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RESUMO

O ensino da Geometria tem enfrentado diversos obstaculos nos ultimos anos e as pesquisas
tém apontado uma variedade de causas para este problema. Em uma outra dire¢do, a Educagéo
de Jovens e Adultos (EJA) também tem desafiado os educadores na busca por uma
aprendizagem mais coerente com a realidade dos estudantes que ndo tiveram a oportunidade
de cursar a Educacdo Basica na idade adequada. Neste trabalho, abordaremos brevemente a
problemética do ensino da Geometria, assim como um histérico sobre a EJA no Brasil. Além
disso, apresentaremos uma sequéncia didatica para o ensino de poligonos para estudantes do
8° Ano do Ensino Fundamental Anos Finais da EJA que foi construida a luz do Modelo de
Van Hiele e fazendo uso de materiais concretos manipulaveis. A sequéncia didatica foi
experimentada em duas turmas de 8° Ano de EJA e seus resultados apresentados nesta

dissertacao.

Palavras-chave: Geometria Plana, EJA, Modelo de Van Hiele, Pensamento Geométrico,
Poligonos.



ABSTRACT

The teaching of Geometry has faced several obstacles in recent years and research has pointed
to a variety of causes for this problem. In another direction, Youth and Adult Education has
also challenged educators in the search for learning that is more coherent with the reality of
students who did not have the opportunity to attend Basic Education at the appropriate age. In
this work, we will briefly address the issue of teaching Geometry, as well as a history of
Youth and Adult Education in Brazil. Additionally, we will present a didactic sequence for
teaching polygons to students in the 8th-grade students in the Final Years of Elementary
School of Youth and Adult Education that was built in light of the Van Hiele Model and
making use of manipulable concrete materials. The didactic sequence was tested in two 8th-

grade Youth and Adult Education classes and the results are presented in this dissertation.

Keywords: Plane Geometry, Youth and Adult Education, Van Hiele Model, Geometric
Thinking, Polygons.
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INTRODUCAO

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino que busca a
reparacdo da divida que o Brasil, historicamente, possui com um numero expressivo de
pessoas que ndo tiveram acesso a educacdo de qualidade na idade adequada. A falta de
educacdo formal bésica afeta a vida das pessoas diretamente, seja no mercado de trabalho,

seja na sua autoestima, seja nas relacdes sociais.

Um dos grandes problemas existentes no contexto historico social é a
exclusao social de pessoas que por sua condigdo de vida acabam se tornando
excluidas também no contexto educacional. Essa exclusdo acontece com
jovens e adultos analfabetos, que por seus problemas e dificuldades, nédo
foram alfabetizadas no periodo considerado regular para a alfabetizacéo.
(PEDROSO, 2010, p. 1)
Os estudantes da EJA enfrentam inimeras dificuldades dia apos dia para estudarem.
Em nosso convivio didrio com estudantes dessa modalidade de ensino, consideramos que 0s
anos de afastamento da sala de aula, o estresse e 0 cansaco com o trabalho, e outros desafios
da vida adulta, colaboram para um grande desanimo com os estudos e contribuem para a

evasao escolar.

Alem das dificuldades brevemente mencionadas, os estudantes da EJA também
enfrentam dificuldades na aprendizagem dos contetdos. Em particular, os conteudos
matematicos podem ser bastante desafiadores, se considerarmos que estudantes jovens e
adultos ja trazem uma bagagem cultural, muitas vezes desprezada em prol de uma
aprendizagem formal e até mesmo infantilizada, ja que muitos professores ndo possuem
formacdo adequada para trabalhar com essa modalidade de ensino e, por vezes, replicam o

que costumam fazer no ensino regular.

A linguagem e a organizagdo dos contetdos sdo 0s mesmos desenvolvidos
para o trabalho com as criangas. Como evidenciado, sdo pessoas que trazem
a escola experiéncias de vida e de lutas e merecem uma atengdo quanto ao
uso da linguagem e ao desenvolvimento das atividades. Esse olhar sobre
como encaminhar atividades e processos didaticos € importante porque um
educador que possui praticas padronizadas e infantilizadas pode contribuir
para aumentar 0 ndo encontro com a escola, promovendo a desisténcia e a
evasdo das salas de aula. (SILVA; ALENCAR, 2022, p. 9)

As dificuldades enfrentadas por professores e estudantes, ndo s6 na EJA,

impulsionaram nosso interesse pela pesquisa, em particular, do ensino de Geometria. Os
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trabalhos dos autores Pavanello (1989 e 1993), Caldatto e Pavanello (2015), Lorenzato
(1995), Kaleff (1994) e outros que abordam o assunto, nos levam a refletir sobre as lacunas
presentes no ensino da disciplina no Brasil, afirmando que este foi abandonado ou ainda
deixando em segundo plano nas ultimas décadas. Essas pesquisas sdo mais voltadas para o

ensino regular, mas todos os fatos se refletem também na EJA.

Para tratar a disciplina Geometria, é importante ndo apenas a observacdo do espaco a
nossa volta, mas também os objetos contidos neste espaco e em todos 0s outros. Isso torna a
Geometria interessante e presente no nosso dia a dia. A Geometria, em conformidade com
Neves (2008), é:

[...] algo vivo que se apresenta a todo instante. Nesse sentido, questionamos
o “didlogo” com a geometria feito apenas por meio de formulas e definigdes.
A prdpria natureza do conhecimento geométrico é oposta a esse trabalho.
Seu conhecimento é parte de nossas agbes, de nosso olhar, de nossas
experiéncias e de nossa observacao. Logo, ndo poderemos falar de geometria
para alguém, devemos deixar que os individuos/alunos sintam, vejam,
observem, deduzam, validem e sistematizem a geometria presente a sua
volta. (NEVES, 2008, p. 58)

Uma alternativa ao ensino tradicional da Geometria € uma metodologia de ensino
chamada Modelo de Desenvolvimento do Pensamento Geométrico de Van Hiele,
desenvolvida pelo casal de pesquisadores holandeses Pierre Van Hiele e Dina Van Hiele-
Geoldof na década de 50. Tal modelo funciona como um guia para o processo de ensino e
aprendizagem de Geometria, analisando as habilidades dos estudantes em cada contetdo
dessa area e fazendo-os crescer passo a passo no entendimento de cada conteldo. Esta
metodologia de ensino ¢ composta por cinco niveis de aprendizagem (Nasser e Sant’anna
(2017)) que os estudantes precisam alcancar hierarquicamente, ou seja, sO é possivel avancar
para 0 nivel seguinte se tiver alcancado o atual. Esses avancos dependem apenas da

aprendizagem realizada e ndo da idade do estudante.

Neste trabalho, utilizaremos o Modelo de Desenvolvimento do Pensamento
Geométrico de Van Hiele para trabalhar o contetdo de Poligonos com estudantes do 8° Ano
do Ensino Fundamental da EJA. Para objetivamente potencializar os resultados obtidos por
esta metodologia, decidimos também utilizar alguns materiais didaticos manipulaveis
desenvolvidos especificamente para apoiar as atividades que serdo trabalhadas com os

estudantes.
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Para Kaleff (2006) os materiais manipulaveis,

[...] sdo motivadores do estabelecimento de situagdes e atividades didaticas
que permitem, a criancas e adultos, realizar procedimentos elementares de
célculo, bem como identificar, diferenciar, reconhecer e comparar formas e,
ainda, relacionar e comparar medidas (de distancia, area e volume).
(KALEFF, 2006, p. 117)

O principal objetivo deste trabalho foi a elaboracdo e aplicacdo de uma sequéncia
didatica baseada no Modelo de Desenvolvimento do Pensamento Geométrico de Van Hiele. A
sequéncia foi construida de forma a favorecer a aprendizagem do conteudo de Poligonos de
forma interativa, focando na construgdo do conhecimento pelo préprio estudante, e fazendo
uso de materiais manipulaveis para a construcdo dos conceitos geométricos. A incansavel
busca por metodologias de ensino que se distanciam dos modelos tradicionais de ensino nos

motivou a elaborar tal sequéncia didatica.

A sequéncia didatica possui inicialmente uma Avaliacdo Diagndstica que foi inspirada
no trabalho de Nasser e Sant'anna (2017), seguida por dois blocos de atividades, sendo o
Bloco 1 composto por duas atividades e 0 Bloco 2 com cinco atividades. Por fim, reaplicamos
a mesma Avaliacdo Diagnostica do inicio das atividades e comparamos o0s resultados,
verificando os niveis de aprendizagem dos alunos conforme o Modelo de Desenvolvimento

do Pensamento Geométrico de Van Hiele.

Este trabalho foi estruturado em cinco capitulos. No Capitulo 1, apresentamos um
breve historico da EJA e seus desafios, além dos documentos oficiais do pais que versam
sobre a EJA (LDB, PNE, Parecer CNE/CEB n° 11/2000, Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacio Bésica) e em seguida o Programa Unico de Funcionamento
da EJA - 1° e 2° Segmento da Rede Publica de Sdo Gongcalo.

O Capitulo 2 apresenta informacdes e reflexes a respeito das perspectivas atuais do
Ensino de Geometria no Brasil, analisando a importancia do ensino da disciplina e suas
problematicas. O ultimo topico do capitulo realiza comparagdes entre os contetdos de
Geometria Plana priorizados nos documentos oficiais (PCN, BNCC e Programa Unico de

Funcionamento da EJA - 2° Segmento da Rede Publica de Sdo Gongalo).

Apresentamos no Capitulo 3 as metodologias de ensino de Geometria na EJA, o
Modelo de Visualizagdo para o Desenvolvimento do Pensamento Geométrico de Van Hiele e

a importancia da utilizacdo dos materiais manipulaveis no ensino da disciplina.
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O Capitulo 4 se destina ao detalhamento do percurso metodoldgico adotado para a
construco do trabalho. E neste capitulo que descrevemos as caracteristicas fundamentais dos
sujeitos da pesquisa, das turmas, da escola e do contexto em que foram realizadas as

atividades.

As atividades propostas para a realizacdo da experiéncia didatica focada no ensino de
Poligonos para as turmas de 8° Ano do Ensino Fundamental na EJA sdo apresentadas no
Capitulo 5. Adicionalmente, detalhamos os procedimentos utilizados na aplicacdo das

atividades, segundo os niveis do Modelo de Van Hiele.

Por ltimo, sdo apresentadas as consideracGes finais, 0s anexos com as atividades, a
Avaliacdo Diagndstica aplicada e o Jogo Domin¢ de Poligonos. Além do Apéndice com o

Produto Educacional.
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CAPITULO 1:

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO

BRASIL

Segundo Brasil (2015), atualmente no Brasil, ha pelo menos 9 modalidades de ensino

na Educacdo Basica. Sdo elas:

1)
2)

3)

4)

5)

6)

Modalidade Regular, dedicada as faixas etarias consideradas adequadas;

Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), com funcdo reparadora e dedicada aqueles que
ndo tiveram a oportunidade de cursar a Educacdo Bésica na idade adequada;

Educacdo Profissional e Tecnolégica (EPT), que fornece uma formacdo técnica de
forma integrada com Ensino Fundamental e Ensino Médio;

Educacdo a Distancia (EaD), que se caracteriza pelo uso de meios e tecnologias da
informacdo e comunicacdo para mediar a interacdo entre professores e alunos,
podendo ser realizada em lugares e tempo diversos;

Educacdo Especial, dedicada aos estudantes com deficiéncia, transtorno de
desenvolvimento e altas habilidades (superdotacdo), sendo uma modalidade
transversal que pode atingir todos os niveis de ensino e que necessita de um Projeto
Politico-Pedagdgico na unidade escolar;

Educacdo Baéasica do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo Escolar
Quilombola e a Educacdo para Jovens e Adultos privados de liberdade em
estabelecimentos penais: que sdo direcionadas a segmentos especificos da populacéo,
com o objetivo de assegurar um ensino que considere as suas especificidades e

particularidades.

Neste trabalho, nosso foco € a modalidade de ensino EJA. E, neste capitulo,

apresentaremos um breve relato historico da EJA abordando alguns dos inimeros desafios

enfrentados por esta modalidade de ensino desde a sua criacdo, que mesmo com tantos

avangos nos ultimos tempos, ainda permanecem até hoje. Além disso, serdo apresentados

alguns documentos oficiais que tratam da EJA, passando pelos documentos nacionais e pelos

do municipio de Sdo Goncalo, local onde foi realizada a experiéncia didatica que sera

apresentada mais adiante.
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1.1. Breve historico

Como brevemente mencionado antes, a EJA ¢ uma modalidade de ensino criada para
estabelecer o direito ao acesso a educacao e aprendizagem aqueles que nédo tiveram condicGes
de concluir durante a infancia e juventude o Ensino Basico. O acesso ao ensino para jovens e
adultos € uma excelente ferramenta no combate ao analfabetismo no Brasil, promovendo uma
maior participacdo dessas pessoas na sociedade. Segundo Silva (2022), o maior objetivo da

EJA é exatamente a reducdo do analfabetismo das pessoas adultas.

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000, p. 108-109), o inicio da EJA no Brasil
coincide com a chegada dos portugueses ao pais em torno de 1500, com o objetivo inicial de
catequizar os indigenas. Os religiosos portugueses desenvolveram uma acdo educativa
missionaria com grande parte dos adultos, iniciando com os indigenas e posteriormente com

0S escravizados.

Muitos anos depois, na década de 50, ocorreu o processo de modernizacdo do Brasil,
passando por mudancas de carater politico, econémico, cultural e social, que se estendeu para
a educacdo como um todo, incluindo a EJA. A partir desse momento, surgiram movimentos

que reconheciam que

O adulto ndo-escolarizado, até entdo percebido como um ser imaturo e
ignorante, passa a ser encarado como um sujeito com experiéncias e
conhecimentos préprios, participante ativo do processo educativo.
(HENRIQUES; BARROS; AZEVEDO, 2006, p. 17)

Nesse periodo, com esse novo olhar, as propostas educacionais de Paulo Freire se
tornaram conhecidas. Em 1964, foi criado o Plano Nacional de Educacdo baseado nas ideias
de Paulo Freire, cujo objetivo era disseminar os projetos de avaliacdo de jovens e adultos no
pais. Infelizmente, com o Golpe Militar de 1964, o plano foi revogado e as ideias ndo se
concretizaram. De qualquer forma, segundo Henriques et al. (2006), "o Plano permitiu que se
avangasse mais alguns passos no desenvolvimento de uma concepcdo de alfabetizagédo

libertadora e direcionada ao alcance da cidadania” (p. 17).

Em dezembro de 1967, ainda durante o Regime Militar (1964-1985), foi criado o
Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) com o objetivo de acabar com o

analfabetismo no pais e fornecer ao governo um maior controle sobre a alfabetizacdo dos
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jovens e adultos na faixa etaria de 15 a 30 anos. O projeto MOBRAL foi extinto em 1985.
Segundo Horiguti (2009),

[...] o ‘método’ de Paulo Freire € 0o MOBRAL baseiam-se em filosofias e
metodologias totalmente opostas - enquanto o primeiro procura a partir dos
conhecimentos prévios dos alunos, levando em consideragdo suas
experiéncias de vida, suas particularidades, e a partir destes pontos ocorre 0
trabalho com os conteddos de ensino, no segundo, houve uma massificacéo e
imposicdo dos conteldos, sem atentar as diferencas regionais e
singularidades dos alunos. (HORIGUT]I, 2009, p. 4)

Saindo do ano de 1985 e seguindo a linha do tempo, destacamos a promulgacédo da
Constituicdo Federal em 1988. Neste documento, apesar de a EJA ndo ser mencionada, a
educacdo brasileira avanca significativamente e esses acontecimentos reverberam na EJA. O
Art. 208 garante o Ensino Basico obrigatério e gratuito aos que ndo tiveram acesso a
educacdo na idade prdpria, e também o ensino noturno regular, que vem para apoiar

estudantes que precisam trabalhar durante o dia.

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua
oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria;

[.]

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢fes do educando;
(BRASIL, 1988, p. 1).

Apenas em 1996, por meio de inovacOes trazidas pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
- Lei 9.394/96, a EJA passou a ser reconhecida oficialmente como uma modalidade da
Educacdo Béasica. Com isso, estados, municipios e Unido passaram a ser obrigados a oferecer
essa modalidade de ensino. Com a LDB, temos entdo a EJA sendo vista como uma educacao

compensatoria e inclusiva.

Em maio do ano 2000, foi aprovado o Parecer n° 11 da Camara de Educacdo Basica
(CEB) do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que denominaremos por Parecer
CNE/CEB n° 11/2000. O principal objetivo do parecer era constituir Diretrizes Curriculares
Nacionais da EJA para os Ensinos Fundamental e Médio, sendo considerado um episddio

marcante para essa modalidade de ensino.

[...] parece estar em curso um processo de redefinicdo das atribuigdes da
educacdo fundamental de jovens e adultos, que vém sendo deslocadas para
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os Estados e, principalmente, para os Municipios, com apelos dirigidos
também ao envolvimento das organizagdes ndo-governamentais e da
sociedade civil. (BRASIL, 2000, p. 25)

No Brasil, atualmente, além da modalidade de ensino EJA é também oferecido aos
jovens e adultos que ndo concluiram o Ensino Fundamental ou Médio na idade adequada o
Exame Nacional para Certificacdo de Jovens e Adultos (ENCCEJA). O exame foi realizado
pela primeira vez em 2002 e até os dias de hoje é realizado pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Segundo o Inep, o ENCCEJA tem como
objetivo avaliar as habilidades dos estudantes, sendo realizados também por brasileiros

residentes no exterior.

A aplicacdo do ENCCEJA é realizada em conjunto com as secretarias municipais e
estaduais de educacao, sendo estas responsaveis pela emissdo dos certificados de proficiéncia
caso o estudante alcance uma nota minima. Conforme LDB - Art. 38, 0s exames podem ser
realizados por estudantes que tenham no minimo 15 anos completos na data da realizagdo do
exame para o Ensino Fundamental, e 18 anos completos para o Ensino Médio. A partir do
resultado dos estudantes no exame podem ser emitidas Declara¢bes Parciais de Proficiéncia

e/ou a Certificacdo de Conclusdo do Ensino Fundamental e Médio.

Ja em abril de 2010, ap6s a constatacdo da necessidade de renovacao de diretrizes,
novas Diretrizes Curriculares Nacionais foram aprovadas pela CEB do CNE. Nas atualiza¢6es
das diretrizes operacionais para a EJA estdo incluidas nas novas diretrizes caracteristicas
relacionadas a duracdo dos cursos, idade minima para ingresso dos estudantes, idade para a
execucdo dos exames e a educacdo a distancia da EJA. Outro aspecto importante abordado
nas novas diretrizes é a oferta de EJA para estudantes em privacdo de liberdade nos
estabelecimentos penais. O documento cita seu historico, seu mérito de acordo com a
perspectiva da politica de execu¢do penal do Brasil, 0 marco legal da EJA, a importancia da

reinsercdo social dos estudantes apenados e um panorama geral.

