequência Didática, teve origem na França

com o objetivo de: “...minimizar as dificuldades recorrentes da produção da ĺıngua es-

crita”(CABRAL, 2017, p.32). Ainda segundo ele, no Brasil este conceito surgiu nos

documentos oficiais dos Parâmetros Curriculares Nacionais, e nos dias atuais:

“ ...as sequências didáticas continuam vinculadas ao estudo do gênero
textual, porém, mais recentemente tem sido utilizada em diversos con-
textos de aprendizagem e, portanto, ligada a diferentes objetos do co-
nhecimento.”(CABRAL, 2017, p.32).

Nesse sentido, ZABALA enfatiza que: “uma sequência didática é um conjunto

de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realização de certos objetivos

educacionais, que têm ińıcio e fim conhecidos”(ZABALA, 1998, p.21). Para MACHADO e

CRISTÓVÃO a sequência didática é: “...considerada como um conjunto de seqüências de

atividades progressivas, planificadas, guiadas ou por um tema, ou por um objetivo geral,

ou por uma produção de texto final.”(MACHADO; CRISTOVÃO, 2006, p.554-555). Elas

ainda defendem o uso desse procedimento didático pelas seguintes razões:

“- a SD permitiria um trabalho global e integrado;

- na sua construção, considerar-se-ia, obrigatoriamente, tanto os conteúdos
de ensino fixados pelas instruções oficiais quanto os objetivos de apren-
dizagem espećıficos;

- ela contemplaria a necessidade de se trabalhar com atividades e supor-
tes de exerćıcios variados;

- ela permitiria integrar as atividades de leitura, de escrita e de conhe-
cimento da ĺıngua, de acordo com um calendário pré-fixado;

- ela facilitaria a construção de programas em continuidade uns com os
outros;

- ela propiciaria a motivação dos alunos, uma vez que permitiria a ex-
plicitação dos objetivos das diferentes atividades e do objetivo geral que
as guia.”(MACHADO; CRISTOVÃO, 2006, p.555)

Portanto, uma sequência didática bem elaborada possibilita a progressão gradual

do conhecimento, uma vez que ao organizar as atividades de forma crescente, de acordo
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com a complexidade, o aluno tem a oportunidade de desenvolver suas competências de

forma sistemática e cont́ınua.

2.2 O Geoplano

O Geoplano é um recurso didático-pedagógico muito utilizado nas salas de aula.

Vários assuntos podem ser trabalhados com ele, inclusive a Geometria plana, que é o foco

desta pesquisa. Sobre a origem do Geoplano Silva destaca que:

“Por volta de 1960, o professor Caleb Gattegno do Instituto de Educação
da Universidade de Londres, na Inglaterra, criou o geoplano. Desde
então, o geoplano passou a ser usado por diversos professores para ensi-
nar Geometria.”(SILVA, 2022, p.01)

Sobre a estrutura do Geoplano Silva também afirma que:

“Ele é formado por uma placa de madeira e pregos dispostos formando
uma malha, fazem parte também desta placa, elásticos ou barbantes,
de preferência coloridos, com os quais podemos prendê-los aos pregos
desenhando e formando figuras geométricas sobre o geoplano. O material
pode ser feito por marceneiros, ou em casa, com uma base plana e lisa. É
necessário ter cuidado com as marcações para que fiquem com as mesmas
medidas. É importante ressaltar que a distância de um prego para outro,
tanto na horizontal quanto na vertical, tem que ser a mesma.”(SILVA,
2022, p.01)

O Geoplano é um material inclusivo, ou seja, todo e qualquer aluno consegue

usá-lo. Geralmente ele é constrúıdo com pregos, mas, ao trabalhar com crianças não é

recomendável que se use geoplanos feitos com materiais pontiagudos e/ou perfurantes.

Existem versões de geoplanos feitos de madeira onde os pregos são substitúıdos por pinos

de madeira, foram esses que foram utilizados durante a aplicação da sequência didática.

2.3 Contribuições do geoplano para o desenvolvimento da aprendizagem de

alguns conceitos da Geometria Plana

A proposta da sequência didática implementada nesta pesquisa é uma abordagem

pedagógica no ensino de alguns conteúdos de Geometria Plana, usando o Geoplano como

objeto facilitador do conhecimento. Recomenda-se que esta sequência didática seja apli-

cada em alunos a partir do 6º ano do Ensino Fundamental As atividades distribuem-se

em 8 aulas de 50 minutos, em cada uma dessas aulas será abordado um único conteúdo.

É ideal que a ministração das aulas ocorra durante o horário normal dos alunos, para não

impactar na mudança de rotina, tendo em vista sua condição neurodiversa.
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2.3.1 Aula 1: Aplicação da avaliação inicial

Desenvolvimento: Aplicar a atividade referente ao Anexo I desta dissertação.

2.3.2 Aula 2: Explorando Poĺıgonos

Objetivo: Reconhecer e construir diferentes poĺıgonos.

Conteúdo: Poĺıgonos e suas caracteŕısticas (lados e vértices) e nomenclatura.

Desenvolvimento: Pedir aos alunos para construir poĺıgonos simples, tais como, qua-

drados, retângulos e triângulos. Mostrar aos alunos participantes um não-poĺıgono e, a

partir dáı definir as condições para que uma figura plana seja classificada como poĺıgono.

Pedir para que os alunos registrem essas informações em suas folhas de caderno. Pedir

aos alunos que façam uma tabela na folha de registro e que anotem os números de 3 a 10

e, perguntar a eles o nome dos poĺıgonos que tem a quantidade de lados.

2.3.3 Aula 3 : Descobrindo áreas no Geoplano

Objetivo: Calcular área de poĺıgonos simples usando o Geoplano.

Conteúdo: Área e unidades de área.

Desenvolvimento: Pedir aos alunos que construam, em seus Geoplanos, quadrados e

retângulos. Desenhar com um lápis ou caneta, no Geoplano, de maneira tal que se forme

uma malha quadriculada no Geoplano. Definir, para os alunos que cada quadradinho que

fica dentro da figura que eles constrúıram representa uma unidade de área. Pedir que os

alunos contem quantos quadradinhos dentro de suas figuras existem. Repetir a atividade

com outras figuras de tamanhos diferentes. Pedir para que eles registrem, em suas folhas,

o valor da área de cada figura que eles constrúıram no Geoplano.

2.3.4 Aula 4 - Medindo peŕımetros

Objetivo: Calcular o peŕımetro de poĺıgonos no Geoplano e diferenciar área de peŕımetro.

Conteúdo: Peŕımetros de poĺıgonos

Desenvolvimento: Pedir aos alunos participantes que formem retângulos e quadrados

no Geoplano. Definir, para os discentes que a distância vertical e horizontal entre dois

pinos do Geoplano vale um, ou seja, é unitária. A partir disso, pedir para que eles contem
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a medida de cada lado dos seus respectivos poĺıgonos e registrem em uma tabela. Pedir

aos alunos participantes que somem os valores das medidas encontradas para cada lado do

poĺıgono que eles constrúıram. Dizer que aquela soma é o peŕımetro do poĺıgono que eles

constrúıram. Repetir essa atividade com outras figuras semelhantes para que eles possam

assimilar melhor o conceito. Logo após, pedir para que eles falem a diferença entre área

e peŕımetro com suas próprias palavras.

2.3.5 Aula 5 : Diagonais de um poĺıgono

Objetivo: Entender o conceito de diagonal, identificação de uma diagonal em um poĺıgono

e contagem de todas as diagonais de um poĺıgono, com o uso do Geoplano.

Conteúdo: Diagonais de um poĺıgono.

Desenvolvimento: Pedir aos alunos que contruam um quadrilátero qualquer, em seus

Geoplanos. Explicar, com o uso do Geoplano, o que são vértices consecutivos e não-

consecutivos. A partir dáı, pedir aos alunos para unir todos os vértices não-consecutivos,

com os elásticos do Geoplano. Dizer a eles que aquelas linhas ligando vértices não-

consecutivos denominamos diagonal. Pedir aos alunos que contem quantas diagonais

há no quadrilátero e, façam o registro em uma tabela. Repetir o mesmo processo com o

pentágono e com o hexágono. Discutir com os alunos se o número de diagonais aumenta

ou diminui caso o número de lados aumente.

2.3.6 Aula 6 : Poĺıgonos convexos e não-convexos

Objetivo: Entender a definição de poĺıgonos convexos e não-convexos e criar figuras

novas no Geoplano.

Conteúdo: Poĺıgonos convexos e não-convexos.

Desenvolvimento: Pedir aos alunos que construam poĺıgonos simples, tais como, qua-

drados, retângulos e triângulos. Logo após, mexer nessas construções, de maneira que

se transformem em poĺıgonos não-convexos. Discutir com os alunos se, após mexer nos

poĺıgonos, eles deixaram de ser poĺıgonos. A partir desse debate definir que os poĺıgonos

inicialmente constrúıdos por eles eram convexos e, os que foram constrúıdos após a in-

tervenção eram poĺıgonos não-convexos. Debater as diferenças e semelhanças entre eles.

Aproveitar e definir poĺıgonos convexos e não-convexos.
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2.3.7 Aula 7 : Revisão dos Conceitos

Objetivo: Revisar todos os conceitos trabalhados anteriormente.

Conteúdo: Poĺıgonos, áreas, peŕımetros, diagonais e poĺıgonos convexos e não-convexos.

Desenvolvimento: Pedir aos alunos para repetir rapidamente algumas das atividades

trabalhadas anteriormente e sanar toda e qualquer dúvida que surgir.

2.3.8 Aula 8: Aplicação da avaliação final

Desenvolvimento: Aplicar a atividade referente ao Anexo II.
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3 RELATO DA APLICAÇÃO DAS ATIVIDADES

Este caṕıtulo contém um breve relato da aplicação da sequência didática menci-

onada no caṕıtulo anterior. Durante a aplicação das atividades, o professor foi o único

profissional responsável por ministrar as aulas, aplicar as atividades e intervir (quando

necessário).

Os alunos que participaram do projeto tem idades variando de 11 à 15 anos. Todos

com ńıvel de suporte 1 e verbais. Três alunos são do 6º ano, um aluno do 7º ano e um

aluno do 8º ano. Desses, somente dois alunos eram da mesma turma, os demais não

eram da mesma turma. Um detalhe importante é que o pesquisador não era professor

de nenhum deles e, que os alunos foram encaminhados para uma sala de recursos (sala

maker) durante a aplicação da sequência didática. Os Geoplanos utilizados neste projeto

foram comprados pelo pesquisador, porque, a escola não possúıa este material didático.

E, os Geoplanos eram feitos de madeira, inclusive os pinos.