[...] a educacdo em espacos de privacdo de liberdade pode ter principalmente
trés objetivos imediatos que refletem as distintas opiniGes sobre a finalidade
do sistema de justica penal: (1) manter os reclusos ocupados de forma
proveitosa; (2) melhorar a qualidade de vida na priséo; e (3) conseguir um
resultado 0til, tais como oficios, conhecimentos, compreensdo, atitudes
sociais e comportamento, que perdurem além da prisdo e permitam ao
apenado 0 acesso a0 emprego ou a uma capacitacao superior, que, sobretudo,
propicie mudancas de valores, pautando-se em principios éticos e morais.
Esta educacdo pode ou ndo se reduzir ao nivel da reincidéncia. Ja os demais
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objetivos fazem parte de um objetivo mais amplo que a reintegracdo social e
desenvolvimento do potencial humano. (BRASIL, 2013, p. 321)

As estatisticas do Brasil com relagdo a EJA mostram o enorme desafio a ser
enfrentado pelo pais para que seja assegurado o direito a educacdo de todos. Conforme o
Censo Escolar de 2023 (Figura 1), o pais possui mais de 60 milhdes de habitantes com mais
de 18 anos que ndo frequentam ou ndo concluiram a escola basica.

Figura 1: Populagéo de 18 anos e mais de idade que ndo frequenta escola e sem a Educacéo Basica
concluida em 2023.
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Fonte: Censo Escolar 2023.

Atualmente, 2.589.815 estudantes estdo matriculados na EJA em todo pais, segundo o
Censo Escolar de 2023. Este namero reforca a importancia da modalidade para a Educacgéo
Basica no Brasil, sendo fundamental visar um ensino de qualidade para jovens e adultos e

assegurar seus direitos a cidadania.

Mesmo com esse numero significativo, os resultados do Censo Escolar de 2023
apontam que o numero de alunos matriculados no Ensino Fundamental da EJA continua numa
queda recorrente desde 2018, como mostra a Figura 2. Dos mais de 2,5 milhGes de estudantes,

2,3 milhdes estdo matriculados na rede publica e 200 mil na rede privada.

! Todos os dados do Censo Escolar de 2023 estdo disponiveis em:
https://download.inep.gov.br/censo_escolar/resultados/2023/apresentacao_coletiva.pdf
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Figura 2: Evolugdo das matriculas na EJA (2018 - 2023).

3,545,988
3,273,668

3,002,749 2,962,322
2,774,428 ) 589815

3,324,356 3,063,423

2,584,998 2,389,458

2018 2019 2020 2021 2022 2023

B Privada mssmPoblica —e—Total

Fonte: Censo Escolar 2023.

Em geral, estudantes matriculados na EJA retornam a escola inicialmente em busca de
uma formacéo escolar rapida que proporcione qualificacdo e lhes garanta melhores opcGes no
mercado de trabalho, em termos de cargos e salarios. H& ainda o caso de estudantes que
buscam melhorar sua autoestima e serem melhor inseridos na sociedade como um todo. Sendo

assim, sdo jovens e adultos que almejam melhorar as condi¢c6es de vida através da educacéo.
1.2. Desafios

Segundo Gadotti e Romao (2007), a Educacdo Basica para jovens e adultos é
indispensével, pois proporciona uma nova chance para realizarem os estudos, alcancarem
primeiramente a alfabetizacdo e mais adiante maior qualificacdo, possibilitando, assim, a

melhoria nas condicGes de vida.

Os jovens e adultos trabalhadores lutam para superar suas condigdes
precérias de vida (moradia, saude, alimentacdo, transporte, emprego, etc.)
que estd na raiz do problema do analfabetismo. O desemprego, os baixos
salarios e as péssimas condicdes de vida comprometem o processo de
analfabetismo dos jovens e adultos. Falo de “jovens e adultos” me referindo
a “educacdo de adultos”, porque, na minha experiéncia concreta, notei que
aqueles que frequentavam os programas de educagdo de adultos sdo
majoritariamente os jovens trabalhadores. (GADOTTI; ROMAO, 2007, p.
31)

No cotidiano, percebemos que os estudantes da EJA enfrentam diversos desafios para
continuar frequentando a sala de aula. Os mesmos buscam o conhecimento e a formacdo que

ficou perdida em algum momento de suas vidas passadas, mas ndo podem abrir méo de suas
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vidas presentes ja construidas que resultam em obrigacfes com trabalho, desprendimento de
tempo com sua familia, etc. A realidade desses estudantes precisa ser levada em considerag&o,
para que se promova uma educacdo de qualidade que contribua para o desenvolvimento

individual dessas pessoas.

No cenério atual, a sociedade vé a juventude e o adulto analfabeto como
sindnimo de problema e motivo de preocupacdo. A educacdo de jovens e
adultos (EJA) no Brasil é marcada pela descontinuidade e por ténues
politicas publicas, insuficientes para dar conta da demanda potencial e do
cumprimento do direito, nos termos estabelecidos pela Constituicdo Federal
de 1988. (MIRANDA,; SOUZA; PEREIRA, 2016, p. 2).

Um grande desafio que se coloca para os estudantes da EJA, e que muito contribui
para a evasao escolar, é o horario das aulas. Uma quantidade significativa de estudantes relata
gue ndo consegue chegar as suas escolas no horario de inicio das aulas por diversos motivos,
como a dificuldade de acesso a escola, falta de transporte publico eficiente nos grandes
centros ou o horério de expediente nos seus trabalhos. Como o nimero de escolas que
oferecem essa modalidade é reduzido em relacdo as escolas que oferecem a modalidade
regular de ensino, os estudantes necessitam de um maior deslocamento entre as unidades

escolares.

Outro fator que também contribui para a evasdo escolar sdo os diversos problemas do
dia a dia dos estudantes, que ainda podem despertar traumas com 0s insucessos vividos

anteriormente. Na concepcéo de Pedroso, o estudante da EJA:

[...] vem para a escola com seus problemas, muitas vezes com a baixa
autoestima por ser sentir discriminado em seu contexto de oprimido, quando
chega a escola, diante um mundo novo e diferente sente-se reprimido, por
situacBes de cansaco e desestimulo que os fazem acreditar que séo incapazes
de prosseguir. (PEDROSO, 2010, p. 2)

Continua, ainda, afirmando que os estudantes da EJA:

[...] procuram superar suas dificuldades diarias através da aprendizagem
formal, como exprime Paulo Freire (Pedagogia do Oprimido) que busca a
libertacdo através da sua praxis pela necessidade do conhecimento e
reconhecimento de lutar por ela, esses, vivem num contexto de condic¢des
precarias relacionadas a saude, alimentagdo, moradia, trabalho. Assim,
quando o educador de jovens e adultos comega a ensinar, ele, ndo esta
simplesmente diante de pessoas que querem somente aprender, mas, diante
de pessoas que convivem com situacGes de desanimo, dificuldades e que
buscam melhorias em suas vidas. (PEDROSO, 2010, p. 2)
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O desenvolvimento e o aprendizado dos jovens e adultos em qualquer faixa etaria é
constantemente impactado por questdes relacionadas a sua vida. E segundo Andrade et al.
(2022), a EJA

visa atender aqueles cuja exclusdo tornaram-se analfabetos dentro da
sociedade de um contexto em que havia escola. Isto €, muitos sujeitos,
dentro do sistema, vivem ainda situacbes de vulnerabilidade ou outros
problemas que dificultam o ingresso de pessoas no ensino na idade
regular, alguns destes problemas sdo: gravidez precoce, drogas,
desinteresse, condig¢Oes financeiras, necessidade de trabalhar para sustento
etc. (ANDRADE; BARROS; SILVA, 2022, p. 33)

Se a formacao dos professores para o ensino das modalidades ditas regulares ainda é
limitada, quando se trata de formacéo de educadores especificos para a EJA a situacédo € ainda
pior. Atualmente, observa-se uma escassez de educadores que sejam capazes de adaptar
atividades e curriculos da modalidade as necessidades individuais dos alunos jovens, adultos e
idosos, levando em consideracdo seus diferentes niveis de pensamento, raciocinio,
experiéncias socioculturais e abordagens para aplicar o conhecimento em situacfes do dia a
dia. Essas consideragOes devem existir para orientar as praticas pedagogicas, a comecar pela
selecdo dos contetidos mais pertinentes e dos métodos de ensino apropriados.

Em nossa experiéncia em sala de aula, também notamos que, para além da auséncia de
uma atencdo ampliada a formacdo de professores e ajustes metodoldgicos, ha a caréncia de
politicas de incentivo no que se refere a producdo de materiais especificos para a EJA
contribuindo para uma infantilizagdo do ensino (ao ndo utilizar materiais adaptados ao ensino
de adultos) e ndo atendendo as necessidades do publico. E evidente que o resultado é o

desinteresse e 0 desanimo dos estudantes, que por diversas vezes acabam evadindo.

Em razdo da auséncia de materiais didaticos especificos que atendam as necessidades
da EJA, mais fundamental ainda € o papel do professor numa turma desta modalidade. S&o os
professores que terdo que buscar recursos pedagdgicos e metodologias apropriadas para o
ensino, buscando uma contextualizacdo das atividades, considerando o conhecimento prévio
do estudante e facilitando o aprendizado mais formal, além de proporcionar uma interacdo

entre as mais diversas disciplinas.

A respeito dos conteudos presentes nos programas de ensino de Matematica da EJA,
também é preciso considerar o publico que estard nesse processo de ensino-aprendizagem e

adapta-lo ao mesmo. Como ressalta Fonseca (2012),
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E importante observar que a busca do essencial nio pode ter a conotacio de
mera exclusdo de alguns conteldos mais sofisticados, dando a sensacdo de
que os alunos jovens e adultos receberiam menos do que os alunos do curso
regular. Pelo contrério, é preciso tecer em conjunto uma programagdo cuja
qualidade seja tanto melhor na medida em que é consciente e honestamente
elaborada e assumida por aqueles que se dispéem a desenvolvé-la.
(FONSECA, 2012, p. 70-71)

Mais um aspecto significativo que contribuiu para a repeténcia e evasdo escolar na
EJA é a inadequacdo do processo de avaliagdo, que, assim como na modalidade regular, tende
a ser mais classificatorio do que investigativo em relacdo aos avangos dos estudantes. Em
geral, apenas o termo “avaliagcdo” atribuido as ferramentas formais de “verificacdo da
aprendizagem” ja produz certa tensdo nos estudantes. Em nossa pratica diéria, observamos
que é necessario verificar nas avaliacbes se novas habilidades foram alcangadas pelos
estudantes, se sua capacidade de raciocinio com os conteudos matematicos foi ampliada, se
sua capacidade de relacionar conteddos matematicos com suas experiéncias cotidianas foi
positivamente afetada, etc. Em nossa opinido, para este tipo de modalidade, a avaliacdo
formal pode néo ser tdo adequada e ndo respeitar as particularidades e diversidades presentes
nas salas de aula da EJA.

Mais um ponto que precisamos considerar é que a EJA possui destaque limitado nos
documentos oficiais que regem a educacdo no Brasil, como sera melhor discutido na proxima
secdo. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) ndo mencionam essa modalidade de ensino, e, portanto as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000) e o Parecer n. 11 do ano
2000, constituem os documentos fundamentais no contexto da EJA, pois estabelecem a

organizacdo e o funcionamento desta modalidade de ensino.

Podemos mencionar ainda que, as politicas publicas eficazes para garantir um ensino
de qualidade da educacgéo para jovens e adultos ainda sdo pouco expressivas. E, por outro
lado, a sociedade demonstra indiferenca em relacdo as necessidades e expectativas
relacionadas ao direito de reinserir alunos jovens e adultos na trajetdria escolar. Talvez até por
certo desconhecimento do que acontece em nosso pais. Na pratica, a falta de atencdo a EJA
intensifica certo preconceito que se encontra enraizado na sociedade, ja que as criangas e 0S

adolescentes tém lugar de destaque na Educacdo Bésica do pais.

E a participacdo da comunidade que pode dar voz e vez as criancas, aos
adolescentes e as suas familias, e também aos que frequentam a Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA), criando oportunidades institucionais para que todos
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0s segmentos envolvidos no processo educativo, particularmente aqueles
pertencentes aos segmentos majoritarios da populag¢do que encontram grande
dificuldade de se fazerem ouvir e de fazerem valer os seus direitos, possam
manifestar os seus anseios e expectativas e possam ser levados em conta,
tendo como referéncia a oferta de um ensino de qualidade para todos.
(BRASIL, 2013, p. 117)

1.3. Documentos oficiais sobre a EJA

Segundo o professor Cury (2002),

[...] a importdncia da lei ndo € identificada e reconhecida como um
instrumento linear ou mecanico de realizacdo de direitos sociais. Ela
acompanha o desenvolvimento contextuado da cidadania em todos o0s paises.
A sua importancia nasce do carater contraditério que a acompanha: nela
sempre reside uma dimenséo de luta. Luta por inscrigdes mais democraticas,
por efetivacbes mais realistas, contra descaracterizacdes mutiladoras, por
sonhos de justica. Todo o avango da educagdo escolar além do ensino
primario foi fruto de lutas conduzidas por uma concepgdo democrética da
sociedade em que se postula ou a igualdade de oportunidades ou mesmo a
igualdade de condigdes sociais. (CURY, 2002, p. 247)

Nesta secdo, serdo apresentados documentos oficiais do pais que versam sobre a EJA,
dentre eles: a LDB de 1996 e sua atualizacéo, o Parecer n° 11 do ano 2000, as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Béasica de 2013, o PNE de 2014, e por ultimo
o Programa Unico de Funcionamento da EJA do municipio de Sio Gongalo que foi

desenvolvido em 2005.

Outros documentos oficiais, como PCN, BNCC e Curriculo Minimo do Estado do Rio
de Janeiro, ndo se referem a modalidade tdo distinta e especial que é a EJA, se referindo

apenas a educacao regular.

1.3.1. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional

Como mencionado anteriormente, a LDB de 1996 cria, de fato, a modalidade de
ensino para jovens e adultos dedicada as pessoas que ndo conseguiram concluir a Educacao
Basica na idade adequada. Em seu texto (Titulo 11l - Do Direito a Educacdo e do Dever de

Educar) consta que o Estado deve garantir:

Art. 4. O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de: [...]

IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos
0s que ndo os concluiram na idade propria; (Redagdo dada pela Lei n°
12.796, de 2013);
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VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condic¢@es do educando;

VIl - oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condicdes de
acesso e permanéncia na escola.

VII1I - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacédo basica, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a saude; (Redacdo dada pela Lei n° 12.796, de
2013). (BRASIL, 1996, p. 7)

Na Secdo Ill, Artigo 4°, foram feitas mudancas na redacao nos incisos I, Il, 111, IV e
VIII na versdo atualizada da LDB de 2013. Em 1996, por exemplo, apenas o Ensino
Fundamental era considerado obrigatério e ja em 2013, o Pré-Escolar, o Ensino Fundamental
e 0 Médio se tornaram também obrigatérios. Além disso, a Educacédo Infantil gratuita até os 5
anos de idade também esta assegurada no texto, assim como o atendimento ao estudante em

toda Educacdo Basica.

Na Secdo V - Artigo 37° dedicado especificamente a EJA, € atribuido ao Poder
Publico a responsabilidade pela implementacdo de medidas que viabilizem e incentivem o

acesso a uma educacao publica, gratuita e de qualidade para jovens e adultos:

Art. 37. A educagdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que néo
tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio
na idade prdpria e constituird instrumento para a educacéo e a aprendizagem
ao longo da vida. (Redacédo dada pela Lei n® 13.632, de 2018).

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condigdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢des integradas e complementares entre si.

8§ 3° A educacdo de jovens e adultos deverd articular-se, preferencialmente,
com a educac&o profissional, na forma do regulamento. (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008). (BRASIL, 1996, p. 19)

Na edi¢do da LDB, datada de 2018, a principal novidade é a alteragdo na redacdo do
Artigo 37° que em 1996 garantia que "A educacéo de jovens e adultos sera destinada aqueles
gue ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade
propria", ja em comparagdo com a legislagdo atual, na redacdo dada pela lei n° 13.632, de

2018, incluiu-se que o acesso a EJA sera ao longo da vida.
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Outra mudanca da LDB é a inclusdo da integracdo da EJA com a educacdo

profissional, mas ndo sendo obrigatoria.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.

8 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I — no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de
quinze anos;

Il — no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de
dezoito anos.

8 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames. (BRASIL, 1996,
p. 19)

No Artigo 38° sdo garantidos os exames supletivos que serdo realizados para a
conclusdo do Ensino Fundamental e Médio. Fica estabelecido que esses exames s6 podem ser
realizados por estudantes com mais de 15 anos para a conclusdo do Ensino Fundamental e
com mais de 18 anos para o Ensino Médio. Estudantes com a idade inferior as que foram

estabelecidas na lei dever&o cursar o ensino regular.

Muito ainda falta para que o direito estabelecido no texto da lei se concretize em sua
integralidade por meio de praticas educacionais que tenham como personagem central o aluno

jovem e adulto.
1.3.2. Plano Nacional de Educacéao

A Lei n° 13.005 de 2014 aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que fica em
vigor até 2024. O PNE é um documento decenal importante para o planejamento da gestdo
politica de educacdo no pais. O plano esta dividido em 20 metas que devem ser empregadas
para o alinhamento dos planos educacionais de todos os estados e do Distrito Federal. Cada
uma das metas é analisada e discutida por meio de quadros que aprofundam os temas. Além

do mais, em cada meta sdo sugeridas estratégias para sua plena aplicacao.
Segundo o PNE (2014), seus principais objetivos s&o:

- A construcdo de acordos nacionais a fim de reduzir as deficiéncias de integracdo nas

politicas publicas de educacéo;
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- Aproximar a sociedade dos debates referente as melhora na educacao, sejam eles: 0s
processos de organizacdo e gestdo da educacdo, seu financiamento, avaliacdo e
politicas de estado;

- Estimular a compreensdo e o debate sobre a importancia das metas que podem
contribuir para a melhoria da qualidade da educacao;

- Alinhar os planos de educacao do pais.

A EJA é mencionada na Meta 10 do PNE, onde é incentivada sua integracdo com a
EPT: "Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de
educacdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a
educacdo profissional” (p. 37). E ainda, na Estratégia 10.3, associada a Meta 10, temos o

seguinte objetivo:

Fomentar a integracdo da educacdo de jovens e adultos com a educagédo
profissional, em cursos planejados, de acordo com as caracteristicas do
publico da educacdo de jovens e adultos e considerando as especificidades
das populag@es itinerantes e do campo e das comunidades indigenas e
quilombolas, inclusive na modalidade de educacdo a distancia. (BRASIL,
2014, p. 37)
Além da estratégia anterior, o PNE propde outras 10 referentes ao cumprimento da
Meta 10, que devem ser consideradas pelas instituicfes que possuem a modalidade. Além
disso, € mencionada a integracdo e a organizacdo da Educacdo Béasica com a EJA, sendo
algumas delas a educacdo profissional técnica ao Ensino Médio, formacdo inicial e

continuada, qualificagédo profissional integrada ao Ensino Fundamental e outras.