Aula 1

A aula foi iniciada com uma breve apresentação do professor e também da proposta

do projeto, no intuito de interar os alunos participantes a respeito do que iria acontecer

nas próximas aulas. Após as devidas apresentações, foi esclarecido que seria necessário

a assinatura do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (T.A.L.E.), o qual foi lido

com atenção para que todos entendessem do que se tratava e então foram coletadas as

assinaturas. Por fim, foi aplicado uma Avaliação Inicial (ANEXO I) para identificar os

conhecimentos geométricos que eles já possúıam e quais eles ainda não tinham conheci-

mento.

Aula 2

Após uma breve análise da Avaliação Inicial que foi aplicada na aula 1, a segunda

aula teve como objetivo identificar poĺıgonos e não-poĺıgonos, quais condições os definem,

o que é um poĺıgono e nomenclatura dos poĺıgonos. A proposta de atividade era, através

do Geoplano, que os alunos constrúıssem diversos poĺıgonos, tais como, triângulos, qua-

driláteros (retângulos e quadrados), pentágonos, hexágonos ... entre outros (a Figura 1

contém alguns poĺıgonos feitos pelos alunos durante esta atividade).
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Inicialmente, foi pedido aos alunos que, em uma folha de papel fornecida pelo pro-

fessor, fizessem uma tabela e, registrassem o número de lados do poĺıgono constrúıdo no

Geoplano e o respectivo nome do poĺıgono. Eles tinham dificuldade em dizer o nome cor-

reto do poĺıgono de 4 lados. Eles respondiam que era quadrado. Neste momento, houve

uma intervenção para explicar que, um quadrado era um quadrilátero, porém, nem todo

quadrilátero era um quadrado. Em um dado momento da aula, foi solicitado que fizessem,

no Geoplano, um retângulo. Alguns fizeram retângulos, mas, outros fizeram quadrados.

Neste momento, houve a necessidade de se fazer mais uma intervenção para explicar a di-

ferença entre esses dois quadriláteros (quadrado e retângulo). Solicitou-se novamente que

eles fizessem um retângulo e, posteriormente, fizessem um quadrado, no Geoplano. Eles

atenderam satisfatoriamente, demonstrando que tinham entendido o que tinha sido ex-

plicado. Logo após, foi pedido que constrúıssem pentágonos e hexágonos. Cada um deles

atendeu satisfatoriamente a solicitação, porém, ao perguntar se eles sabiam o nome daque-

les poĺıgonos, nenhum deles sabia falar o nome deles. Ao intervir novamente, perguntou-se

se eles gostavam de futebol, todos responderam que sim. Então, diante da afirmativa dos

alunos, usou-se o radical PENTA e, correlacionou-o ao fato da selecão brasileira ser PEN-

TACAMPEÃ MUNDIAL (5 vezes campeã mundial) com o PENTÁGONO (poĺıgono de

5 lados), analogamente, foi feito com o radical HEXA associando ele ao HEXÁGONO.

Ao finalizar a aula, foi deixada uma tarefa: pesquisar o nome dos poĺıgonos com 7, 8, 9 e

10 lados para a próxima aula.

Figura 1 - Atividade de identificação de poĺıgonos.
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Fonte - Acervo próprio.

Aula 3

Na terceira aula, o objetivo era trabalhar o conceito de área de figuras planas. E,

para isso, a proposta de atividade era que os alunos, usando o Geoplano, constrúıssem

quadrados ou retângulos, do tamanho que quisessem, para determinar a área dessas figuras

planas.

Ao iniciar esta aula, perguntei se algum deles tinha feito a tarefa de casa da aula

anterior, mas nenhum deles a fez. Logo após, pediu-se que os alunos riscassem o Geo-

plano com lápis ou caneta, de maneira que se formasse uma malha quadriculada para

facilitar o entendimento de área. Ao finalizar essa ação, foi solicitado que cada um dos

alunos constrúısse retângulos ou quadrados e contassem quantos quadradinhos havia no

interior dos seus respectivos poĺıgonos (a Figura 2 contém alguns quadrados e retângulos

constrúıdos durante esta atividade). Dando continuidade a proposta de atividade, foi ex-

plicado que eles tinham acabado de determinar a área de suas respectivas figuras. Todos

demonstraram que tinham entendido.

Posteriormente, perguntou-lhes se não existia uma forma mais fácil de contar os

quadradinhos de suas figuras sem ter que contar um a um, como forma de generalizar

um dispositivo prático para calcular área de quadrados e retângulos. Um dos alunos

participantes, ao olhar seu retângulo de 4 por 3, respondeu que poderia fazer uma continha

de vezes

4× 3 = 12
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. A resposta do aluno foi bastante satisfatória e, então, pediu que os outros alunos

constrúıssem outro quadrado ou retângulo e determinassem a área de suas respectivas

figuras usando a ideia do seu colega, ou seja, usando a multiplicação do comprimento pela

largura.

O uso somente de quadrados e retângulos se justifica pela facilitação do entendi-

mento do conceito de área com números naturais. Posteriormente, nos próximos anos

escolares, poderão abstrair o cálculo com valores racionais e irracionais.

Figura 2 - Atividade sobre área.

Fonte - Acervo próprio.

Aula 4

Na quarta aula, o objetivo era trabalhar o conceito de peŕımetro. A proposta de

atividade era que, através da construção de quadrados e retângulos de tamanhos diversos

e, registrando as medidas de cada um dos lados de seus respectivos poĺıgonos, em uma ta-
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bela e, logo após, somarem as medidas de todos os lados de seus poĺıgonos e determinarem

o peŕımetro de seus poĺıgonos.