O PNE prevé com o cumprimento da meta a reparacdo da divida histérica que o pais
possui com um grande nimero de pessoas que ndo tiveram acesso a educacdo na idade

apropriada, assim como evitar que esse tipo de exclusdo persista ao longo do tempo.

1.3.3. Parecer CNE/CEB n°11/2000

O Parecer CNE/CEB n° 11/2000 dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a EJA. Mais do que um documento com diretrizes obrigatorias, ele € um marco histérico
para a consolidagdo da EJA como modalidade de ensino com caracteristicas e funcGes
préprias.

[...] desde que a Educacdo de Jovens e Adultos passou a fazer parte
constitutiva da lei de diretrizes e bases, tornou-se modalidade da educacdo
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bésica e é reconhecida como direito pablico subjetivo na etapa do ensino
fundamental. Logo, ela é regular enquanto modalidade de exercicio da
fungéo reparadora. Portanto, ao assinalar tanto 0s cursos quanto 0s exames
supletivos, a lei os tem como compreendidos dentro dos novos referenciais
legais e da concepgdo da EJA ai posta. (BRASIL, 2000, p. 30)

O Parecer apresenta fundamentos e funcbes da EJA, além do historico da modalidade
no Brasil, as bases legais vigentes, os cursos oferecidos, os tipos de exames e Ccursos
disponiveis, e as iniciativas publicas e privadas para esta modalidade de ensino. A formacéo

do professor que leciona nessa modalidade também é destacada no documento.

Alguns fundamentos iniciais a respeito da EJA e dos educandos sdo explorados de
forma minuciosa, assim como as suas funcdes: reparadora, equalizadora e qualificadora. De
acordo com o Parecer, a leitura e a escrita sdo bens relevantes e muito valorizados para a

plena cidadania:

A barreira posta pela falta de alcance a leitura e a escrita prejudica
sobremaneira a qualidade de vida de jovens e de adultos, estes ultimos
incluindo também os idosos, exatamente no momento em que O acesso ou
ndo ao saber e aos meios de obté-lo representam uma divisado cada vez mais
significativa entre as pessoas. (BRASIL, 2000, p. 8)

Segundo o Parecer, a funcéo reparadora da EJA ndo pressupBe apenas pela entrada
dos educandos nos direitos civis pela restauracdo de um direito que lhes foi negado, mas
também de reconhecer a igualdade entre os cidaddos. J& a funcdo equalizadora da EJA
remete a igualdade de oportunidades de permanéncia, novas inser¢ées no mundo de trabalho e
de vida social e cultural, reparando o direito a educacdo significativa. Por fim, a funcéo
qualificadora da EJA ¢é vista como a atualizacdo de conhecimentos por toda vida, chamando
esta funcdo de préprio sentido da EJA. Sua base é a incompletude do ser humano, que possui

potencial de desenvolvimento em situacdes escolares ou néo.

De acordo com o Parecer, os cursos da modalidade EJA podem ser de forma
presencial (com maior acompanhamento e socializacdo), semipresencial ou a distancia. A
organizacdo e a estrutura dos cursos sdo de autonomia dos estados e municipios e as

avaliagOes devem acompanhar o que diz a LDB.

Em conformidade com o que foi estabelecido no parecer, os exames da EJA
(ENCCEJA) devem buscar qualidade, rigor e adequacdo, e devem ser realizados em

instituices oficiais ou particulares, desde que sejam autorizadas. Os exames realizados fora
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do Brasil sdo de responsabilidade da Unido, tanto para elaboragdo, quanto para execucgéo e

administracdo.

Segundo o Parecer, cabera ao professor da EJA diferenciar a complexidade das duas
faixas etarias presentes na modalidade, sendo que em algumas turmas poderao existir até trés
faixas: jovens, adultos e idosos. Mesmo que todos compartilhem algumas situacGes, o
professor deverd mediar a flexibilidade de momentos de homogeneidade e de heterogeneidade

entre os alunos.

Podemos considerar que o Parecer ampliou 0s pensamentos em relacdo a EJA e foi
mais um passo da direcdo da valorizacdo da escolarizacdo dos jovens e adultos. Por outro
lado, é ainda muito pouco e seré preciso seguir nessa discussdo e aprofundar ainda mais esse
debate.

Se, por um lado, a EJA avancgou em dire¢ao ao “chdo da escola”, por outro
lado, vé-se que este avanco nao foi suficiente para fazer frente a continua e
permanente exclusdo social e educacional no Brasil. Esse contexto em parte,
permite concluir que o Parecer precisa ser atualizado, incorporando outros
debates, como a paridade no custo aluno qualidade (CAQ), bem como a
defesa de concursos especificos para quadros docentes voltados para atuar na
modalidade, de modo a realmente comecar a enfrentar o desafio de garantir
aos mais de 70 milhdes de brasileiros a reparagdo, a equalizagdo e a
qualificacdo, ao menos nos termos que estdo colocados no Parecer. (SILVA;
SOUZA; BARBOSA, 2021, p. 93)

1.3.4. Novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais

Em 2013, foram publicadas Novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Basica (Brasil, 2013), que ja haviam sido aprovadas em marco de 2010. As novas
diretrizes sdo provenientes de um amplo debate em audiéncias publicas com diversos
representantes do sistema educacional, a fim de promover discussdes sobre as mudancas na
organizacdo, desenvolvimento e propostas pedagdgicas em todas as redes de ensino
brasileiras. Algumas justificativas para a atualizacdo do documento incluem o ensino gratuito
dos 4 aos 17 anos de idade, e o direito daqueles que ndo tiveram oportunidade na idade

regular.

Em relacdo a EJA, o documento afirma que esta deve se pautar na flexibilidade ndo s

de curriculo, mas de tempo e espago, para que nela seja:
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I — rompida a simetria com o ensino regular para criancas e adolescentes, de
modo a permitir percursos individualizados e contetdos significativos para
0s jovens e adultos;

Il — provido suporte e atencdo individual as diferentes necessidades dos
estudantes no processo de aprendizagem, mediante atividades diversificadas;

Il — valorizada a realizagcdo de atividades e vivéncias socializadoras,
culturais, recreativas e esportivas, geradoras de enriquecimento do percurso
formativo dos estudantes;

IV — desenvolvida a agregacdo de competéncias para o trabalho;

V — promovida a motivagéo e orientagdo permanente dos estudantes, visando
a maior participacdo nas aulas e seu melhor aproveitamento e desempenho;

VI - realizada sistematicamente a formagdo continuada destinada
especificamente aos educadores de jovens e adultos. (BRASIL, 2013, p. 43)

As novas diretrizes sdo apresentadas em um detalhado documento que aponta as
modificacOes de todas as modalidades de ensino atuais no pais. Para se referir a educacdo de
jovens e adultos, sdo destinadas duas secGes, uma dela a respeito da oferta da EJA para
jovens e adultos em situacdo de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais e a outra
sobre os aspectos gerais da EJA como a duragdo dos cursos, a certificacdo, a idade minima e a
EJA por meio de EaD.

Assim como para todos os jovens e adultos, o direito & educacdo para 0s
jovens e adultos em situacdo de privacdo de liberdade é um direito humano
essencial para a realizagéo da liberdade e para que esta seja utilizada em prol
do bem comum. Desta forma, ao se abordar a educagdo para este publico é
importante ter claro que os reclusos, embora privados de liberdade, mantém
a titularidade dos demais direitos fundamentais, como é 0 caso da
integridade fisica, psicoldgica e moral. O acesso ao direito a educacédo lhe
deve ser assegurado universalmente na perspectiva acima delineada e em
respeito as normas que o asseguram. (BRASIL, 2013, p. 319)

Para os aspectos relacionados a EJA, sdo detalhados a duracdo dos cursos, a
certificacdo, a idade minima e a EJA por meio de EaD, além de fazer citacGes ao Parecer n°
11/2000 relatado por Cury em 2000. S&o instituidas as Diretrizes Operacionais para a

Educacdo de Jovens e Adultos através de 13 artigos.
1.3.5. Documentos oficiais sobre a EJA em S&o Gongalo

Atualmente o municipio de S&o Gongalo, cidade do estado do Rio de Janeiro, oferece
a modalidade de ensino EJA para todo o Ensino Fundamental. O municipio possui um

documento oficial com orientagdes curriculares denominado Programa Unico de
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Funcionamento da EJA - 1° e 2° Segmento da Rede Publica de Sdo Gongalo que é difundido

entre os professores da rede municipal de educacéo.

O Programa Unico - 2° Segmento (SAO GONCALO, 2005) foi desenvolvido em 2005
com o objetivo de fornecer diretrizes para os professores, buscando adaptacdes curriculares
pertinentes a modalidade EJA. O documento foi elaborado por trés escolas do municipio
buscando oferecer solucBes vidveis para que estudantes do 3° turno tenham igualdade de
condices, ja que no municipio de Sdo Gongalo, a modalidade EJA é oferecida apenas no

turno noturno.

A EJA no Ensino Fundamental - Anos Finais em Sdo Goncalo é organizada em dois
grupos - denominados Grupo IV e V, tendo cada um deles 2 fases. O Grupo IV é dividido em
fase 1, sendo equivalente ao 6° Ano do Ensino Fundamental, e fase 2, sendo equivalente ao 7°
Ano do Ensino Fundamental. J& o Grupo V, também esta dividido em duas fases: fase 1,
equivalente ao 8° Ano do Ensino Fundamental, e fase 2, equivalente ao 9° Ano do Ensino

Fundamental.

Segundo o documento, cada semestre letivo da EJA deve possuir 100 dias letivos de
duracdo sendo o horério das aulas de 18h as 22h20, com 5 ou 6 aulas por dia e um intervalo
de 20 minutos. Cada aula possui duracdo de 40 minutos. E, a cada semana, hd 5 aulas

destinadas & Matematica.

O Programa Unico aponta ainda que as avaliagdes devem ser cumulativas e com 3

eixos. Os eixos sdo:

1) EIXO 1: Empenho Individual (El), onde sdo avaliados a participacdo, a assiduidade,
pontualidade e comprometimento do estudante, no valor de 20 pontos.

2) EIXO 2: Avaliagdo Sistematizada (AS), onde sdo realizados testes e/ou provas
elaboradas pelo professor durante o semestre, no valor de 30 pontos.

3) EIXO 3: Avaliagdo Global Sistematizada (AGS), onde h4a uma avaliacdo em todas as
disciplinas sempre realizada ao final de cada semestre, no valor de 50 pontos. Na escola
em que a sequéncia didatica foi realizada, esta avaliacdo é feita através de uma semana
de provas, onde cada dia o aluno realiza pelo menos duas avalia¢cdes, uma de cada

disciplina.
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O aproveitamento final é dado pelo somatdrio das notas El, AS e AGS. Um estudante
é aprovado se tiver obtido um somatério minimo de 50 pontos e alcancado uma frequéncia
minima de 75%. Caso tenha nota acima de 80 pontos e frequéncia inferior a 75% ¢é revogada a
sua aprovacdo. Estudantes com nota abaixo de 50 pontos devem realizar recuperacao paralela

e ndo é oferecido o sistema de dependéncia, comum da modalidade regular.

O préximo capitulo abordara o ensino da Geometria na Educacdo Basica, analisando
seu cenario atual. Além de comparar os assuntos da disciplina no Ensino Fundamental - Anos
Finais tanto na modalidade regular quanto na EJA, conforme descrito nos documentos oficiais

brasileiros.
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CAPITULO 2:

A GEOMETRIA DA EDUCACAO BASICA

Este capitulo traz informacdes e reflexdes acerca do atual panorama do Ensino de

Geometria no Brasil.

Em seguida, discorreremos sobre os conteudos de Geometria

trabalhados no Ensino Fundamental - Anos Finais, comparando ensino regular e EJA.

2.1. A importancia do Ensino de Geometria

Ha diversos desafios no ensino da Geometria, em especial pela relacdo entre concreto

e abstrato existente nessa area, mas ha diversas razfes para justificar o ensino da Geometria

na Educacao Béasica conforme menciona Lorenzato:

Na verdade, para justificar a necessidade de se ter a Geometria na escola,
bastaria o0 argumento de que sem estudar Geometria as pessoas nao
desenvolvem o pensar geométrico ou o raciocinio visual e, sem essa
habilidade, elas dificilmente conseguirdo resolver as situacdes de vida que
forem geometrizadas; também ndo poderdo se utilizar da Geometria como
fator altamente facilitador para a compreensdo e resolucdo de questbes de
outras areas de conhecimento humano. Sem conhecer Geometria a leitura
interpretativa do mundo torna-se incompleta, a comunicagdo das ideias fica
reduzida e a visdo da Matematica torna-se distorcida. (LORENZATO, 1995.

p. 5)

O estudo da Geometria é fundamental a formacao intelectual dos estudantes, conforme

observa Passos (2010):

[...] o conhecimento basico da Geometria é fundamental para os individuos
interagirem em seu meio [...] A Geometria pode ser considerada como uma
ferramenta muito importante para a descricéo e interrelagdo do homem com
0 espaco em que vive, jA que pode ser considerada como a parte da
Matematica mais intuitiva, concreta e ligada com a realidade. (PASSOS,
2000, p.48 e 29 apud NOGUEIRA, 2010, p. 3)

Segundo os PCN,

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
Matemética no ensino fundamental, porque, por meio deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que Ihe permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, 0 mundo em que vive. (Brasil,
1998, p. 51)

E segundo a BNCC,
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A geometria envolve o estudo de um amplo conjunto de conceitos e
procedimentos necessarios para resolver problemas do mundo fisico e de
diferentes &reas do conhecimento. Assim, nessa unidade tematica, estudar
posicdo e deslocamentos no espago, formas e relaces entre elementos de
figuras planas e espaciais pode desenvolver o pensamento geométrico dos
alunos. Esse pensamento é necessario para investigar propriedades, fazer
conjecturas e produzir argumentos geométricos convincentes. E importante,
também, considerar o aspecto funcional que deve estar presente no estudo da
geometria: as transformacfes geométricas, sobretudo as simetrias. As ideias
matematicas fundamentais associadas a essa temética sdo, principalmente,
construcao, representacao e interdependéncia. (BRASIL, 2018, p. 271)

Diante dessa importancia, aqui destacada por dois grandes pesquisadores da area e
pelos principais documentos brasileiros que regem a Educacdo Basica, € preciso ter em mente
a necessidade do desenvolvimento do pensamento geométrico dos estudantes e do
aprendizado dos diversos contetidos explorados dentro da Geometria. Ndo podemos esquecer
que o estudo dos conceitos da area de Geometria deve ser adequado a cada faixa etéria,
explorando recursos relacionados ao cotidiano do estudante e realizado em um ambiente
enriquecedor. Isto ira possibilitar ao estudante o desenvolvimento, a descricio e a

representacdo da realidade a qual esta inserido.

E a partir da exploracdo de elementos ligados a realidade do aluno que as
primeiras nocdes relativas aos elementos geométricos podem ser trabalhadas,
incorporando-se sua experiéncia pessoal com os elementos do espaco e sua
familiarizagdo com as formas bi e tridimensionais, e interligando-as aos
conhecimentos numéricos, métricos e algébricos que serdo construidos
(REGO; REGO; VIEIRA, 2012, p. 13)

Apesar da importancia da aprendizagem de Geometria destacada anteriormente, a

partir da década de 90, é possivel encontrar diversos artigos cientificos que detalham o

abandono do ensino dessa area. Segundo Gazire (2000), em sua tese de doutorado, o grande

problema é que apds o referido abandono, o resgate do ensino de Geometria na Educacao

Basica ndo foi realizado. Esse assunto serd melhor discutido na proxima secdo. Segundo o
mesmo autor, dentre os fatores que contribuem para o analfabetismo geométrico?, temos:

[...] o ensino tradicional enfatiza a transmissdo do saber construido e

organizado pelo professor. As aulas sdo geralmente uma explanacéo sobre os

contetdos apresentados no livro-texto adotado. Ao aluno cabe decorar

formulas e algoritmos e aplica-los em exercicios padronizados.

Provavelmente esse serd o caminho seguido pelo professor, pois foi assim
que ele aprendeu. (GAZIRE, 2000, p. 180).

2 O termo analfabetismo geomeétrico € utilizado por Gazire (2000, p. 177).
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2.2. A Problematica do Ensino da Geometria no Brasil

Diante das mengdes a importancia do ensino da Geometria na Educacao Basica feitas
na secdo anterior, fica claro que ndo podemos abandona-la. Por outro lado, encontramos
diversos trabalhos desde a década de 90 que mencionam "o abandono do ensino da
Geometria” como sendo algo real e que dura até os dias de hoje. Autores como Bertonha
(1989), Perez (1991), Lorenzato (1993, 1995) e Passos (2000), se debrucaram sobre a questao
e explicitaram possiveis causas para essa problematica. As principais delas sdo: o0 Movimento
da Matematica Moderna (MMM), a formacdo do professor que ensina Geometria na
Educacdo Basica e os livros didaticos.

Segundo diversos autores, 0 Movimento da Matematica Moderna (MMM), iniciado na
segunda metade da década de 60, teve grande impacto no cenario do ensino da Geometria no
nosso pais. Esse movimento foi fundamentado no rigor do conhecimento matematico e no

formalismo, tendo como base a Teoria dos Conjuntos e a Algebra.

De acordo com Neves (2008), o MMM proporcionou mudancas significativas no
ensino de Matematica, e essas mudancas colaboraram com um cendrio cada vez mais confuso
no ensino e aprendizagem no decorrer das Ultimas décadas.

Essa nova orientacdo foi seguida nos livros didaticos, nos cursos de
Bacharelado e Licenciatura em Matematica de todo o pais. Assim, estava no
ensino da matematica e, em especial, no da geometria, cada vez mais
distante da crianga e do adolescente a arte da criagdo e cada vez mais
préxima uma matematica pronta em que 0 processo de aprendizagem por
ensaio e erro ficava cada vez mais inexistente. Dessa maneira, as aulas de

matematica deixaram de ser espacos propicios a descobertas e passaram a
ser ambientes de repeti¢des. (NEVES, 2008, p. 57)

Segundo Bertonha (1989), 0o MMM “enfatiza a algebra em seu modelo de ensino”
(p.15). Em especial, o ensino da Geometria passou a ser feito com o enfoque das
transformacdes, algo que ndo era dominado pelos professores da época. Sem o0s
conhecimentos adequados para lecionar, os professores simplesmente abandonaram o ensino
da Geometria e focaram o ensino da Algebra (Pavanello, 1993). O movimento perdeu forgas

no final da década de 70, mas acabou deixando sua marca na Educacdo Bésica brasileira.

Outro ponto a ser destacado nesse contexto de abandono do ensino da Geometria é o
livro didatico. Em geral, professores sdo bastante apegados aos livros e seguem fielmente o

que nele é apresentado (Lorenzato (1995)). Durante 0 MMM, os conteidos de Algebra e
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Grandezas e Medidas nos livros didaticos passaram a ter espaco privilegiado se comparados a

Geometria, que ja ocupava lugar de pouco destaque.

E como a Geometria neles [livros didaticos] aparece? Infelizmente em
muitos deles a Geometria é apresentada apenas como um conjunto de
definicdes, propriedades, nomes e formulas, desligado de quaisquer
aplicacbes ou explicacBes de natureza historica ou logica; noutras a
Geometria é reduzida a meia ddzia de formas banais do mundo fisico. Como
se isso ndo bastasse, a Geometria quase sempre é apresentada na Gltima parte
do livro, aumentando a probabilidade dela ndo vir a ser estudada por falta de
tempo letivo. Assim, apresentada aridamente, desligada da realidade, néo
integrada com as outras disciplinas do curriculo e até mesmo ndo integrada
com as outras partes da propria Matematica, a Geometria, a mais bela pagina
do livro dos saberes matematicos, tem recebido efetiva contribui¢cdo por
parte dos livros didaticos para que ela seja realmente preterida na sala de
aula. (LORENZATO, 1995, p. 4)

Atualmente, esse desequilibrio ndo € tdo presente nos livros devido a outros avangos
nas politicas publicas. O Programa Nacional do Livro Didatica (PNLD) estabeleceu diversas
regras para os livros didaticos serem adotados nas escolas publicas, ndo permitindo que o
contedo de Geometria estivesse presente apenas no final do livro e separado dos demais
conteudos.

Segundo 0 PNLD um bom livro didatico deve trazer para a escola
informacdes e explanagdes sobre o conhecimento matematico que estd em
nosso cotidiano - um conhecimento que interfere e sofre interferéncias das
préticas sociais do mundo atual e do passado. Este livro também deve conter
uma proposta pedagogica que leve em conta o0 conhecimento prévio e o nivel
de escolaridade do aluno e que 10 ofereca atividades que o incentivem a
participar ativamente de sua aprendizagem e a interagir com seus colegas.
(BAPTISTA, 2010, p. 9)

Em relacdo a Geometria, 0 PNLD (2020) ressalta que:

A unidade tematica geometria tem como objetivo desenvolver o pensamento
geométrico por meio do estudo de posicao e deslocamento no espaco, formas
e relagbes entre figuras planas e espaciais, investigar propriedades, fazer
conjecturas e produzir argumentos geométricos convincentes. O trabalho
com as transformacGes geométricas e as habilidades de construcao,
representacdo e interdependéncia também deve ser contemplado. (BRASIL,
2020, p. 5)

Por fim, mas ndo menos importante, mencionamos o abandono da Geometria ligado a
formacéo dos professores que ensinam Matematica. Passos (2000), em sua tese de doutorado,
destaca que a falta do conhecimento geométrico “tem sido apontado como uma possivel causa

do “esvaziamento” desses contetidos nas aulas de Matematica” (p. 59). Da mesma forma que
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Lorenzato (1995) destaca a formacdo do professor o principal entrave para o ensino da

Geometria.

No entanto, a cadtica situacdo do ensino da Geometria possui outras causas
que, embora mais distantes da sala de aula, ndo sdo menos maléficas que as
duas anteriores. Uma delas € o curriculo (entendido diminutamente como
conjunto de disciplinas): nos nossos cursos de formacao de professores, que
possibilitam ao seu término o ensino da Matematica ou Didatica da
Matematica (Licenciatura em Ciéncias, em Matematica, em Pedagogia e
Formacdo para o Magistério), a Geometria possui uma fragilissima posicao,
quando consta. Ora, como ninguém pode ensinar bem aquilo que n&o
conhece, estd ai mais uma razdo para o atual esquecimento geométrico.
(LORENZATO, 1995, p. 4)

De forma geral, ainda encontramos professores que optam por ndo abordar os
conteudos geométricos em suas salas de aula. Isso pode acontecer por diversos motivos, sendo
um deles a sua falta de seguranca dos profissionais para ensinar esses contetdos dado sua
fragil formacdo na area. Alguns professores ndo possuem 0s conhecimentos geométricos

necessarios para a realizacao plena das suas praticas pedagogicas.
2.3. Contetdos de Geometria da Educacao Basica

No cenario da EJA, é notdrio que os estudantes, independentemente dos seus niveis de
escolaridade, tém familiaridade com a Geometria no seu dia a dia e a empregam em diversas
situacdes. Contudo, esse saber é baseado na experiéncia pratica e se limita as demandas
imediatas, tornando-os sujeitos a interpretacGes errbneas. Nao se pode negar que é na escola
que formalizamos o conhecimento, completamos as informacdes trazidas pelo cotidiano dos
alunos, com o intuito de corrigir possiveis erros e gerar entendimentos mais profundos dos
conceitos. Assim, espera-se que o individuo seja capaz de lidar de maneira mais eficaz com 0s
inesperados desafios que lhe surgirem, proporcionando a autonomia necessaria para enfrentar

adversidades.

O ensino adequado da Geometria potencializa a conexdo intrinseca entre o
conhecimento prévio dos alunos acerca do mundo e os conhecimentos geométricos escolares.
Entretanto, essa abordagem demanda um detalhado planejamento, além da implementacdo de
estratégias que permitam a esses estudantes a participagdo confiante e entusiasmada das aulas
de Geometria, para que assim corrijam as suas lacunas conceituais e avancem

progressivamente para os niveis mais complexos do pensamento geométrico.
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A seguir, exploraremos brevemente os conteudos de Geometria presentes nos PCN, na
BNCC e no Programa Unico do municipio de Sdo Gongalo para o Ensino Fundamental - Anos
Finais e Ensino Médio.

Os PCN (BRASIL, 1998), ja mencionados antes, foram criados entre 1997 e 1998 com
a finalidade de orientar os profissionais da educacdo e minimizar as desigualdades
curriculares que existem no pais, além de abordar reflexes sobre as préticas pedagogicas a
serem implementadas nas redes de ensino do Brasil e fornecer diretrizes que orientem tais

reflexoes.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais foram elaborados procurando, de um
lado, respeitar diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e,
de outro, considerar a necessidade de construir referéncias nacionais comuns
ao processo educativo em todas as regides brasileiras. Com isso, pretende-se
criar condigOes, nas escolas, que permitam aos nOSSOS jovens ter acesso ao
conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessarios ao exercicio da cidadania. (BRASIL, 1998, p. 5)

Os PCN representaram uma das primeiras iniciativas do governo federal voltada para
assegurar o cumprimento do Artigo 9°, inciso 1V, da LDB, que estabelece a responsabilidade
da Unido juntamente com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios na definicdo de
competéncias e diretrizes para a Educacdo Basica. Essas diretrizes norteiam os curriculos

minimos de cada estado brasileiro, visando a consolidacdo de uma formacao basica comum.

As propostas curriculares dos PCN estdo estruturadas em quatro ciclos com duracao
de dois anos cada no Ensino Fundamental, tendo como objetivo as oportunidades de
escolarizacdo e a resolugdo de problemas estruturais das escolas. Além da estrutura curricular
em ciclos, cada ciclo é dividido nas seguintes areas: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Naturais, Historia, Geografia, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Estrangeira. Como temas
transversais em cada area, os PCN visam a Etica, a Saude, 0 Meio Ambiente, a Orientacéo
Sexual e a Pluralidade Cultural.

Neste documento, os conteudos matematicos estdo organizados em quatro tépicos:
Nameros e Operagdes (Aritmética e Algebra), Espaco e Forma (Geometria) e Grandezas e

Medidas (ligacdo entre Aritmética, Algebra, Geometria e outros campos de conhecimento).
Quanto ao tema a ser abordado neste trabalho, os PCN consideram que:

O estudo da Geometria é um campo fértil para trabalhar com situacfes-
problema e é um tema pelo qual os alunos costumam se interessar
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naturalmente. O trabalho com nog¢bes geométricas contribui para a
aprendizagem de numeros e medidas, pois estimula o aluno a observar,
perceber semelhancas e diferencas, identificar regularidades etc. (BRASIL,
1998, p. 51).

Os PCN reconhecem ainda que:

O pensamento geométrico desenvolve-se inicialmente pela visualizacdo: as
criancas conhecem o espago como algo que existe ao redor delas. Por meio
da observacgdo e experimentacdo elas comegam a discernir as caracteristicas
de uma figura, e a usar as propriedades para conceituar classes de formas.
(BRASIL, 1998, p. 82)

Com relagdo ao Espaco e Forma, os PCN consideram imprescindivel que logo no
primeiro ciclo sejam apresentadas atividades que incentivem os alunos a progredirem na
habilidade de identificar pontos de referéncia em seu entorno, visando facilitar a sua
localizacdo. Ja no segundo ciclo, a habilidade de localizacdo pode ser aprimorada a partir de
atividades que introduzem a utilizagdo de malhas, diagramas, mapas e tabelas. Os dois

primeiros ciclos fazem parte do Ensino Fundamental - Anos Iniciais.

Passando ao Ensino Fundamental - Anos Finais, os PCN garantem que no terceiro
ciclo os estudantes devem revisar e expandir os conteudos sobre Espaco e Forma que foram
construidos nos ciclos anteriores a partir de desafios mais complexos, abordando ainda a
localizacdo no espaco, e utilizando as formas nele presentes. Também € neste ciclo, que as
atividades voltadas para este topico estdo centradas na observacao, construcao e representacdo
das figuras geométricas com os instrumentos de medida como: régua, compasso, transferidor

e esquadro.

Assim é importante enfatizar as no¢oes de direcdo e sentido, de &ngulo, de
paralelismo e de perpendicularismo, as classificacbes das figuras
geométricas (quanto a planicidade, quanto a dimensionalidade), as relagdes
entre figuras espaciais e suas representacdes planas, a exploragao das figuras
geométricas planas, pela sua decomposicdo e composi¢do, transformacédo
(reflexdo, translacéo e rotacdo), ampliacdo e reducdo. (BRASIL, 1998, p. 68)

No quarto ciclo, o estudo dos conteudos referentes ao bloco Espaco e Forma tem
inicio na analise das figuras geométricas a partir das observacdes, manipulacbes e
construcdes. Cabendo ao professor o desenvolvimento de atividades que permitam aos
estudantes a possibilidade de transformar uma figura em outra através de movimentos,

facilitando assim a identificacdo das propriedades das figuras.
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As atividades realizadas no decorrer deste trabalho foram baseadas nos contetudos de
Geometria Plana, mais especificamente no estudo dos Poligonos, com énfase na anélise das
figuras geométricas com observacfes, manipulacdes, comparagdes, e também na construcao
dos conceitos e das figuras. As atividades foram aplicadas em turmas do 8° Ano do Ensino

Fundamental - Anos Finais, ou seja no quarto ciclo, segundo os PCN.

O documento ainda afirma que a Geometria apesar de estar presente em situagdes

cotidianas e em diversas profissdes que demandam do individuo o pensamento geométrico:

A Geometria tem tido pouco destaque nas aulas de Matematica e, muitas
vezes, confunde-se seu ensino com o das medidas. Em que pese seu
abandono, ela desempenha um papel fundamental no curriculo, na medida
em que possibilita ao aluno desenvolver um tipo de pensamento particular
para compreender, descrever e representar, de forma organizada, 0 mundo
em que vive. Também é fato que as questdes geométricas costumam
despertar o interesse dos adolescentes e jovens de modo natural e
espontaneo. Além disso, é um campo fértil de situacBes-problema que
favorece o desenvolvimento da capacidade para argumentar e construir
demonstragdes. (BRASIL, 1998, p. 122)

Mesmo com a relevancia dos PCN e as indicacdes de atividades e habilidades
propostas e recomendadas pelo documento para que o aluno seja capaz de analisar, classificar
ou construir figuras geométricas, pode-se notar a auséncia de mencdo as modalidades de
ensino presentes no pais. Esta lacuna desencoraja profissionais da é&rea, ja que as
particularidades e demandas especificas ndo sdo contempladas para que garanta uma
abordagem abrangente e inclusiva da Geometria e de outros conteidos curriculares, tanto na

EJA quanto em qualquer outra modalidade de ensino do Brasil.
Jada BNCC (Brasil, 2017) é um documento formativo que é considerado como:

O conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos 0s
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacéo
Bésica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educagdo. (BRASIL, 2017, p. 7)

Este é o documento responsavel pela organizacdo dos conteudos estudados nos Ensino
Fundamental - Anos Iniciais, Anos Finais e no Ensino Médio. O conteudo do Ensino
Fundamental esta dividido nas cinco areas de conhecimento: Linguagens (Lingua Portuguesa,
Arte, Educacgdo Fisica e Lingua Inglesa nos anos finais), Matemaética, Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas (Geografia e Historia) e Ensino Religioso. J& no Ensino Médio, as areas de

conhecimento sdo quatro: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias,
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Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais e suas Tecnologias.
Cada uma das areas de conhecimento possui as suas competéncias especificas, seus
componentes curriculares e as competéncias especificas de componentes (com as habilidades,

objetos de conhecimento e unidades tematicas).

A Matematica esta dividida na BNCC em cinco unidades tematicas: NUmeros,

Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica.

A Geometria envolve o estudo de um amplo conjunto de conceitos e
procedimentos necessarios para resolver problemas do mundo fisico e de
diferentes areas do conhecimento. Assim, nessa unidade tematica, estudar
posicdo e deslocamentos no espaco, formas e relacBes entre elementos de
figuras planas e espaciais pode desenvolver o pensamento geométrico dos
alunos. Esse pensamento € necessario para investigar propriedades, fazer
conjecturas e produzir argumentos geométricos convincentes. E importante,
também, considerar o aspecto funcional que deve estar presente no estudo da
Geometria: as transformacdes geométricas, sobretudo as simetrias. As ideias
matematicas fundamentais associadas a essa tematica sdo, principalmente,
construcao, representacéo e interdependéncia. (BRASIL, 2017, p. 271).

O documento ainda ressalta a relevancia de abordar a identificacdo e a comparacéo de
objetos geométricos desde a Educacdo Infantil (BRASIL, 2017, p. 43). E fundamental que,
durante essa fase exploratoria, a crianca seja estimulada a investigacdo, exploracdo e a
reflexdo de hipoteses com a mediacdo de um adulto, para que seu desenvolvimento na area

seja promovido.

Para o Ensino Fundamental - Anos Iniciais, ou seja, do 1° ao 5° Ano, o documento
destaca as habilidades necessarias aos alunos na Geometria: identificar e estabelecer pontos
de referéncia para a localizacao e deslocamento, estimar distancias, identificar caracteristicas
das formas geométricas planas ou espaciais e sua planificacdo, nomear e comparar poligonos
por meio de propriedades, iniciar o estudo da simetria por meio de figuras geométricas planas
ou plano cartesiano (BRASIL, 2017, p. 271). Dessa forma, a Geometria deve ser trabalhada

por meio de conceitos matematicos mais formais do que na Educacéo Infantil.

Ja para o Ensino Fundamental - Anos Finais, ou seja, do 6° ao 9° Anos, as principais
habilidades destacadas no documento a respeito do ensino de Geometria sdo: consolidar e
ampliar as aprendizagens, analise e producdo de transformagGes como ampliacéo e reducéo
das figuras geométricas planas, identificar seus elementos, desenvolver conceitos de

congruéncia e semelhanca, demonstracdes simples e aproximar a Algebra da Geometria.
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(BRASIL, 2017, p. 271). Consequentemente, é necessario que os estudantes aprendam a

aplicar os conhecimentos construidos.

O documento conclui que os estudantes do Ensino Médio, no que diz respeito ao
desenvolvimento dos contetidos de Geometria Plana, devem ter dominio principalmente das
seguintes competéncias: interpretar e representar a movimentacdo e a posicao de figuras no
plano cartesiano, reconhecendo as transformacgdes isométricas (translagéo, reflexao e rotacédo),
realizar ampliacbes e reducbes de figuras (BRASIL, 2017, p. 527). Outras habilidades
relacionadas a Geometria Plana também sdo consideradas: calcular area e medir perimetro de
um poligono regular, resolver problemas sobre ladrilhamento, representacdo de pontos no
plano cartesiano, e outros (BRASIL, 2017, p. 545). Portanto, ha um prosseguimento na
preocupacdo com as experiéncias que possibilitem a capacitacdo do estudante para o mercado

de trabalho e para a sua cidadania.

E importante mencionar que o ensino da Geometria ndo pode se limitar & simples
aplicacdo de férmulas ou repeticdo de algoritmos para célculos especificos. Fica evidente a
necessidade de relacionar o contetdo geométrico com o mundo real, elemento motivador,
para impulsionador da aprendizagem, principalmente para os alunos da EJA, que sdo nosso

foco neste trabalho.

Apesar da importancia da BNCC e a sua explanacéo das habilidades necessarias para o
ensino da Geometria na Educacdo Basica, as diversas modalidades de ensino que existem no
Brasil e que constam no portal do MEC também néo sdo citadas. Ou seja, as peculiaridades da
EJA ndo sdo levadas em consideracdo, o que é desestimulante tanto para os professores

quanto para os estudantes, que acabam néo tendo um documento norteador oficial.

Em se tratando do Programa Unico do municipio de Sdo Gongalo, observamos os
componentes curriculares a serem trabalhados na disciplina de Geometria durante todo o

Ensino Fundamental - Anos Finais, nas Tabelas 1 e 2.

A seguir, faremos um comparativo dos temas entre o Programa Unico de

Funcionamento da EJA do municipio de Sdo Gongalo, PCN e BNCC.
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Tabela 1: Comparativo dos Componentes Curriculares de Geometria Plana no 6° e 7° Anos do Ensino
Fundamental.

) Conteudos de Geometria Plana - 6° e 7° Anos

- Figuras geomeétricas;

- Perimetro;

« Angulos: elementos, medida, classificagio, operagées e bissetriz;
« Angulos complementares;

« Angulos opostos pelo vértice.

+ Classificagao dos poligonos;

+ Transformagao de uma figura no plano (reflexées, translagoes e rotagoes);
« Composigao e figuras planas;

+ Ampliagao e redugao de figuras planas;

- Plano cartesiano: associagé@o dos vértices de um poligono a pares ordenados;
« Poligonos, suas classificagoes e transformagoes geométricas no plano cartesiano;
« Construgao de figuras semelhantes e de retas paralelas e perpendiculares;

« Angulos: nogéo, usos e medida;

« Perimetro de um quadrado.

« Transformagoes geométricas de poligonos no plano cartesiano;

« Triangulos: construgao, condigao de existéncia e soma das medidas dos angulos internos;

« Poligonos regulares: quadrado e tridngulo equilatero.
« Problemas envolvendo medigoes;
« Equivaléncia de area de figuras planas.