Figura 3 - Atividade sobre peŕımetro

Fonte - Acervo próprio

Ao iniciar a aula, pediu-se aos alunos que eles fizessem uma tabela em suas res-

pectivas folhas de papel. Ao finalizar essa ação, foi feita uma solicitação para que todos

constrúıssem um quadrado, em seus respectivos Geoplanos (a Figura 3 é composta por

retângulos feitos duarante esta atividade). Logo após, eles registraram, na tabela, a me-

dida de cada lado do seu quadrado. Foi explicado que a distância horizontal e vertical

entre os pinos do Geoplano é unitária, ou seja, “vale 1”. Coincidentemente, todos os

alunos alunos constrúıram quadrado com a mesma medida. Dando continuidade a pro-

posta de atividade, houve uma solicitação para que eles somassem as medidas que tinham

anotado. Quando acabaram de fazer suas respectivas somas, foi explicado que eles ti-

nham acabado de determinar o peŕımetro da sua respectiva figura plana. Ao todo, foram

trabalhados, nesta atividade, 5 exemplos de poĺıgonos (entre quadrados e retângulos).

Durante a aplicação dessa atividade, ocorreu algo interessante, um dos alunos,

estava errando o valor do peŕımetro de sua figura. Neste momento, houve uma intervenção

perguntando ao aluno como ele estava contando as medidas dos lados de sua figura. O

discente mostrou como estava fazendo a contagem. Na realidade, o aluno estava contando

o número de pinos que estavam na parte interna do seu poĺıgono, ao invés, de contar a

distância (horizontal ou vertical) entre os pinos que formavam o seu poĺıgono. Após o

aluno ter feito seu relato, foi feito um esclarecimento, pois, aquilo que ele estava fazendo

não era o peŕımetro já que alguns pinos que ele contava não estavam ao redor do poĺıgono
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do seu Geoplano. Ele demonstrou ter entendido. Para enfatizar o que havia sido explicado,

foi proposto mais um exemplo ao aluno, que respondeu satisfatoriamente. Sendo assim,

finalizou-se a aula explicando a diferença entre peŕımetro e área, e, algumas situações onde

se usa a área aasim como outras situações onde se usa o peŕımetro das figuras planas.

Aula 5

Na quinta aula, o objetivo era trabalhar o conceito de diagonal e, sobre o número de

diagonais de um poĺıgono. O objetivo era fazer com que os alunos entendessem o conceito

de diagonal e, logo após, conseguirem determinar, sem o uso de fórmulas, a quantidade

de diagonais de um poĺıgono.

Ao iniciar a aula, foi pedido que os alunos constrúıssem, em seus Geoplanos, alguns

poĺıgonos convexos como, por exemplo, quadriláteros, pentágonos e hexágonos e, fazendo

uso do Geoplano, foi explicado o conceito de diagonal construindo nele um retângulo

e, traçando uma das diagonais (a Figura 4 contém poĺıgonos realizados nesta etapa das

atividades). Foi feita uma intervenção para definir que, diagonal seria uma linha que

ligava dois vértices que não estivessem um ao lado do outro. Os alunos afirmaram que

haviam entendido o que havia sido explicado. Sendo assim, foi feito a eles uma pergunta,

tal qual, se naquele retângulo haveria outra diagonal. Todos, afirmaram que sim e, ainda

apontaram qual seria a outra diagonal do retângulo. Após esse momento, foi solicitado

que os alunos traçassem todas as diagonais no quadrilátero, no pentágono e no hexágono

e, em seguida, fizessem uma tabela em folhas de papel, fornecida pelo professor, onde

de um lado teria o nome dos poĺıgonos (quadrilátero, pentágono e hexágono) e do outro

número de diagonais.

Finalizada essa parte, foi pedido que eles registrassem na tabela deles o quadrilátero

com duas diagonais. Porém, ao aumentar o número de lados do poĺıgono, os alunos se

confundiram um pouco. A mesma atividade que foi feita com o retângulo, também foi feita

com o pentágono e o hexágono. Foi solicitado que eles construissem, em seus Geoplanos,

um pentágono e, foi pedido que eles traçassem todas as diagonais do pentágono. Mas,

algumas linhas traçadas nos poĺıgonos não eram diagonais, pois, estavam ligando um

vértice a um pino do Geoplano que não era vértice. Houve algumas intervenções, para

esclarecimento das dúvidas dos alunos. De maneira similar ocorreu, quando a atividade

foi realizada com o hexágono. Mas, ao final da atividade todos entenderam, de fato, o
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Figura 4 - Atividade sobre diagonais

Fonte - Acervo próprio

que era uma diagonal e, contaram corretamente o número de diagonais do pentágono

e hexágono e, fizeram o registro em suas respectivas tabelas. Houve uma intervenção

adicional, neste momento, para informa-lhes que a medida que o número de lados de

um poĺıgono aumenta, a quantidade de diagonais também aumenta. E, que havia uma

fórmula para facilitar a contagem do número de diagonais, a qual os seria apresentada,

pelos seus respectivos professores, em outra oportunidade.

Aula 6

Na sexta aula o objetivo era facilitar o entendimento dos alunos participantes sobre

poĺıgonos convexos e não-convexos.

Como parte introdutória da aula, foi dirigida a seguinte pergunta aos alunos:

“Alguém sabe ou já tinha ouviu falar de poĺıgono convexo ou não-convexo?”. Todos

responderam negativamente. Logo após, o professor, em seu Geoplano, construiu um

poĺıgono não-convexo e, perguntou aos alunos se aquela figura era um poĺıgono. Dois

alunos, bem afoitos, afirmaram que não era poĺıgono porque o poĺıgono tinha “um bu-

raco”e que “faltava um pedaço”no poĺıgono. O professor aproveitou esse momento para

relembrar aos alunos o que era um poĺıgono (tema aula 2). Todos entenderam que aquela

figura plana que “faltava um pedaço”ou que tinha “um buraco”também era um poĺıgono.

E áı, houve uma explicação de que, o poĺıgono que “falta um pedaço”se chama poĺıgono

não-convexo e, o que “não falta pedaço”se chama poĺıgono convexo.

Logo após esse momento, foi solicitado aos alunos que constrúıssem, em seus
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Figura 5 - Atividade sobre poĺıgonos convexos e não-convexos

Fonte - Acervo próprio

próprios Geoplanos, um poĺıgono convexo com quantos lados eles quisessem e um poĺıgono

não-convexo com quantos lados eles quisessem, usando a criatividade e a autonomia. Essa

solicitação foi atendida de maneira satisfatória por todos os alunos (a Figura 5 retrata

alguns poĺıgonos convexos e não-convexos realizados pelos alunos).

Aula 7

Na sétima aula, o objetivo era fazer uma breve revisão de todos os conceitos tra-

balhados nas aulas anteriores, tendo em vista que, em aulas anteriores, alguns alunos

faltaram. Aproveitando que, na sétima aula, todos os alunos estavam presentes e que

todo o conteúdo planejado para a sequência didática já havia sido lecionado.

Iniciou-se a aula com uma breve revisão sobre o conceito de poĺıgonos. Não houve

questionamento ou dúvidas dos alunos participantes na revisão sobre poĺıgonos (convexos

e não-convexos) e peŕımetro.

Porém, ao realizar a revisão de diagonais, o professor construiu um triângulo, em

seu Geoplano, e perguntou aos alunos quantas diagonais havia no triângulo, um dos alu-

nos, respondeu que havia uma, foi pedido que ele mostrasse a diagonal do triângulo e,

o aluno construiu um segmento que partia de um vértice e, tocava em um dos pinos do

geoplano que não era o vértice. Nesse momento, houve uma intervenção, para explicar

novamente o conceito de diagonal e que aquele segmento apontado pelo aluno, não era

diagonal, pois, não ligava um vértice a outro vértice. Ao final, chegou-se a conclusão que,

o triângulo não possui diagonais, pois, todos os seus vértices são consecutivos entre si.

Ainda na revisão de conteúdos, na parte de áreas, o professor construiu um retângulo

(4x3) e, perguntou aos alunos qual era a área daquele retângulo. Os alunos, acertada-
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mente, responderam, de forma unânime, que era 12. Neste momento, foi feita mais uma

intervenção, dividindo o mesmo retângulo por uma de suas diagonais foi feita uma per-

gunta aos alunos: “Qual é o valor da área de cada triângulo formado por essa divisão?”.

Nenhum deles respondeu. Diante da situação, houve a necessidade de uma explicação

para esclarecer aos alunos que ao dividir o retângulo pela diagonal, o retângulo ficou di-

vidido em 2 triângulos iguais. Sendo assim, cada um desses triângulos tinha área igual

a 6. Ou seja, a metade da área do retângulo original. Um dos alunos notou que, ao

dividir o retângulo pela diagonal nem todos os quadradinhos estavam inteiros dentro do

triângulo. Havia alguns com apenas alguns pedacinhos. Diante da pergunta do aluno

houve, mais uma vez, a necessidade, de uma explicação. Foi explicado que, juntando

aqueles pedacinhos formava uma unidade de área.

Esta aula foi muito produtiva, interessante e esclarecedora por causa dos questio-

namentos dos alunos.

Aula 8

Na oitava e última aula o objetivo era fazer a aplicação de uma Atividade Final

(Prospectiva) para analisar e aferir sobre a contribuição do uso do Geoplano na aquisição

de conhecimentos geométricos dos alunos.

Iniciou-se a aula com uma breve palavra de agradecimento aos alunos por terem

participado do projeto de maneira tão satisfatória. Logo após esse momento, iniciou-se

a aplicação da Atividade Final. Os alunos responderam a Atividade Final de maneira

tranquila, rápida e sem nenhuma intercorrência. Após todos terem conclúıdo a atividade,

promoveu-se uma confraternização com os alunos em agradecimento à participação vo-

luntária deles no projeto. Todos eles se mostraram bem alegres e satisfeitos com essa

confraternização. Ao final, foi dada uma lembrança do projeto para cada um dos alunos.
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4 RESULTADOS

Este caṕıtulo é dedicado a apresentar os resultados da pesquisa. Ele está dividido

em três seções: a primeira contém o comparativo entre as respostas da Avaliação Inicial

com as da Avaliação Final, já na segunda apresenta-se como foi a aceitação da sequência

didática por parte dos alunos, por fim, a última seção traz os benef́ıcios da utilização do

uso da sala com recursos em comparação com a sala de aula comum.

4.1 Avaliação Inicial X Avaliação Final

Esta seção traz uma análise estat́ıstica dos dados que foram colhidos durante a

aplicação da sequência didática. Foram duas avaliações: Avaliação Inicial (Diagnóstica) e

uma Avaliação Final (Prospectiva). A Avaliação Inicial foi aplicada antes da apresentação

da sequência didática e a Avaliação Final foi realizada após a ministração da mesma. O

intuito dessas duas avaliações foi comparar os conhecimentos geométricos dos alunos antes

e depois de serem expostas às aulas com o Geoplano. E concluir se, de fato, o uso do

Geoplano contribuiu, de alguma forma, para o aprendizado dos alunos.