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Como podemaos perceber, de acordo com a tabela anterior, os conteidos de poligonos
presentes no Programa Unico de Funcionamento da EJA do municipio de S&o Gongalo dentro

do contetido nomeado "Figuras Geométricas" recebem pouco destaque nos 6° e 7° Anos.

No Grupo IV (12 fase), equivalente ao 6° Ano, o programa recomenda o contetdo:
Figuras Geométricas e Perimetro, seguindo o proposto tanto nos PCN quanto na BNCC. Ja
na 22 fase do mesmo grupo, correspondente ao 7° Ano, os contetdos indicados sao referentes
ao estudo dos angulos, seguindo ao 4° ciclo dos PCN e a BNCC do ano anterior, ou seja, do 6°

ano.
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Tabela 2: Comparativo dos Componentes Curriculares de Geometria Plana no 8° e 9° Anos do Ensino
Fundamental.

) Conteudos de Geometria Plana - 8° e 9° Anos

-Triangulos: classificagao, condigdao de existéncia, soma das medidas dos angulos internos;
-‘Poligonos: elementos e diagonais;

-Soma dos angulos internos de um quadrilatero.

-Teoremas de Tales e de Pitagoras,

‘Relagées métricas no triangulo retangulo.

- Soma dos angulos internos de um poligono convexo qualquer;

- Congruéncia de figuras planas;

» Propriedades de triangulos e quadrilateros;

» Semelhanga de figuras planas a partir de ampliagoes e redugdes;

» Congruéncia de triangulos e demonstragoes de propriedades de quadrilateros;
- Transformagdes geométricas: simetrias de translagdo, reflexdo e rotagdo.

« Area de figuras planas;
- Poligonos regulares;
» Relagées Métricas no Triangulo Retingulo.

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Para o Grupo V (12 fase), isto &, equiparado ao 8° ano, turmas em que as atividades
deste trabalho foram desenvolvidas, os contetidos sugeridos pelo Programa Unico séo:
triangulos, sua classificacdo e condigdo de existéncia, poligonos e seus elementos, além da
soma dos angulos internos de um quadrilatero. Tais topicos sdo indicados ainda no 7° ano
pela BNCC e no 8° ano pelos PCN. Sendo assim, ha diferentes indicagdes nos documentos
oficiais a respeito da época em que estes contetdos devem ser ministrados. Na 22 fase deste
grupo, correspondente ao 9° ano, os temas indicados envolvendo figuras planas sdo: relagdes
métricas do triangulo retéangulo. Este contetdo é indicado pela BNCC no mesmo ano e nos

PCN ndo é claramente recomendado.

Diversos contetdos relacionados ao estudo das figuras geométricas planas ndo sdo
indicados pelo Programa Unico no municipio de S3o Gongalo na EJA. Além disso, assim
como no grupo 1V, o grupo V também apresenta defasagem em assuntos importantes para a
construcdo do pensamento geométrico nos conteudos: areas de figuras planas, medicdes,
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ampliacéo e reducdo de figuras planas, congruéncia de figuras, transformacdes geométricas de

poligonos no plano cartesiano.

O capitulo seguinte refletird a respeito de algumas metodologias de ensino da
Matematica. Também desejamos enfatizar a importancia de agregar o uso dos materiais
concretos no ensino de Geometria na EJA, além de retratar o conhecido Modelo de

Desenvolvimento do Pensamento Geométrico de VVan Hiele.
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CAPITULO 3:

METODOLOGIAS DE ENSINO

O presente capitulo traz reflexdes acerca de metodologias de ensino para a
Matematica. Em particular, € mencionada a relevancia da utilizacdo de materiais concretos no
ensino de Geometria na EJA e o famoso Modelo de Visualizacdo para o Desenvolvimento do
Pensamento Geomeétrico de Van Hiele, que por simplicidade chamaremos de Modelo de Van

Hiele.

Entendemos que metodologia de ensino é um agrupamento de estratégias e acdes, que
séo pensadas e colocadas em pratica por educadores para que seus alunos atinjam os objetivos
e habilidades propostas. Ao longo do processo de aprendizagem, os professores podem se
valer do uso de diversas metodologias, que sejam adequadas ao seu ambiente escolar e que

potencializem a aprendizagem. Segundo os PCN (BRASIL, 1997),

Tradicionalmente, a pratica mais frequente no ensino de Matematica tem
sido aquela em que o professor apresenta o conteido oralmente, partindo de
definicbes, exemplos, demonstragéo de propriedades, seguidos de exercicios
de aprendizagem, fixacéo e aplicacéo, e pressupde que o aluno aprenda pela
reproducdo. Assim, considera-se que uma reproducéo correta é evidéncia de
que ocorreu a aprendizagem. Essa pratica de ensino tem se mostrado
ineficaz, pois a reproducéo correta pode ser apenas uma simples indicacdo de
gue o aluno aprendeu a reproduzir alguns procedimentos mecanicos, mas
ndo apreendeu o conteddo e ndo sabe utilizd-lo em outros contextos.
(BRASIL, 1997, p. 37).

Ja a BNCC (BRASIL, 2018) afirma que os curriculos sdo construidos mediante um
conjunto de decisdes adequadas a realidade local e permitindo que tanto as redes de ensino
quanto a comunidade escolar e as familias possam participar de a¢cdes. O documento destaca

que a implementacédo de abordagens variadas € uma das acdes resultante desse processo:

[...] selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas
diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a conteddos
complementares, se necessario, para trabalhar com as necessidades de
diferentes grupos de alunos, suas familias e cultura de origem, suas
comunidades, seus grupos de socializacéo etc. (BRASIL, 2018, p. 17).

A EJA dispde de caracteristicas distintas da modalidade regular de ensino. Devido aos
desafios especificos, essa modalidade de ensino necessita de metodologias proprias e olhar
diferenciado. Suas particularidades merecem lugar de destaque, além de deter o grande
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potencial de influenciar e conceder inspiracao para novas praticas pedagogicas e estratégias de

gestdo em todo sistema educacional.

Segundo os PCN (1997, p. 27), através da contribuicdo do ensino de matematica a
formacéo do individuo pode ser enriquecida. Seja através de metodologias que estimulem a
elaboracao de estratégias, no estimulo a criatividade, na valorizacdo do trabalho em equipe ou
no desenvolvimento da autonomia, resultando na seguranca e na confianca de sua capacidade

para encarar desafios.

De acordo com Fonseca (2012), o educador da EJA deve se preocupar com a
introducdo do ensino da Matematica considerada fundamental para inclusdo dos jovens e
adultos na sociedade ao invés de se preocupar com 0 ensino apenas do que é dito basico. E
pondera que para a metodologia de ensino:

[...] essa mudanca de perspectiva nos obrigaria a um descentramento do
conteGdo matematico e um exercicio de (re)significacdo desse
conhecimento, uma atitude de observacdo atenta e despojada partilha das
demandas e do patrimdnio cultural que tanto o professor quanto os alunos
trazem para a sala de aula, e uma postura critica, mas a0 mesmo tempo
generosa, em relacdo ao papel politico que ele proprio, seus alunos, seus
colegas e a comunidade atribuem a Educacdo Béasica de pessoas jovens e
adultas. (FONSECA, 2012, p. 71)

Durante a elaboragdo dessa pesquisa algumas reflexdes acerca das metodologias de
ensino da Geometria que poderiam ser utilizadas na EJA emergiram: as metodologias de
ensino implementadas pelos professores de Matematica na EJA tém impactado de forma
positiva no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes?; os métodos de ensino que
sdo empregados pelos educadores desta disciplina incentivam a permanéncia dos alunos da
EJA nas salas de aula?; é conhecida a importancia das adequagdes curriculares e das
metodologias de ensino para a modalidade?, etc. A partir destes questionamentos em torno
das metodologias utilizadas da EJA, podemos analisar os importantes papéis ndao s6 dos

educadores, como dos curriculos, das escolas e até mesmo da propria familia do estudante.

Com a busca de tornar o estudante motivado a permanecer na EJA, entendemos que a
metodologia de ensino desenvolvida nas aulas tem papel crucial. Portanto, a metodologia
utilizada no desenvolvimento das atividades do presente trabalho é fundamentada na busca de
aulas dindmicas, reconhecendo o0s saberes anteriores dos estudantes, permitindo que

participem dos questionamentos trazidos nas aulas, que exponham livremente suas opinides,
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ou seja, tornando-o0s protagonistas, para que assim prevaleca o respeito e a devida atencéo que

estes estudantes merecem.
3.1. Materiais Didaticos Manipulaveis

Segundo Lorenzato (2006, p. 18), material didatico é definido como "qualquer
instrumento Util ao processo de ensino e aprendizagem”. Ainda de acordo com o mesmo
autor, os materiais didaticos concretos possuem duas formas de interpretacdo: "uma delas
refere-se ao palpavel, manipulavel e a outra, mais ampla, inclui também imagens graficas"
(p. 22-23).

Para Rodrigues e Gazire (2012), os materiais didaticos manipulaveis (MD):

[...] constituem um importante recurso didatico a servi¢o do professor em
sala de aula. Estes materiais podem tornar as aulas de matematica mais
dindmicas e compreensiveis, uma vez que permitem a aproximacao da teoria
matematica da constatagdo na pratica, por meio da acdo manipulativa.
(RODRIGUES; GAZIRE, 2012, p.2)

Apoiados nas teorias piagetianas, 0s pesquisadores Silva e Martins (2000) afirmam

que a crianca atravessa varios estagios ao longo do seu desenvolvimento cognitivo e "a

construcao de conceitos matematicos € um processo longo que requer um envolvimento ativo

da crianga-aluno e vai progredindo do concreto para o abstrato” (p. 5). Ainda de acordo com
eles, 0 processo de abstracdo matematica das criancgas se inicia através da:

[...] interacdo destas com o meio e s6 depois com 0s materiais concretos que,

em principio, as conduzem aos conceitos matematicos. Acontece que estes

materiais manipulaveis sdo fundamentais se pensarmos em ajudar a crianga
na passagem do concreto para o abstrato (SILVA; MARTINS, 2000, p. 5)

Considerando o argumento apresentado anteriormente, compreende-se por que a
utilizacdo de MD no ensino de Geometria € tdo importante. O seu uso pode dar a
oportunidade ao estudante de trabalhar com atividades onde ele préprio é protagonista, onde
ele manuseia um material, onde ele questiona e interage com 0s materiais, e assim constroi

seu conhecimento.

Para proporcionar aos estudantes uma experiéncia significativa, € de suma importancia
que eles se envolvam e contribuam com a elaboracdo do MD. Consequentemente havera
maior reflexdo e exploragcdo dos materiais, 0 que nos garante um excelente aproveitamento do
material. Além de gerar reconhecimento dos alunos diante de algo que foi produzido por eles

mesmos e gerando conexao com a disciplina.
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Com base no que foi discutido a respeito dos MD, acredita-se que estes materiais
possam ter forte impacto na aprendizagem dos alunos. Sendo assim, 0 uso desses materiais no
ambiente escolar requer principalmente que o educador esteja envolvido em um processo de
reflexdo das suas préaticas e faca uso dos materiais de maneira eficaz. Consequentemente, isto

contribuira para a aprendizagem significativa e ludica dos estudantes.

Para Kaleff (2006), em relacdo ao papel do MD nos procedimentos de construcdo de

conceitos,

Acredita-se que tanto os materiais concretos quanto os virtuais, como, por
exemplo, jogos do tipo quebra-cabeca, bi e tridimensionais (mesmo quando
apresentados na tela do computador), somente podem cumprir o seu papel de
mediador ludico e atraente no desenvolvimento das habilidades e conceitos
geométricos na medida em que o professor tenha mais clareza do papel
dessas habilidades, e de suas relacfes, para o surgimento de obstaculos
cognitivos na formagdo de conceitos geométricos. (KALEFF, 2006, p. 127-
128).

Quando pensamos nos estudantes da EJA, onde uma parcela significativa esteve
ausente do ambiente escolar por um longo periodo, o aprendizado da Matematica torna-se
mais complexo. Ao retornarem a escola depois de tantos anos, estes estudantes enfrentam um
processo de transicdo, ja que a instituicdo que deixaram anos atras esta agora completamente
transformada assim como eles préprios estdo transformados. Acreditamos que o uso dos MD
pode contribuir nesse retorno do estudante com uma nova percepg¢ao sobre os conteudos e a

sala de aula.

Em nossa pratica diaria, observando as aulas de estudantes da EJA, compreendemos
que os MD tém grande potencial para auxiliar no entendimento de definicdes, percepcao de
propriedades e demonstracdes de teoremas. Contudo, a aplicacdo de atividades com MD néo
garante que 0 processo de ensino e aprendizagem do estudante esteja transcorrendo de forma
adequada. A adequada utilizacdo do material estd sujeita a maneira como o professor
conduzird a realizacdo da atividade, muito mais do que apenas seu uso. Podemos assim,
considera-la como um excelente facilitador para a construcdo dos saberes matematicos dos

estudantes.

No proximo capitulo, iremos apresentar uma sugestdo de experiéncia didatica para ser
trabalhada com os alunos do 8° ano do Ensino Fundamental - Anos Finais, na qual os

materiais manipulaveis sdo empregados de forma ampla.
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3.2. Modelo de Desenvolvimento para o Pensamento

Geométrico de Van Hiele

Desenvolvido pelo casal holandés de pesquisadores Pierre Van Hiele e Dina Van Hiele-
Geoldof a partir das suas teses de doutorado em 1957, o Modelo de Van Hiele foi formulado
baseado nos obstaculos enfrentados pelos seus alunos na aprendizagem da Geometria (Kaleff
et al. (1994)). Ao investigar as dificuldades de compreensao que os alunos do curso secundario
demonstravam, o casal constatou que 0s mesmos avancavam segundo uma sequéncia de niveis
de assimilagéo dos conceitos durante a aprendizagem da disciplina e comecaram a trabalhar

sobre isso.

Através da realizacdo de experiéncias metodoldgicas, o casal Van Hiele pode observar a
origem das dificuldades apresentadas pelos estudantes. Apds refletirem sobre o assunto, o casal
propds um modelo de evolucdo para a assimilagdo dos conceitos geométricos, além de
investigar como os professores poderiam planejar as suas aulas para auxiliarem nessa evolugao
dos estudantes. Conforme Kaleff et al. (1994), os resultados da pesquisa do casal comecaram a
ser publicados em 1959. Porém, como o falecimento da Dina ocorreu apés a publicacdo dos
trabalhos iniciais, apenas o Pierre desenvolveu e formulou toda a teoria. Para Kaleff et al.
(1994),

Nos trabalhos iniciais, os van Hieles desenvolveram a estrutura para uma
experiéncia com 0s niveis de pensamento, com o objetivo de ajudar o
estudante a desenvolver insight em geometria. Eles definem insight como se
segue. Uma pessoa mostra insight se: (a) é capaz de se desempenhar numa
possivel situacdo ndo usual; (b) desenvolve corretamente e adequadamente
as acles requeridas pela situacdo; (c) desenvolve deliberadamente e
conscientemente um metodo que resolva a situacdo. Para terem insight os
estudantes entendem o que estdo fazendo, por que estdo fazendo algo, e
qgquando o fazem. Eles sdo capazes de aplicar seu conhecimento
ordenadamente para resolver problemas. (KALEFF et al., 1994, p. 4)

De acordo com Nasser e Sant'anna (2017), os pesquisadores identificaram que o0s
estudantes passam por cinco niveis hierarquicos de compreensdo dos conceitos geométricos.
Nesta perspectiva, os alunos atingem determinado nivel de aprendizagem caso tenham

dominado os anteriores e 0 avanco dos niveis ndo depende da idade dos estudantes.
Conforme Van Hiele (1957, apud Domingos, 2010),

Pode-se, dizer que um aluno alcanga um determinado nivel de pensamento
geométrico quando uma nova ordenacdo mental com respeito a certas
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operacdes, permite-lhe aplicad-las em novas situacdes. Ndo é possivel
alcancar a estes niveis com o estudo; no entanto, o professor pode, mediante
uma selecdo apropriada de tarefas, criar uma situacdo ideal (favoréavel) para
que o aluno alcance um nivel superior de pensamento. Pode-se afirmar, além
disso, que a obtencdo de um nivel superior aumenta consideravelmente o
potencial do aluno; entretanto, é pouco provavel que o aluno regrida a um
nivel inferior de pensamento. (VAN HIELE, 1957, p. 88, apud
DOMINGOS, 2010, p. 41).

O Modelo de Van Hiele caracteriza os cinco niveis hierarquicos de aprendizagem
geométrica onde cada nivel apresenta sua particularidade e é identificado por um aspecto
marcante que da nome ao estagio. Devido a sua traducéo, além de nomear os niveis de forma
distinta, alguns autores enumeram de O a 4, enquanto outros de 1 a 5, sendo eles
correspondentes em suas versdes. Consideramos a nomenclatura das autoras Nasser e
Sant'anna (2017).

Para simplificar a compressdo, resumimos os diferentes niveis de Van Hiele para o

desenvolvimento do raciocinio geométrico conforme Kaleff et al. (1994, p. 4-5):

e Nivel 1 - Basico ou Reconhecimento: O estudante neste nivel raciocina através da
sua percepc¢do visual. Entdo, os principios geométricos sdo considerados como um
todo e sem defini¢Bes explicitas das propriedades. O educando deste nivel é capaz de
conhecer as figuras geométricas pela sua aparéncia global, aprender o vocabulario
geomeétrico, identificar as formas e saber reproduzi-las. Portanto, pode nomea-las
como tridngulo ou quadrado, por exemplo. O estudante nesse nivel é capaz de
classificar recortes de poligonos em grupos de triangulos, quadrilateros, pentagonos e
hexagonos. Contudo, ndo é capaz de identificar as propriedades das figuras e associar
como parte de uma classe. A forma geométrica deste nivel é vista de forma geral, sem

a analise de suas partes.

Consideramos que o estudo da forma tem o destaque principal deste nivel. E por isso,
cabe ao professor dos alunos do Nivel 1, o planejamento de uma experiéncia didatica
que construa a capacidade de observacao, agrupamento, construcdo e manipulacao das

figuras geométricas.

e Nivel 2 - Analise: E o nivel em que os alunos refletem acerca dos conceitos
geomeétricos, através de uma investigacdo informal mediante observacdo e
experimentacdo das partes da figura. Os alunos ja conseguem diferenciar as

caracteristicas particulares das figuras geométricas fazendo uso de propriedades para
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conceituar as classes e as formas. Assim sendo, diferenciam as figuras descrevendo
propriedades como, por exemplo, um quadrado (quatro lados iguais; quatro angulos

retos; entre outras).