Iniciou-se o trabalho de organização dos dados fazendo o tabelamento das in-

formações. Para isso, tabelamos os dados de duas formas:

Na Tabela 1, as questões estão enumeradas de 1 à 5 (Avaliação Inicial) e de 1 à 7

(Avaliação Final). Cada questão aborda uma parte do conteúdo que foi trabalhado com

os alunos. Desta maneira podemos avaliar, de maneira geral, a evolução do desempenho

deles em cada conteúdo;

Tabela 1 - Resultado dos testes.

Questões
Avaliação Inicial Avaliação Final

A AP E A AP E

1 0 0 5 0 2 3

2 4 1 0 4 1 0

3 0 0 5 0 0 5

4 0 4 1 0 4 1

5 0 1 4 0 5 0

6 - - - 1 3 1

7 - - - 5 0 0

LEGENDA: A = ACERTO; AP = ACERTO PARCIAL; E = ERRO

Na Tabela 2, a idéia é fazer uma análise estat́ıstica individualizada do aluno. Para
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preservar a identidade dos alunos, eles foram identificados como: ALUNO 1, ALUNO 2,

ALUNO 3, ALUNO 4 e ALUNO 5. Nesta tabela podemos ver o desempenho do aluno

tanto na Avaliação Inicial como na Avaliação final em cada questão em particular.

Tabela 2 - Resultado individual dos alunos por questão

ALUNOS
Avaliação Inicial Avaliação Final

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 6 7

ALUNO 1 E AP E AP E E AP E AP AP AP A

ALUNO 2 E A E E E A A E AP AP AP A

ALUNO 3 E A E AP E E A E AP AP AP A

ALUNO 4 E A E AP AP AP A E E AP E A

ALUNO 5 E A E AP E E A E AP AP AP A

LEGENDA: A = ACERTO; AP = ACERTO PARCIAL; E = ERRO

4.1.1 Análise estat́ıstica da Tabela 1

Após finalizar a organização dos dados pudemos inferir da Tabela 1, que, em alguns

conteúdos, eles tiveram uma boa evolução e, em outros, nem tanto. Um asunto que eles

demonstraram ter tido bastante dificuldade foi o de peŕımetro. Nenhum deles evoluiu

nesse tópico. Eles confundem bastante a idéia de peŕımetro com o de área. Este assunto

foi bastante ensinado e debatido na ministração da sequência didática, porém, ainda não

foi suficiente.

Um tópico que eles já dominavam antes e depois da aplicação da sequência didática

foi o reconhecimento dos quadriláteros, nenhum deles errou a questão que cobrava esse

assunto espećıfico.

Porém, houve dois conteúdos em que houve uma boa evolução. Foram eles:

Poĺıgonos (identificação) e diagonais de um poĺıgono. As questões que abordavam esse

assunto eram a 1 e 5, respectivamente. Olhando a Tabela 1, nota-se que nessas questões

houve uma maior evolução.

Na avaliação inicial, todos erraram a questão 1 enquanto que na avaliação final,

2 alunos acertaram parcialmente (não marcou todos os poĺıgonos, porém, não marcou

nenhum não-poĺıgono) a mesma questão. Já na questão 5 apenas um aluno acertou

parcialmente na avaliação inicial (desenhou as diagonais do poĺıgono, porém, não todas)

enquanto que na final, todos acetaram parcialmente. Isto demonstra que eles entenderam

o conceito de diagonal.
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4.1.2 Análise estat́ıstica da Tabela 2

Na Tabela 2, temos uma análise estat́ıstica individualizada do desempenho do

aluno em cada questão.

De maneira geral, todos alunos melhoraram em algum apecto do conteúdo abor-

dado, porém, alguns se destacaram mais por sua evolução, em relação a avaliação inicial. O

ALUNO 2, foi o que mais progrediu. Na avaliação inicial, ele acertou apenas uma questão

(QUESTÃO 2), enquanto que na final, ele errou apenas uma questão (QUESTÃO 3).

O ALUNO 4, embora tenha piorado o desepenho em número de questões acertadas,

acertou uma questão (QUESTÃO 1) que havia errado na avaliação inicial, ou seja, através

das aulas e do uso do Geoplano conseguiu compreender o conceito de poĺıgono.

O ALUNO 1, o ALUNO 3 e o ALUNO 5, tiveram evoluções semelhantes. Todos

eles erraram a questão sobre diagonais (QUESTÃO 5) na avaliação inicial e acertaram na

avaliação final. Demonstrando terem compreendido o conceito de diagonal, após as aulas

e a manipulação no Geoplano.

4.2 Aceitação da sequência didática

Nesta seção compartilha-se a impressão obtida em relação a aceitação dos alunos

pela sequência didática.

No ińıcio da aplicação da sequência didática, havia uma certa apreensão por parte

dos alunos, haja visto que, eles não sabiam exatamente sobre o que se tratava o projeto,

quem era o professor que iria ministrar as aulas do projeto e, também, porque sáıram da

sua rotina natural na escola. Por este motivo, na primeira aula, houve uma explicação

cuidadosa sobre todos os detalhes importantes do projeto juntamente com esclarecimentos

de dúvidas sobre o mesmo.

Após este momento de explicação e esclarecimentos de dúvidas, os alunos aceita-

ram muito bem a proposta da sequência didática apresentada a eles. Nenhum deles se

negou ou demonstrou insatisfação ao fazer as atividades. Pelo contrário, eles tentavam

fazer, perguntavam e tiravam dúvidas. Um detalhe importante a se registrar é que, as

aulas não eram iniciadas diretamente com as atividades planejadas para aquela aula, os 10

minutos iniciais da aula era um tempo livre para que os alunos interagissem entre si e com

o professor através de um bate-papo informal, dessa forma eles começaram a desenvolver
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um v́ınculo afetivo com o projeto e com todos os integrantes do projeto. A formação de

v́ınculo afetivo em ind́ıviduos autistas é de suma importância para o desenvolvimento de

qualquer atividade, portanto, contribui para o engajamento deste aluno na atividade que

se deseja aplicar. Em seguida a este momento de interação, vinha a atividade proposta

planejada para aquela aula e, se notava que eles prestavam atenção, tentavam fazer a ati-

vidade, manipulavam o Geoplano, riam e se divertiam, ao mesmo tempo em que estavam

aprendendo. Por todos os motivos relatados acima, atrelados a outros observados durante

a aplicação das atividades, pode-se concluir que a proposta da sequência didática foi bem

aceita pelos alunos.

Os alunos que participaram desta pesquisa não apresentaram qualquer sinal de

rigidez cognitiva, porém, na eventualidade de se ter um aluno com TEA com algum tipo

de rigidez cognitiva, o aconselhável é tentar fazer adaptações razoàveis, repeitando à LBI,

para que o aluno possa ser inclúıdo. Caso se esgote todas as possibilidades de adaptação,

e a situação não for superada, deve-se optar pelo bem-estar da criança e, deixá-la livre

para não realizar a atividade.

4.3 Sala de aula tradicional x sala de recursos

Esta seção traz os principais resultados sobre as vantagens de desenvolver ativi-

dades pedagógicas em salas de recursos com um número reduzido de alunos (como foi

realizado no projeto desta pesquisa) em relação ao que é produzido em salas de aula

tradicionais, com um número aproximado de 40 alunos.

É notória a diferença que há entre desenvolver uma atividade pedagógica numa

sala de aula comum, com um grande número de alunos, e realizar esta mesma atividade

em salas de recursos (ou laboratórios de Matemática) com um número reduzido de alu-

nos (no caso do projeto de pesquisa, 5 alunos). A experiência do professor autor desta

pesquisa, durante os quase 15 anos de magisterio que ele possui, lecionando em salas

de aulas tradicionais com 40 alunos ou mais, fez-se entender que seja imposśıvel realizar

um trabalho pedagógico bem sucedido, como foi feito neste projeto, numa sala de aula

comum. Pela quantidade elevada de alunos (que é absurda), não é posśıvel dar a devida

atenção a todos, porque, uns tem mais dificuldade do que outros.

Outro ponto importante a se considerar é quando se tem alunos com uma condição

de neurodivergência (como é o caso dos autistas) ou alguma outra deficiência. Esses
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alunos, precisam de uma atenção especial, porém, como atender um aluno espećıfico com

qualidade se têm outros 39 alunos ali, conversando, gritando, correndo, ...? Esse aluno

PcD é inclúıdo na sala de aula, mas, sua inclusão não se dá de fato, porque, enquanto os

outros alunos estão absorvendo o conteúdo que está sendo lecionado, o aluno PcD, muitas

vezes, não está aprendendo absolutamente nada. Isso se dá quando o aluno precisa de um

acompanhamento especial para conseguir desenvolver suas habilidades cognitivas.

Nota-se que a necessidade desses alunos não é de igualdade (está “incluso”em uma

turma regular com as mesmas atividades que os demais) e, sim de equidade (suas neces-

sidades de aprendizagem serem atendidas de maneira satisfatória). Para isso é preciso ter

um planejamento especial. Já está contemplado em lei que o aluno PcD tem direito ao

PEI (Plano de Estudos Individualizado).

Como o projeto foi aplicado na sala maker (sala de recursos moderna) do Colégio

Estadual Alice Paccini Gélio com a participação de apenas 5 alunos autistas, o desenrolar

das aplicações das atividades se deu de forma bem tranquila, sem nenhuma intercorrência.

Um ambiente adequado e poucos alunos, o sonho de consumo de qualquer professor, o

resultado certamente é muito melhor do que se fôssemos fazer a mesma atividade em uma

sala tradicional com um número exagerado de alunos. A experiência pode ser comparada

a de uma aula particular onde se atende cada aluno dentro das suas dificuldades e se pode

intervir de maneira mais assertiva.