Os estudantes do Nivel 2 de desenvolvimento do pensamento geométrico estdo
voltados para a classe de formas, e desenvolvem habilidades como comparar e
descrever figuras aplicando vocabulério e propriedades adequadas. Caracteristicas
como tamanho e cor das figuras perdem a importancia para a caracterizacdo das
figuras. Apesar de saberem identificar as propriedades das figuras geométricas, o

educando neste nivel ainda ndo é capaz de perceber e explicar as relacdes entre elas.

Nivel 3 - Abstracdo: Neste nivel, os estudantes ja formam algumas defini¢oes
abstratas e podem estabelecer conexfes entre as propriedades das figuras, por
exemplo, reconhecer que o quadrado é também um retangulo. As classificacbes das
figuras juntamente com a inclusdo e a intersecdo de classe sdo compreendidas.
Também sdo capazes de elaborar provas intuitivas, l6gicas e menos rigorosas, ja que
fazem uso de proposicgdes e propriedades. Os estudantes distinguem a necessidade da
utilizacdo do conjunto de propriedades e se sdo suficientes para a construcdo de um
conceito de geometria mais preciso. Portanto, a ideia da demonstra¢do formal ainda
ndo é dominada neste nivel, mesmo que sejam capazes de acompanhar alguma

deducdo formal.

Avaliamos que a inclusdo do raciocinio légico informal é a marca dos alunos no nivel
3 de desenvolvimento do pensamento geométrico. Cabendo ao professor o incentivo

aos questionamentos durante a realizacéo das atividades.

Nivel 4 - Deducéo: Os estudantes neste nivel compreendem o significado da deducéo
e constroem deducgdes de conceitos geométricos dentro de um sistema matematico
completo e de forma mais complexa que no nivel anterior. O processo dedutivo é
importante para o entendimento de uma teoria geométrica. O aluno também é capaz de
demonstrar teoremas e elaborar provas de mais de uma forma, visto que ja
compreendeu a importancia dos axiomas e das definicbes na construgdo do
pensamento légico matematico e geométrico. Os estudantes ndo tem necessidade de

memorizar as provas, pois ja raciocinam formalmente e utilizam algum rigor
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matematico. O educando ja é capaz de levantar e analisar hipoteses, empregando

deducbes para concluir se a afirmacgdo é ou ndo correta.

Alguns autores consideram que os estudantes deste nivel devem ser os alunos do
Ensino Medio. Os resultados dos niveis anteriores, assim como as definicdes e

propriedades trabalhadas, séo os principais objetos de estudo no Nivel 4.

e Nivel 5 - Rigor: Os estudantes neste nivel sdo capazes de analisar diversos sistemas
dedutivos de alto rigor. Além disso, sdo capazes de compreender demonstracoes
formais, estabelecer comparacGes entre diferentes sistemas axiomaticos e estudam
varias geometrias, até mesmo na auséncia de modelos concretos. No presente nivel, 0s
alunos tém a habilidade de aprofundamento das propriedades de um sistema
axiomatico, como exemplo, a consisténcia, a independéncia e a completude dos
axiomas. Os educandos demonstram aptiddo para o raciocinio a partir de um conjunto

de principios e indo além das dedu¢des em um sistema especifico de geometria.

Neste nivel, o objeto de estudo é o rigor e os prdprios sistemas axiomaticos, ndo mais
a um sistema especifico. Consideramos que é basicamente trabalhado no Ensino

Superior.

Conforme Kaleff et al. (1994, p. 6),

e Para ter éxito em um determinado nivel, o estudante ndo pode ‘saltar’ de um nivel para
0 seguinte sem que o mesmo tenha desenvolvido o raciocinio geométrico do primeiro.
O avanco de nivel estd sempre vinculado ao desenvolvimento do pensamento

geomeétrico.

e Os objetos que sdo fundamentais em um nivel do Modelo se convertem em objetos de
estudo no nivel seguinte. O raciocinio estd sempre interligado de um nivel para o

outro.

e Cada nivel de desenvolvimento do pensamento tem uma linguagem propria e um
sistema proprio que os conecta. Portanto, a associacdo que é dada como aceita em um

nivel pode ser alterada em outro.

Segundo Kaleff et al. (1994) e Nasser e Sant’anna (2017), o professor tem papel
fundamental na utilizacdo do Modelo de Van Hiele como uma metodologia de ensino, da
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mesma forma que em qualquer outra metodologia. Cabe ao educador elaborar e ordenar
adequadamente atividades para que o estudante consiga atingir o que é necessario em um
nivel e seguir naturalmente para o seguinte, percorrendo assim 0s cinco niveis hierarquicos de

desenvolvimento do pensamento.

Para contribuir ainda mais com esse processo, o casal Van Hiele também desenvolveu
uma sequéncia de cinco fases de aprendizagem que podem ser utilizadas para guiar o trabalho
do professor em cada nivel. Ao fim das cinco fases estima-se que o estudante esteja apto para
0 proximo nivel, novamente sequenciando as cinco fases através de novas atividades. Como
ndo é obrigatorio que o estudante passe por todas as fases de aprendizagem em cada nivel,
cabe ao professor a escolha das fases que deseja abordar ao trabalhar um determinado

conteddo em um nivel.

As fases da aprendizagem do Modelo de Van Hiele sdo: Informacéo, Orientacdo
Dirigida, Explicacdo, Orientagdo Livre e Integracdo. As cinco fases de aprendizagem

possuem caracteristicas Unicas, conforme Kaleff et al. (1994, p. 6-7):

e Fase 1 - Questionamento ou Informacéo: Nesta fase, professor e aluno dialogam a
respeito do material de estudo do nivel presente. Também é nesta fase que os alunos
informam os conhecimentos j& adquiridos sobre o assunto através das observacdes e
dos guestionamentos feitos. O professor percebera como conduzir os estudos a partir
das informacges coletadas. Além disso, nessa etapa, 0 educador necessita de atencao

com a linguagem utilizada, pois aos poucos o vocabulario especifico sera introduzido.

e Fase 2 - Orientacdo Direta: Os estudantes exploram o objeto de estudo por meio das
atividades e materiais que foram selecionados e organizados minuciosamente em
sequéncia pelo professor. A sequéncia organizada devera ser construida de forma
crescente de nivel de dificuldade. Nesta fase sdo aplicadas as primeiras tarefas e,
portanto, tem o objetivo de familiarizar os estudantes com as estruturas caracteristicas
do nivel. Consideramos que as atividades desta fase geralmente sdo elaboradas de
maneira simples, com questfes que resultam em respostas objetivas e que auxiliem o

educando no desenvolvimento das habilidades desejadas pelo professor.

e Fase 3 - Explicacdo: E nesta fase que os alunos verbalizam suas observacdes e
opinides sobre as experiéncias vivenciadas e modificam suas perspectivas sobre as

estruturas analisadas anteriormente. O papel do professor nesta fase é minimo,
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procurando apenas direcionar o dialogo, permitindo que o estudante busque de

maneira livre suas relagdes com o objeto de estudo.

Fase 4 - Orientacdo Livre: O objetivo desta fase € a busca do desenvolvimento dos
estudantes nas proprias solugdes das atividades propostas. Portanto, entendemos que
cabe ao professor a elaboracdo de atividades com maior complexidade que na fase
anterior e que possibilitem aos educandos resolvé-las de diversas formas. Essas
atividades devem ser construidas de maneira que, por meio dos conhecimentos
adquiridos anteriormente, os estudantes escolnam o melhor caminho para a solugéo.
Sendo assim, o aluno ganhard experiéncia de forma individual na resolucdo das

atividades.

Fase 5 - Integracdo: Esta ultima fase é dedicada a revisao e a sintese dos conteudos
estudados durante o nivel de aprendizagem. Possui 0 objetivo de integrar os conceitos,
0s objetos de estudo e suas relagdes. Consideramos que nesta fase o papel fundamental
do professor é a contribuicdo no processo, mediante atividades que ndo exploram
conceitos novos, sendo baseadas apenas na visdo panoramica do que ja foi estudado

proporcionando ao aluno experiéncias e observacdes globais.

Como mencionado anteriormente, espera-se que o estudante ao final da quinta fase de
aprendizagem tenha alcangado um novo nivel de pensamento geométrico, assim estara

preparado para repetir as fases no préximo nivel.

Ainda considerando os cinco niveis de desenvolvimento do pensamento geométrico,

devido a necessidade da hierarquia, é fundamental que o aluno obtenha o nivel de

compreensdo e abstracdo ap6s o dominio de cada nivel. Portanto, é crucial a realizacdo de

testes diagnosticos antes do inicio das atividades de determinado contetdo, para que o

professor possa identificar o nivel dos alunos e assim permitir a melhor organizacdo das

atividades a serem realizadas.

Apds investigarmos as tendéncias para o ensino dos Poligonos na EJA, consideramos

0 Modelo de Van Hiele adequado para ser utilizado como base para a experiéncia didatica

construida no trabalho e que foi desenvolvida com estudantes do 8o Ano da EJA. Além disso,

usamos o apoio dos materiais manipulaveis para tornarmos as atividades mais concretas e

palpaveis, trazendo o concreto para a sala de aula de forma ludica e divertida. Almejamos que

65



com as metodologias adotadas tornem a aprendizagem do estudante mais prazerosa e

significativa.
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CAPITULO 4:
METODOLOGIA DO TRABALHO

O presente capitulo sera dedicado a descricdo do percurso metodoldgico adotado para
a realizacdo deste trabalho. Serdo detalhadas algumas caracteristicas consideradas essenciais
dos sujeitos da pesquisa e do contexto em que foram desenvolvidas as atividades. Falaremos
sobre as turmas onde as atividades foram desenvolvidas, sobre a escola e como o trabalho foi

planejado.
4.1. Dados das turmas

Diversas vezes, a EJA ndo é considerada como prioritaria. Um exemplo € o municipio
de S@o Goncalo, cidade onde realizamos a nossa experiéncia didatica que possui 113 escolas e
apenas 19 delas possuem essa modalidade de ensino®. Tal fato colabora para que os jovens,
adultos e idosos destas unidades escolares tenham que superar inimeros desafios, ja que o
municipio possui 91 bairros e precisam, em geral, fazer grandes deslocamentos para chegar na
escola. Por ser um municipio de grande extensdo territorial, Sd0 Gongalo possui uma area
total que corresponde a mais ou menos 5% da area da Regido Metropolitana do Rio de
Janeiro, além de contar com aproximadamente 1 milh&o de habitantes®. Diante deste cenario,
pode-se compreender que é inviavel que apenas 19 escolas contem com o Ensino de Jovens
Adultos.

E neste cenario do municipio de S&o Gongalo que nossa pesquisa foi realizada, mais
precisamente no Colégio Municipal Presidente Castello Branco (CMPCB), no bairro Boacu,
regido central do municipio. Este colégio possui mais de 50 anos de existéncia e conta com
aproximadamente 4300° estudantes matriculados do 1° ao 9° Ano do Ensino Fundamental

distribuidos nos trés turnos (manha, tarde e noite).

Sua estrutura fisica é formada pelo prédio principal (Figura 3), prédio em anexo, sala
de leitura, auditorio, quadra esportiva coberta, laboratério de ciéncias, patio coberto e

% De acordo com as informacdes do site da prefeitura do municipio: https://www.saogoncalo.rj.gov.br/sao-
goncalo/#:~:text=Com%20uma%20%C3%Alrea%20total%20de,acesso%3A%20RJ%2D106%20

* De acordo com as informacdes do site da prefeitura do municipio: https://www.saogoncalo.rj.gov.br/sao-
goncalo/#:~:text=Com%20uma%20%C3%Alrea%20total%20de,acesso%3A%20RJ%2D106%20

> Dado fornecido pela secretaria do CMPCB.
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refeitério. A escola ndo possui laboratério de informatica. O prédio anexo é carinhosamente
chamado de Castelinho, onde séo atendidos os alunos do Ensino Fundamental - Anos Iniciais.
J& os alunos do Ensino Fundamental - Anos Finais e EJA costumam ter suas aulas no prédio

principal.

Nos turnos da manhd e da tarde, a modalidade de ensino é a regular, enquanto no turno

da noite modalidade é a EJA. Em todos os turnos, estdo presentes estudantes incluidos.

Figura 3: Fachada do Colégio Municipal Presidente Castello Branco

Fonte: Prefeitura Municipal de S&o Gongalo
Disponivel em: https://www.saogoncalo.rj.gov.br/sao-goncalo-inicia-matricula-para-alunos-do-eja/

Nosso trabalho tem como objetivo desenvolver uma sequéncia didatica com énfase no
conteudo de poligonos e aplica-la em turmas desta escola. A escolha desta escola vem do fato
de ja lecionarmos 14, especificamente em turmas de EJA, e termos recebido autorizacdo da
direcdo para realizar o trabalho dentro das préprias aulas das turmas e respeitando o contetido

previsto pela Secretaria de Educac¢do Municipal do municipio de Sdo Gongalo (SEMED).

A experiéncia didatica foi aplicada em duas turmas de 8° Ano da EJA que, como ja
mencionado, sdo do periodo noturno. As duas turmas serdo denominadas aqui da mesma

forma que sdo denominadas na propria escola:
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e Turma 830: composta majoritariamente por jovens, tendo 29 estudantes matriculados;

e Turma 831: composta por adultos e idosos, tendo 28 alunos inscritos. Dos 28
estudantes, destacamos 3 incluidos, sendo 2 com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) e 1 estudante surda. Esta turma possuia uma professora de apoio para os alunos

incluidos®, entretanto ndo possuia uma intérprete de LIBRAS para a estudante surda.

Durante a realizagdo das atividades, estiveram presentes cerca de 20 estudantes da
Turma 830 e cerca de 19 estudantes da Turma 831. Sendo assim, tivemos a participacédo de
cerca de 39 estudantes com faixa etaria entre 18 e 73 anos. A presenca dos alunos nas
atividades variou de forma consideravel, pois no turno da noite, especialmente, as auséncias

sdo mais comuns devido a alguns dos desafios j& apresentados no Capitulo 1 deste trabalho.

4.2. Metodologia de desenvolvimento do trabalho

O presente trabalho esta voltado para o desenvolvimento de uma experiéncia didatica,
assim como sua aplicacao e andlise dos resultados desta aplicagdo.

Diante da necessidade de organizacdo e cautela com a elaboracdo das atividades, 0s
testes diagndsticos realizados no presente trabalho se encontram no Anexo 1 - Avaliacéo
Diagnostica e foram retirados do livro das autoras Nasser e Sant’Anna (2017). Os testes
adaptados séo resultados da pesquisa do Projeto Funddo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, cujo foco era a melhoria da aprendizagem em Geometria através da identificacdo do
nivel de desenvolvimento do pensamento geométrico dos estudantes, para assim auxiliar 0s
professores na producdo e planejamento das atividades a serem desenvolvidas em sala de

aula.

A partir da escolha do tema Poligonos, que seria um contetdo a ser explorado com as
turmas durante o semestre letivo, foram desenvolvidas as atividades. Para a elaboracdo da
experiéncia didatica, foram utilizadas as metodologias de ensino mencionadas no capitulo
anterior (Modelo de Van Hiele com o apoio de materiais manipulaveis). Leituras da literatura
especializada e diversas discussdes foram realizadas antes do desenvolvimento das atividades,
na busca por opcdes e ideias que pudessem ser adaptadas para o ensino do contetdo para
turmas de EJA.

® Alunos incluidos conforme o art. 58 da LDB - Lei 9.394/96 s&0 agueles que possuem Necessidades
Educacionais Especiais (NEE).
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A sequéncia didatica desenvolvida pode ser encontrada nos Anexos 2 - 8 deste
trabalho e serd apresentada com mais detalhes no capitulo seguinte. A sequéncia é composta
por dois blocos de atividades e uma Avaliacdo Diagnostica a ser realizada no inicio e no fim

da aplicacdo das atividades.

A organizacéo das atividades em blocos tem como objetivo principal a progressédo dos
estudantes para o Nivel 2 do Modelo de Van Hiele. O Bloco 1 é constituido por duas
atividades, nas quais os alunos fazem uso de materiais manipul&veis como recortes de figuras
e palitos de pirulito. J& o Bloco 2 foi elaborado com quatro atividades que utilizam as figuras

ja recortadas e o Tangram, além de ser finalizado com o Jogo Dominé de Poligonos.

Na etapa da elaboracdo das atividades da sequéncia didatica, alguns pontos foram
considerados importantes. Sdo eles: a determinacdo dos contetdos a serem explorados, 0s
objetivos das atividades propostas, a quantidade de aulas a serem utilizadas em cada
atividade, a ordenacdo das atividades em blocos, para melhor aproveitamento dos tempos de

aula, etc.

Na tabela abaixo, apresentamos um cronograma das atividades realizadas pelas duas
turmas escolhidas. Nos dias em que foram realizadas as atividades da experiéncia didatica, 0s
alunos ndo realizavam outras atividades da disciplina. Vale ressaltar que as turmas tiveram
aulas de Matematica no mesmo dia da semana, sendo duas na segunda-feira e trés na quarta-
feira. Nestes dias, a Turma 830 teve os primeiros tempos de Matematica, e a turma 831 os
Gltimos. Portanto as atividades foram realizadas na mesma data pelas duas turmas, e algumas

delas na mesma sala de aula e ao mesmo tempo.

Outro aspecto importante a ser lembrado é o atraso, ja programado pela escola, na
entrada dos estudantes. Diariamente, o primeiro tempo de aula (18h as 18h40) € prejudicado,
pois até as 18h30 os alunos estdo no refeitério da escola jantando.
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Tabela 3: Cronograma das Atividades realizadas.

04 de out. 2023 Avaliacdo Diagnostica

25 de out. 2023 Revisdo de Contetidos

30 deout. 2023 Bloco 1: Agrupamento de figuras

08 denov. 2023 Bloco 1: Construcio com palitos de pirulito

13 denov. 2023 Bloco 2: Tangram

22 denov. 2023 Bloco 2: Triangulos

22 denov. 2023 Bloco 2: Quadrilateros

27 denov. 2023 Bloco 2: Pentagonose Poligonos

04 de dez. 2023 Jogo - Dominé dos Poligonos

06 de dez. 2023 Reaplicacdo da Avaliacao Diagnostica
Fonte: elaborada pela autora (2024).

No primeiro dia programado para realizarmos as atividades foi realizada a Avaliacao
Diagnostica. Na sequéncia, foram realizadas atividades construidas de acordo com os niveis
do Modelo de Van Hiele. A organizacdo das atividades se d& com o objetivo de progressao
dos niveis dos estudantes, desenvolvendo atividades que possibilitem a elevacao dos niveis de

cada turma.

Para entender como se deu o processo de ensino e aprendizagem do contetdo de
Poligonos por meio da experiéncia didatica construida, foi feita uma coleta de dados durante
a aplicacdo das atividades. Os dados coletados sao folhas de respostas dos estudantes para as
atividades propostas, anotagdes sobre as dindmicas feitas pela proponente deste trabalho e

fotos da aplicacédo das atividades.