Embora a aplicação das atividades tenha ocorrida numa sala de recursos, o uso do

Geoplano foi essencial, pois, através da manipulação e visualização dos poĺıgonos cons-

trúıdos no Geoplano, percebeu-se um avanço na concepção das ideias geométricas que

faziam parte do conteúdo aplicado, tais como, compreensão da definição de poĺıgonos, no-

menclatura de poĺıgonos, entendimento sobre poĺıgonos convexos e não-convexos (côncavos)

e diagonais (contagem, reconhecimento e construção). O uso do Geoplano, também pos-

sibilitou que os alunos se mantivessem com atenção sustentada e bastante engajados em

realizar atividades por um peŕıodo de tempo considerável (50 minutos). Esse fator é muito

relevante se considerarmos que os alunos são autistas e, que essas habilidades (atenção

sustentada e engajamento) geralmente são bem comprometidas quando atreladas a tal di-

agnóstico. Por fim, o Geoplano se evidenciou como uma excelente ferramenta pedagógica,

demonstrando através dos resultados, ter uma boa eficácia no processo de desenvolvimento

do pensamento geométrico.
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CONCLUSÃO

Este estudo teve como propósito investigar o uso do Geoplano e suas contribuições

para a aprendizagem de Geometria Plana de crianças autistas do Colégio Estadual Alice

Paccini Gélio. Para responder a esse questionamento, como objetivos espećıficos, buscou-

se: (a) identificar as potencialidades e desafios da utilização desse material manipulável;

(b) verificar as posśıveis mudanças na compreensão de figuras planas e suas proprieda-

des; e (c) compreender como o Geoplano pôde favorecer a inclusão e a participação dos

estudantes com TEA nas aulas de Matemática.

De maneira geral, os objetivos propostos foram alcançados, permitindo compreen-

der que o Geoplano constitui uma ferramenta pedagógica eficaz para o desenvolvimento

do pensamento geométrico, especialmente quando mediado por práticas pedagógicas pla-

nejadas e inclusivas.

Os resultados obtidos por meio da aplicação da sequência didática evidenciaram

avanços significativos na aprendizagem dos participantes. Observou-se que o uso do Ge-

oplano contribuiu para a compreensão dos conceitos de poĺıgono e diagonais (nesses dois

pontos os resultados foram notáveis), na nomeclatura dos poĺıgonos e no entendimento

de poĺıgonos convexos e não-convexos.

Além dos aspectos cognitivos, notou-se também melhora na interação social e na

atenção dos alunos durante as atividades, haja vista que, mesmo não sendo da mesma

turma, os alunos interagiam e conversavam entre si durante as aulas e a execução das

tarefas, o que reforça a importância de estratégias que aliem o concreto ao lúdico no ensino

da Matemática. Esses resultados dialogam diretamente com Lorenzato, que destaca o uso

de materiais manipuláveis como facilitadores na construção do conhecimento geométrico.

A pesquisa contribui para o campo da Educação Matemática e da Educação In-

clusiva ao demonstrar que o uso de materiais concretos, como o Geoplano, possibilita

oportunidades de aprendizagem significativas para alunos com TEA, promovendo maior

autonomia, engajamento e compreensão dos conteúdos geométricos.

No que diz respeito à metodologia, a sequência didática elaborada e aplicada cons-

titui um instrumento pedagógico replicável que pode ser adaptado por outros professores,

contribuindo para práticas mais inclusivas no ensino da Geometria.

Além disso, a pesquisa enfatiza a relevância da formação docente continuada vol-
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tada à inclusão e ao uso de recursos didáticos diversificados, alinhando-se às poĺıticas

públicas que defendem a educação para todos.

Apesar dos resultados positivos, o estudo apresentou algumas limitações. A amos-

tra foi composta por um número reduzido de alunos (5 alunos), o que impede genera-

lizações mais amplas. Ou seja, os resultados obtidos nesta pesquisa não necessariamente

serão os mesmos sempre que algum docente aplicar em sua turma a sequência didática

aqui proposta.

O tempo destinado à aplicação da sequência didática também foi restrito, o que

pode ter limitado a observação de avanços mais consistentes no longo prazo. Além disso,

as especificidades individuais de cada aluno com TEA exigem abordagens diferenciadas, de

modo que os resultados aqui descritos não devem ser entendidos como únicos e universais,

mas, como indicativos de potencialidades que merecem ser aprofundadas.

Tendo em vista o número baixo de participantes desta pesquisa, sugere-se a rea-

lização de novos estudos que ampliem o número de participantes e contemplem diferentes

ńıveis de ensino e contextos escolares.

Pesquisas futuras podem também comparar o uso do Geoplano com outros mate-

riais concretos ou tecnológicos, avaliando os efeitos sobre diferentes dimensões da apren-

dizagem matemática.

Conclui-se que o uso do Geoplano representa uma estratégia pedagógica significa-

tiva para o ensino de Geometria Plana, especialmente em contextos inclusivos. A pesquisa

mostrou que o aprendizado dos alunos autistas é favorecido quando o ensino se pauta na

experiência concreta e na valorização das potencialidades individuais.

Mais do que uma investigação sobre um recurso didático, este estudo reforça a ne-

cessidade de uma escola que acolha a diversidade, respeite os diferentes modos de aprender

e promova oportunidades reais de participação e aprendizagem para todos.

Assim, o percurso da pesquisa permitiu reafirmar que a inclusão não se restringe à

presença f́ısica do aluno na sala de aula, mas, à criação de condições efetivas de aprendi-

zagem, algo que o Geoplano, mediado pelo olhar senśıvel e intencional do professor, pode

ajudar a concretizar.

Por fim, tudo isso só pode se tornar real em todas as escolas públicas do páıs

através da implementação de, cada vez mais, Poĺıticas Públicas de Educação Inclusiva e,

investimento maçiço nessa área da Educação, pois, há escolas onde não existe a menor
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condição de infraestrutura para realizar qualquer trabalho diferenciado. Por mais boa

vontade que o professor tenha, só isso não é suficiente.
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2015.

BRASIL. Lei no 13.146, de 6 de julho de 2015: Institui a Lei Brasileira de Inclusão da

Pessoa com Deficiência (Estatuto da Pessoa com Deficiência). Braśılia, DF, 7 jul. 2015.
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