Os dados coletados foram analisados de forma qualitativa e os resultados seréo

discutidos no capitulo seguinte. Segundo Bicudo (2012), a pesquisa qualitativa em educacéo é

um modo de proceder que permite colocar em relevo o sujeito do processo,
ndo olhado de modo isolado, mas contextualizado social e culturalmente;
mais do que isso e principalmente, de trabalhar concebendo-o como ja sendo
sempre junto ao mundo e, portanto, aos outros e aos respectivos utensilios
dispostos na circunvizinhanga existencial, constituindo-se, ao outro e ao
mundo em sua historicidade. (BICUDO, 2012, p. 17).

A coleta de dados realizada no trabalho envolveu a troca de conhecimentos por meio
de dialogos com os sujeitos da pesquisa. Tal pesquisa é fundamentada no método
exploratorio, no qual foi conduzido um trabalho de investigacdo com énfase na resolucdo de
atividades geométricas exploratdrias.
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No capitulo a seguir, apresentaremos as atividades e os resultados obtidos em sua
aplicagdo. Analisaremos as atividades desenvolvidas no trabalho, incluindo seus objetivos,
suas caracteristicas basicas como tipo de atividade, material necessario e tempo de realizacéo.
Além do que se refere aos dados dos resultados da aplicacdo da pesquisa, sendo eles o
desenvolvimento da proposta pedagdgica, a quantidade de alunos que realizou cada atividade

e a comparacgéo de resultados atingidos por cada turma.
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CAPITULO 5:

A SEQUENCIA DIDATICA E SEUS
RESULTADOS

Apresentaremos neste capitulo as atividades propostas para a sequéncia didatica com
foco na EJA para o ensino de Poligonos em turmas de 8° Ano do Ensino Fundamental, assim
como os resultados alcancados. Adicionalmente, serdo delineados os procedimentos adotados
para a aplicacdo da experiéncia didatica utilizada para abordar o contetido, segundo 0s niveis

desenvolvimento do Modelo de Van Hiele, fazendo uso de materiais manipulaveis.

5.1. A Avaliacao Diagnostica: Teste de Van Hiele

O ato avaliativo, como investigacdo da realidade, se encerra quando, através
de seus procedimentos metodoldgicos e técnicos, revela a qualidade da
realidade investigada. Significa também que os usos dos resultados
decorrentes da investigacdo avaliativa situam-se ‘para além dela’,
propriamente, no &mbito da conduta do gestor da acdo, que se serve desses
resultados, tendo em vista subsidiar suas decis6es. (LUCKESI, 2018, p. 58)

Para Luckesi (2018), a avaliacdo é fundamental dado que colabora com o professor ao
revelar a qualidade dos resultados e viabilizar a tomada de novas decisdes com cuidados
metodoldgicos, na busca por assegurar 0 sucesso de sua pratica pedagdgica. Consideramos
que a atividade avaliativa serve de orientacdo para a construcdo de resultados apropriados, de
acordo com o planejamento de ensino. Portanto, no ambito deste trabalho, se justifica a
utilizacdo da Avaliacdo Diagndstica (AD) e se faz necesséria para o uso do Modelo de Van
Hiele.

Por meio da realizacdo da AD podemos concluir em quais niveis do Modelo de Van
Hiele os estudantes se encontram e quais as habilidades referentes ao pensamento geométrico
foram aprendidas por eles. Tal avaliagdo foi aplicada nas duas turmas na mesma data em

horarios distintos, conforme cronograma exibido no capitulo anterior.

A AD pode ser encontrada no Anexo 1 e foi integralmente extraida do livro das
autoras Nasser e Sant’Anna (2017). Nao consideramos ser necessario adaptar a AD das
mencionadas autoras, pois esta avaliagdo foi considerada totalmente adequada ao nosso

trabalho. Na verdade, foi utilizada neste trabalho parte da AD apresentada em Nasser e
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Sant’Anna (2017), pois pensamos ser mais adequado usar apenas a parte relativa aos niveis 1
e 2 do Modelo de Van Hiele.

O principal objetivo da aplicacdo da AD ¢é a investigacdo dos niveis de pensamento
geométrico dos estudantes de cada turma relativos ao Modelo de Van Hiele. O teste original é
composto por trés paginas, sendo cada uma delas contendo 5 questdes de um dado nivel. A
AD é capaz, portanto, de detectar se o estudante atingiu até o Nivel 3 do Modelo de Van
Hiele. Consideramos que o aluno alcanca certo nivel de pensamento ao acertar pelo menos

trés das cinco questdes presentes em cada nivel.

A primeira pagina da AD, que se refere ao Nivel 1, é composta de cinco questdes com
0 objetivo de reconhecer visualmente as formas geométricas e suas caracteristicas
fundamentais. Todas as questBes desta pagina sdo objetivas. O foco visual se deve ao trabalho

no nivel 1 do modelo de Van Hiele.

A segunda pagina da AD, que se refere ao Nivel 2, é composta de mais cinco questdes,
mas desta vez focadas nas caracteristicas dos objetos geométricos trabalhados. Isso justifica o
foco nas propriedades dos objetos e ndo mais apenas no visual. As questdes sdo objetivas e

discursivas.

A fim de preparar o semestre letivo, algo além deste trabalho, tivemos uma conversa
com o professor das mesmas turmas do ano anterior. Em nossa conversa, vimos a necessidade
de trabalhar com habilidade basicas de Geometria Plana e, com isso, decidimos néo utilizar a

terceira pagina de atividades da AD durante este trabalho.

Na aula anterior a aplicacdo da AD, em didlogo com as turmas, foi destacado que a
aplicacdo da avaliacdo tinha como principal objetivo a compreensdo dos conhecimentos
anteriores a respeito dos contetdos de Geometria. Foi explicado aos estudantes que esta
avaliagdo, apesar de assim nomeada, ndo seria usada como nota e também mencionamos a
necessidade de ter esses dados para poder realizar uma leitura da turma e construir atividades
para 0s niveis adequados de conhecimento deles. Também pedimos aos estudantes que nao
faltassem as proximas aulas para poderem usufruir de atividades diferenciadas e que poderiam

contribuir para o processo de ensino e aprendizagem de Geometria deles.

Apresentaremos a seguir os dados da AD e os resultados obtidos pelas turmas.
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e Detalhamento da Atividade Diagnostica:
Objetivos: Identificar em que nivel do Modelo de Van Hiele cada estudante esté.
Material Necessario: folha de papel com a atividade impressa, lapis ou lapis de cor.
Tipo de Atividade: individual e sem consulta.

Tempo medio para realizacédo da atividade: dois tempos de aula com 40 minutos, sendo um

deles para cada pagina da atividade.

Numero de alunos participantes: Na Turma 830, 14 alunos realizaram a AD. Destes alunos,
todos eram adultos com mais de 40 anos ou idosos, sendo 8 homens e 6 mulheres. Ja na
Turma 831, 16 alunos estavam presentes e realizaram a AD, sendo todos jovens com menos
de 40 anos. Dois dos estudantes da Turma 831 chegaram com bastante atraso e perderam
parte da atividade. Nesta mesma turma, estava presente uma jovem surda que permaneceu
sem intérprete de LIBRAS durante toda a AD. Através da leitura labial, a aluna realizou a AD

com o auxilio da professora e de uma colega.

Em nosso planejamento, cada estudante receberia duas folhas separadas que
continham a AD. Para que todos os estudantes realizassem juntos as questfes de um mesmo
nivel, cada folha foi entregue de forma separada e quando todos finalizaram a folha, uma nova
era distribuida. Devido a dificuldade de leitura e interpretacdo enfrentada por alguns
estudantes da EJA, a professora optou por ler as questdes uma de cada vez, concedendo-lhes

alguns minutos de intervalo para realizacdo de cada questao.

5.1.1. Nivel 1 do Modelo de Van Hiele

A primeira folha da AD continha 5 questdes, onde os alunos marcavam os poligonos
pedidos. Para ser considerada correta, 0 estudante deveria assinalar todos os itens
apresentados que representavam um determinado poligono. Caso contrario, a questdo seria

considerada errada.

Consideramos curioso o fato dos enunciados solicitarem apenas que os estudantes
assinalassem as respostas corretas, enquanto 0s mesmos decidiam colorir as figuras para fazé-
lo. Este fato ocorreu nas duas turmas em que as atividades foram aplicadas e tanto os alunos
mais jovens quanto os mais idosos, aderiram a esta abordagem e se envolveram ativamente na
resolucgéo das atividades propostas. Como podemos observar na Figura 4.
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Figura 4: Fotografi

o 2,

a de uma estudante realizando a 1* parte da Avaliacdo Diagnostica.

o
o

Fonte: a autora.

A seguir, serdo apresentados os resultados da primeira pagina da AD, que tem como

objetivo verificar o reconhecimento visual dos alunos de determinadas figuras geométricas.

Na questdo 1, os estudantes deveriam reconhecer e assinalar os tridngulos dentre as
figuras, como pode ser observado na Figura 5.

Figura 5: Questao 1 da Avaliacao Diagnostica

A e WA

Fonte: Nasser e Sant’ Anna (2017)

A solucéo considerada correta é aquela em que os estudantes assinalaram os itens B, C
e E. Analisando as solugdes apresentadas pelas duas turmas podemos perceber que apenas 1
estudante da turma 831 assinalou o item C. A primeira questdo da AD sO teve um acerto,
conforme a Tabela 4.
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Tabela 4: Resultados da Questdo 1 da Avaliacdo Diagndstica nas turmas analisadas.

B BeE B,CeE B,DeE
T 830 11 < [
T 831 7 7 1 1
Total de alunos: 18 10 1 1

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Com os dados podemos perceber que o Gnico acerto da questdo ocorreu na Turma 831,
e esta turma apresenta maior numero de alunos que conseguiu visualizar a figura E sendo

também um tridngulo.

Observe as solucdes apresentadas por 2 estudantes nas Figuras 6 e 7. Na Figura 6, o
estudante detectou corretamente todos os tridngulos dentre as figuras apresentadas. J& na
Figura 6, podemos observar que o estudante ainda apresenta dificuldade na visualizacdo dos

triangulos, dado que marcou o item D como triangulo que € uma figura com 6 lados.

Figura 6: Resolucao correta da questdo 1 da Avaliacdo Diagnostica de um estudante.

N ANV A

Fonte: elaborada por um estudante que realizou a atividade (2024).

Figura 7: Resolucdo incorreta da questdo 1 da Avaliagdo Diagndstica de um estudante.

Fonte: elaborada por um estudante que realizou a atividade (2024)

O objetivo da questdo 2 da AD era o reconhecimento dos quadrados dentre as figuras

dadas, como pode ser visto na Figura 8. A resposta correta deveria conter os quadrados Re T.
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Figura 8: Questao 2 da Avaliacao Diagnostica

Fonte: Nasser e Sant’Anna (2017)

S&o apresentadas nas Figuras 9 e 10 as solucdes propostas por 2 estudantes para a
questdo 2. Na Figura 9, o estudante conseguiu assinalar os quadrados corretamente. Na
solucdo mostrada na Figura 10, o estudante reconheceu o quadrado R, mas ndo reconheceu o
quadrado T. Provavelmente, este estudante s consegue realmente detectar quadrados em

posicdo prototipica. Esse € um comportamento bastante frequente entre os estudantes.

Figura 9: Resolucgdo correta da questdo 2 da Avaliagdo Diagndstica de um estudante.

ONEC

Fonte: elaborada por um estudante que realizou a atividade (2024).

Figura 10: Resolucdo incorreta da questdo 2 da Avaliacdo Diagndstica de um estudante.

ONEL

Fonte: elaborada por um estudante que realizou a atividade (2024).

Nesta questdo, de acordo com os dados coletados, 3 alunos da Turma 831 acertaram e

apenas 1 da Turma 830, conforme a Tabela 5.

Tabela 5: Resultados da Questdo 2 da Avaliagdo Diagnostica nas turmas analisadas.

R ReS ReT
T 830 11 1 1
T 831 7 6 3
Total de alunos: 18 7 4

Fonte: elaborada pela autora (2024).
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Ainda com base na analise das solucGes apresentadas pelos alunos, podemos perceber
que todos eles conseguem visualizar o quadrado R, enquanto apenas 4 alunos foram capazes
de enxergar o quadrado T. Destacamos aqui, mais uma vez, a dificuldade dos estudantes em

reconhecer os quadrados em posi¢do nao prototipica.

A questdo 3 da AD tinha como objetivo principal o reconhecimento dos retangulos
dentre as figuras dadas (Figura 11). A resposta correta é aquela onde sdo assinaladas as

figurasUe Y.

Figura 11: Questdo 3 da Avaliacédo Diagndstica

TR/ O

Fonte: Nasser e Sant’Anna (2017)

As Figuras 12 e 13 apresentam as resolugdes elaboradas por dois estudantes na

questdo 3.

Figura 12: Resolucéo correta da questao 3 da Avaliacao Diagnostica de um estudante.

IR /T A

Fonte: elaborada por um estudante que realizou a atividade (2024).

Figura 13: Resolucdo incorreta da questdo 3 da Avaliagdo Diagndstica de um estudante.

0 [N/T <A

Fonte: elaborada por um estudante que realizou a atividade (2024).

Como podemos observar na Figura 12, o aluno demonstra a habilidade de visualizar os
retdngulos independentemente de sua posi¢cdo, 0 que ndo ocorre com 0 estudante que
solucionou a questdo conforme apresentado na Figura 13. Quando questionado pela
professora, 0 aluno que elaborou a solucéo da Figura 13, relatou que o triangulo Z possuia um

angulo reto e que portanto a figura era um retangulo. Esse estudante ndo consegue reconhecer
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retangulos nem por suas caracteristicas visuais, menos ainda por suas propriedades

matematicas.

Conforme a Tabela 6, contabilizamos os acertos dos estudantes das duas turmas com
para a questdo 3. Podemos observar que apenas 1 estudante da Turma 830 assinalou todas as
respostas de forma correta. Contudo, em cada turma, 4 alunos consideraram apenas o
poligono U como um retangulo, desconsiderando o Y. Da mesma maneira ocorreu com 0
retingulo Y, na qual 6 alunos de cada turma assinalaram apenas este, ignorando
completamente o retdngulo U. Na Turma 830, o trapézio V nao foi assinalado e na Turma
831, o tridngulo Z ndo foi considerado por nenhum estudante. A questdo da posicdo

prototipica foi mais uma vez observada.

Tabela 6: Resultados da Questdo 3 da Avaliagdo Diagndstica nas turmas analisadas.

U V X Y Z UeY VeY UeZ
Turma 830 4 1 6 1 1 1
Turma 831 4 1 1 6 1 - 1 2
Total de alunos: 8 1 2 12 2 1 1 3

Fonte: elaborada pela autora (2024).
Com base nos dados da tabela acima, ndo foi possivel concluir qual a turma que
apresentou melhor desempenho na questdo 3 da AD. A menos que observemos a quantidade
de alunos que assinalaram os retangulos em posic¢des distintas, além desse fato as turmas néo

apresentaram discrepancia nas resolucdes apresentadas.

A principal finalidade da questdo 4 da AD é a habilidade de identificar os
paralelogramos entre as figuras A, B, C, D e E (Figura 14).

Figura 14: Questdo 4 da Avaliagdo Diagndstica

AV O NN AN

Fonte: Nasser e Sant’ Anna (2017)

Para que a questdo fosse considerada correta, os alunos deveriam assinalar os

poligonos A e D. Confira, a seguir, duas resolucdes apresentadas por 2 estudantes das turmas.
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Figura 15: Resolucéo correta da questdo 4 da Avaliacdo Diagndstica de um estudante.

Fonte: elaborada por um estudante que realizou a atividade (2024).

Figura 16: Resolucédo incorreta da questdo 4 da Avaliagdo Diagndstica de um estudante.

Fonte: elaborada por um estudante que realizou a atividade (2024).

Facilmente, podemos perceber pela Figura 15 que o estudante expressa a habilidade de
visualizacdo dos paralelogramos independente da posicdo. Esta habilidade ndo é evidente ao
aluno que assinalou as figuras A, C e D. Em dialogo com o professor, o estudante justificou
que todas as figuras possuiam lados paralelos. Portanto, podemos concluir que este aluno
ainda ndo dominava todas as habilidades dos paralelogramos, limitando-se apenas ao
reconhecimento de apenas dois dos lados paralelos.

Registramos na Tabela 7 as respostas dadas pelos estudantes para a questdo 4 da AD.
Observa-se que somente 2 alunos da Turma 831 assinalaram as figuras A e D
simultaneamente, ndo havendo acertos na Turma 830. As figuras A e C foram selecionadas
simultaneamente nas duas turmas por 2 alunos. Uma parte consideravel dos estudantes
selecionou a figura C, sendo 5 alunos da Turma 830 e 6 da Turma 831. Nenhum dos

estudantes, em nenhuma das turmas, apontou a figura B como um paralelogramo.

Tabela 7: Resultados da Questdo 4 da Avaliacdo Diagnoéstica nas turmas analisadas.

A C E AeC AeD CeD A,CeD Em

branco
T 830 7 5 2
T 831 4 4 1 2 2 1 1 1
Total de alunos: 11 9 1 4 2 1 1 1

Fonte: elaborada pela autora (2024).
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Na Turma 831, a resolucdo do estudante que assinalou a figura E como sendo
paralelogramo merece atencdo. Ao ser questionado, o estudante justificou como havia
entendido a proposta da AD. Para o estudante, o objetivo era colorir as figuras ‘parecidas’
com a mesma cor. Assim, todas as figuras que foram consideradas como triangulos nas
questdes de 1 a 4 foram pintadas com a mesma cor, da mesma forma que todos os circulos e
todos os quadrilateros. Segundo ele préprio, diversos fatores podem ter contribuido para a
interpretacdo errada da questdo: nervosismo, dificuldade de interpretacdo e na leitura, ou até

mesmo, distracdo no momento da atividade.

A questdo 5 da AD possui como principal meta a visualizacdo e a identificacdo das
retas paralelas. As op¢oes dadas na questdo podem ser encontradas na Figura 17. A resposta é
considerada correta quando sdo assinaladas as opcdes A e C, onde sdo representadas retas

paralelas.

Figura 17: Questéo 5 da Avaliacdo Diagndstica.

Fonte: Nasser e Sant’ Anna (2017)

Nas Figuras 18 e 19 sdo apresentadas duas resolucdes da questdo 5 como foram
elaboradas pelos estudantes. Mais uma vez, percebemos que alguns estudantes fizeram sua

resposta pintando com lapis de cor as opc¢des escolhidas como resposta.

Figura 18: Resolucéo correta da questdo 5 da Avaliacdo Diagndstica de um estudante.

Fonte: elaborada por um estudante que realizou a atividade (2024).
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Figura 19: Resolugéo incorreta da questdo 5 da Avaliagdo Diagndstica de um estudante.

# XK E

Fonte: elaborada por um estudante que realizou a atividade (2024).

A Tabela 8 exibe as respostas marcadas pelos estudantes na resolucdo da questdo 5.
Nota-se que as resolucdes foram bastante heterogéneas, com um grande grau de erros.
Somente 3 alunos, sendo 1 deles da Turma 830 e 2 da Turma 831, encontraram a resposta
correta. Um numero consideravel de estudantes assinalou as opgoes B e E, que correspondem
as retas concorrentes. Tais fatos nos fazem considerar que devido a variacdo de respostas e 0
alto indice de erros, as habilidades de reconhecimento e visualizacdo do paralelismo entre

retas ndo foi adquirida pela maioria dos estudantes das Turmas 830 e 831.

Tabela 8: Resultados da Questdo 5 da Avaliagdo Diagndstica nas turmas analisadas.

A B C D AeB AeC AeE BeE ACeD
T 830 4 3 3 2 - 1 - i
T 831 2 3 3 1 3 2 i 1
Total de alunos: 6 6 6 3 3 3 1 1 1

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Ainda analisando os dados da questdo 5, podemos levar em consideragdo que um
nimero maior de alunos da Turma 830 assinalaram as opcBes A e C, separadas ou

simultaneamente.

Tabela 9: Quantidade de acertos dos alunos das duas turmas na 12 parte da Avaliacio Diagnéstica.

Nenhum 1 acerto 2 acertos 3 acertos
T 830 10 4  ——
T 831 15 1
Total de alunos: 23 4 2 1

Fonte: elaborada pela autora (2024).
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Conforme a Tabela 9, podemos concluir que na primeira parte da AD apenas 1
estudante da Turma 831 respondeu corretamente trés questdes. Portanto, de acordo com
Nasser e Sant’Anna (2017), este estudante ¢ o unico que estd no nivel 1 do Modelo de Van
Hiele, ou seja, apenas um dos trinta estudantes avaliados reconhece, compara e nomeia as
figuras através da sua aparéncia global. Apos a analise das resolugdes, conclui-se que 0s
estudantes, em sua maioria, apresentam dificuldades no reconhecimento das principais figuras

geomeétricas.

5.1.2. Nivel 2 do Modelo de Van Hiele

Como foi dito no inicio desta secdo, a AD foi entregue aos alunos em duas folhas
separadas, uma de cada vez, para que todos os alunos realizassem as atividades ao mesmo
tempo. A primeira parte da avaliacdo era composta pelas questdes de 1 a 5 e a segunda, pelas
questdes de 6 a 10. A seguir analisaremos as questdes de 6 a 10, exibindo seus dados,

resultados e algumas resolucdes dos alunos.

Conforme j& haviamos mencionado no inicio desta secdo, a 22 parte da AD consiste
em outras cinco questdes, sendo 2 questdes objetivas e 3 discursivas. Tais questdes tém como
meta a identificacdo dos estudantes que encontram-se no 2° nivel do Modelo de Van Hiele. O
estudante deste nivel ja analisa as componentes das figuras, sabendo distinguir suas

caracteristicas, além de reconhecer visualmente suas propriedades e classifica-las.

Observe a questdo 6, a primeira questdo do 2° nivel, mostrada na Figura 20. Seu
enunciado indicava que deveria ser assinalada a resposta correta sobre as propriedades dos
retangulos. Nesta questdo, a resposta correta € o item e. Por outro lado, como a alternativa (e)
diz que todas as alternativas sdo verdadeiras, ha uma série de respostas corretas e isso pode

confundir o estudante.

Figura 20: Quest&o 6 da Avaliacdo Diagndstica.

a) Tem 4 angulos retos.

b) Tem lados opostos paralelos. A B
¢) Tem diagonais de mesmo comprimento.

d) Tem os 4 angulos iguais.

e) Todas sao verdadeiras. D C

Fonte: Nasser e Sant’Anna (2017)
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Considerando os dados da Tabela 10, podemos observar que 4 estudantes acertaram a

questdo, sendo 1 da Turma 830 e 3 da Turma 831.

Tabela 10: Resultados da Questao 6 da Avaliacdo Diagnostica nas turmas analisadas.

@ B @© (@€ @eb (@e() (e(d)

T 830 7 3 2 1 1
T 831 2 4 5 3 1 1
Total de alunos: 9 7 7 4 1 1 1

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Ainda conforme os resultados desta questdo, observamos que a maioria dos alunos nao
reconhece as propriedades dos retangulos. Pelas respostas obtidas na questdo 3, onde foi
pedido apenas para identificar os retangulos, ja era esperado que esta questdo trouxesse
dificuldade. Por outro lado, os alunos demonstraram maior conhecimento sobre os angulos
retos do retangulo quando vemos que a opc¢do (a) foi a mais selecionada pelos estudantes na
Turma 830. No caso da Turma 831, foi a alternativa (c) a mais escolhida, onde estudantes
apontam que retangulos possuem diagonais com mesmo comprimento. Apesar de algumas
escolhas dos estudantes estarem corretas, havia outras op¢bes que contemplavam melhor o

que foi pedido e os estudantes ndo perceberam.

Na questdo 7, foi solicitado que os estudantes citassem trés propriedades dos
quadrados de forma discursiva. Para guia-los, a questdo possuia a figura de um quadrado e
trés linhas para a solucdo, sendo uma para cada propriedade. Aqui podemos considerar como
resposta correta diversas afirmacdes, dentre elas: possui quatro angulos retos ou quatro
angulos iguais, possui quatro lados de mesmo comprimento, possui diagonais com mesmo

comprimento, etc.

Como a questdo necessitava de habilidades de escrita, diversos estudantes mostraram-
se nervosos e confusos por ndo saber escrever determinadas palavras e pediam auxilio.
Alguns, até solicitaram que fossem soletradas algumas palavras. A professora ressaltou nao
ser importante a parte escrita e que eles deveriam apenas colocar no papel suas ideias. Na

sequéncia, temos algumas solucdes apresentadas pelos estudantes (Figura 21):
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Figura 21: Quatro solucfes apresentadas pelos estudantes na Questdo 7 da Avaliagdo Diagndstica.
Questdo 7: Dé 3 propriedades dos quadrados: Questio 7: D& 3 propriedades dos quadrados:

.

5 TEM Y (AO0S LeuA'S o _Lodee uguiain
b [ €M UWKA NEA b _ el olm

9 ¥ AnEole £ FEWC o — junule
Questido 7: Dé 3 propriedades dos quadrados: Questio 7: D 3 propriedades dos quadrados:
a) L‘\;@ a) ‘.‘ ¢ ~ g ) .
b) 0 : b) j};m_ﬁ_«mj.mm_m:nﬁh:mﬂr&.__
c) ')T"Sﬁh c) hnn 4y r\A-j,f‘QI\A I‘LAJ'QA

Fonte: elaborada por quatro estudantes que realizaram a atividade (2024).

A Tabela 11 apresenta os dados das respostas da questdo 7. Considerando que a
questdo solicitava trés propriedades dos quadrados, podemos observar que apenas 6
estudantes, sendo 2 da Turma 830 e 4 da Turma 831, acertaram a quest&o.

Tabela 11: Quantidade de acertos dos alunos das duas turmas na Questdo 7 da Avaliacdo Diagndstica.

Nenhum acerto 1 acerto 2 acertos 3 acertos
T 830 2 9 1 2
T 831 4 4 4 4
Total de alunos: 6 13

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Ainda de acordo com a Tabela 8, percebe-se que a Turma 831 manteve a frequéncia de
acertos, onde 4 estudantes tiveram 1, 2 e 3 respostas corretas. J& na Turma 830 houve uma
variacdo grande, sendo que a maioria dos estudantes teve um unico acerto, ou seja, a maior
parte deles soO identificou uma propriedade dos quadrados. Ademais, a Turma 831 pode ser
considerada com maior rendimento na questdo 7 devido ao maior nimero de alunos com 3

acertos.

Ao longo da aplicagdo da atividade, diversos alunos escreveram: ‘quatro pontos’.
Quando questionados sobre a resposta, apontavam para o niamero de vértices do quadrado.
Posto isso, tal propriedade foi considerada como correta nos critérios de analise de resposta.
Da mesma forma, consideramos como dois acertos as resolu¢bes que continham as

propriedades de angulos retos e angulos congruentes.
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A questdo 8 da AD (Figura 22) era objetiva e testava a habilidade dos alunos em
relacdo as percepcbes dos triangulos isosceles. O enunciado da questdo abordava a
caracteristica dos triangulos isésceles com relacdo aos seus dois lados congruentes, e
solicitava que assinalassem a alternativa correta em relacdo aos angulos. A alternativa correta

nesta questdo € a alternativa (c).

Figura 22: Questdo 8 da Avaliacdo Diagnéstica.

a) Pelo menos um dos angulos mede 60°.

b) Um dos dngulos mede 90°.

¢) Dois dngulos tém a mesma medida.

d) Todos os trés angulos tém a mesma medida.

¢) Nenhuma das afirmativas € verdadeira.

Fonte: Nasser e Sant’Anna (2017)

As respostas obtidas nesta questdo estdo sumarizadas na Tabela 12. Analisando todas
as respostas, conclui-se que nenhuma das duas turmas assinalou as alternativas (a) e (e), além
de apenas 1 estudante da Turma 830 ter assinalado a alternativa (b). Observamos entdo que a
maioria dos estudantes optou pelas alternativas (c) e (d). Contudo, a alternativa correta foi

assinalada por 11 deles, sendo 5 da Turma 830 e os demais da Turma 831.

Tabela 12: Resultados da Questao 8 da Avaliacdo Diagnostica nas turmas analisadas.

B C D

T 830 1 5 8
T831 - 6 10
Total de 1 11 18

alunos:

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Analisando os resultados das questfes anteriores, a questdo 8 é aquela que apresenta
maior percentual de acertos, mesmo que estes correspondam a menos de 40% dos alunos
avaliados. Alguns fatores podem estar relacionados ao equivoco dos estudantes na escolha da
alternativa incorreta, sejam eles a falta de compreensao do enunciado, ou mesmo a dificuldade

na leitura.
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Na questdo 9, foi pedido que os estudantes descrevessem 3 propriedades dos
paralelogramos. A questdo fornecia trés linhas para a escrita das propriedades e ao lado delas
um exemplo de um paralelogramo. Para efeito de comparacdo e andlise das respostas,
consideramos corretas as propriedades: "lados opostos paralelos”, "angulos opostos

congruentes™ e "diagonais que se interceptam no ponto médio™.

Assim como na questdo 7, os estudantes apresentaram inumeras dificuldades de
expressar as caracteristicas por meio da escrita e solicitaram ajuda. Certamente as questdes
discursivas tiveram uma maior dificuldade por parte dos estudantes. No decorrer de toda
atividade, alguns perguntavam os significados das palavras que estavam na folha de
perguntas, por exemplo. Isso mostra certa fragilidade de conhecimento geral dos estudantes e
que podem prejudicar o aprendizado matematico.

Na Figura 23 sdo apresentadas quatro resolucdes da questdo 9. Podemos perceber nas
respostas mostradas nesta figura, a dificuldade dos estudantes para identificar as propriedades
dos paralelogramos. Alguns apresentam respostas bastante desconexas com o que foi pedido,
como a resposta mostrada no canto inferior direito da figura. Ao seu lado, no canto inferior
esquerdo, vemos também respostas dadas de forma informal e que nao possuem relacdo com
as propriedades matematicas trabalhadas. O mesmo ocorre com a resposta mostrada no canto
superior esquerdo. A resposta do canto superior direito é a que mais tem relagdo com o que
foi pedido, mas por outro lado também nédo esta adequada.

Figura 23: Quatro solucfes apresentadas pelos estudantes na Questéo 9 da Avaliacdo Diagnostica.

Questio 9: Dé 3 propriedades dos paralelogramos: Questio 9: Dé 3 propriedades dos paralelogramos:

a) i Lol ) Yoedrod lade weten.
by Liabios Hofa b) tors Doden opedton Poynlden.
o Ly i tenk . c) Mmmﬁ_gmq&ﬂa%&mm_

Questio 9: Dé 3 propriedades dos paralelogramos:

Questio 9: Dé 3 propriedades dos paralelogramos:

a) 63—44_ Bsa diodn o To ) S a) sdree_guaatiado
\ ( ; '
b) £l IUrkE 36 AN A0 A B) _ s Iing@© -

. 4]
c) ©Ahons J\L{&v%‘\o\m\»m m&ﬁ&ﬁ&é c) 2 oot o Lz

Fonte: elaborada por quatro estudantes que realizaram a atividade (2024).

Analisando as respostas apresentadas anteriormente, podemos concluir que alguns
estudantes ndo sabem o que sdo propriedades matematicas de um paralelogramo. Suas

respostas foram baseadas meramente em questdes visuais, fugindo do objetivo da questéo.
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Na Tabela 13, sumarizamos todas as respostas das duas turmas. Com esses dados, fica
muito claro a enorme dificuldade dos estudantes com a questdo do reconhecimento e na

escrita das propriedades dos paralelogramos.

Tabela 13: Quantidade de acertos dos alunos das duas turmas na Questao 9 da Avaliacédo Diagndstica.

Nenhum 1 acerto 2 acertos
T 830 9 2 3
T 831 11 4 1
Total de alunos: 20 6 4

Fonte: elaborada pela autora (2024).
Pelos dados anteriores, constatamos que nenhum estudante das duas turmas obteve

éxito na questdo, ou seja, nenhum apresentou as 3 propriedades pedidas de forma adequada.

Apenas duas propriedades foram apontadas de forma correta por 4 estudantes, 3 da Turma

830 e 1 da Turma 831.

A questdo 10, ultima da AD, os estudantes deveriam desenhar quadrilateros que nao
possuem diagonais com 0 mesmo comprimento. Durante a leitura da questéo, alguns alunos
questionaram os significados das palavras ‘diagonais’ e ‘quadrilateros’. Nao foi pedido aos

estudantes que levassem réguas para as aulas e com isso, poucos deles fizeram uso desse

instrumento de medida e desenho.

Observe na Figura 24 algumas solucgdes apresentadas.

Figura 24: Quatro solucfes apresentadas pelos estudantes na Questéo 10 da Avaliagao Diagnéstica.

Fonte: elaborada por quatro estudantes que realizaram a atividade (2024).

Analisando as figuras construidas pelos estudantes, observamos que diversos deles
desenharam figuras que se assemelham a quadrados e retangulos. Outros construiram

trapézios e quadrilateros, atingindo o objetivo da questdo. Apenas um dos estudantes das
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turmas desenhou um circulo, apresentando dificuldades que ultrapassam o conhecimento das

propriedades dos quadrilateros. As respostas foram sumarizadas na Tabela 14.

Tabela 14: Resultados da Questao 10 da Avaliacido Diagnostica nas turmas analisadas.

Correta Errada Em branco
T 830 1 13
T 831 4 11 1
Total de alunos: 5 24 1

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Observando a Tabela 14, vemos que 5 alunos acertaram a questdo 10, sendo apenas 1
da Turma 830 e o restante da Turma 831. Um numero expressivo de estudantes errou a
questdo e apenas um deles ndo respondeu, deixando o espaco em branco. Essa foi uma
questdo com uma porcentagem de acertos bem pequena. E com ela, fica bem claro o quanto a

formacdo dos estudantes para o contetdo de poligonos ainda € incipiente.

A Tabela 15 nos apresenta os resultados completos da 22 parte da AD, que analisados
de maneira separada nos levariam a crer que 5 alunos teriam alcancado o Nivel 2 do Modelo
de Van Hiele por terem acertado 3 ou mais questdes. Por outro lado, na 12 parte da AD apenas
1 estudante da Turma 831 alcancou o Nivel 1, assim sendo apenas este estudante estaria apto
a alcancar o Nivel 2, ja que os niveis do Modelo de Van Hiele s&o hierarquicos. Desta forma,
dos 5 estudantes que obtiveram trés acertos ou mais na 22 parte da AD, apenas o Unico
estudante que alcangou o Nivel 1 foi quem alcancou também o Nivel 2. Como as duas partes
da AD foram realizadas em sequéncia e no mesmo dia de aula, decidimos apresentar 0s
resultados aqui neste trabalho. Nenhum dos estudantes conseguiu acertar as cinco questdes da
2% parte da AD.

Tabela 15: Quantidade de acertos dos alunos das duas turmas na 22 parte da Avaliagdo Diagnostica.

Nenhum 1 acerto 2 acertos 3 acertos 4 acertos

T 830 5 7 - 2 s
T 831 3 7 3 2 1
Total de alunos: 8 14 3 4 1

Fonte: elaborada pela autora (2024).
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Em resumo, como consequéncia das resolucbes das questbes do Nivel 2 da AD,
percebemos a dificuldade dos estudantes em trabalhar as propriedades de alguns poligonos
que foram explorados na avaliagdo. De fato, os estudantes ainda ndo conseguiram atingir um
nivel de maturidade com o conteudo para trabalharem com suas propriedades. Na verdade,
apos a correcdo das atividades trabalhadas do Nivel 1 da AD, ja tinhamos a impressdo que
isso aconteceria dado que os estudantes ndo conseguiram alcancar sequer o primeiro nivel.
N&o podemos deixar de mencionar 0 nervosisSmo muito presente nas turmas da EJA ao

realizar quaisquer atividades em folha com formato de avaliacéo.

Perante as dificuldades apresentadas, consideramos que o contetdo de poligonos
precisa ser trabalhado com mais cuidado nas duas turmas. Sendo assim, a realizagdo da
experiéncia didatica proposta neste trabalho sera de grande valia para os estudantes que terdo
a oportunidade de trabalhar o contetdo através de atividades diversificadas e com apoio de

diversos materiais concretos manipulaveis, algo muito atrativo para a EJA.

5.2. Bloco 1 de Atividades

Apresentaremos, nesta secdo, as atividades 1 e 2 do Bloco 1 da sequéncia didatica,
abordando o contetido de poligonos através dos seus aspectos visuais. As atividades deste

bloco buscam levar os estudantes a alcancar o Nivel 1 do Modelo de Van Hiele.

Vale ressaltar que na aula que antecedeu a aplicacdo das atividades do Bloco 1, foi
realizada nas duas turmas uma aula de revisdo dos conceitos geométricos basicos. Durante
esta aula, em um ambiente de dialogo informal, os estudantes foram indagados a respeito das
palavras da AD que nunca tinham ouvido falar ou cujos significados haviam sido esquecidos.
Falamos sobre paralelismo entre retas, o que significa lado, vértice e angulos, e outros. Ainda
que tentasse evitar os nomes dos poligonos, os alunos mostraram curiosidade a respeito dos

prefixos nos nomes dos poligonos: triangulo, pentagono, retangulos, e outros.

A seguir, apresentaremos as atividades e os resultados obtidos com as duas turmas.

5.2.1. Atividade 1 - Agrupamentos de figuras

A Atividade 1 ¢ uma adaptacdo da Atividade VH3 do livro das autoras Nasser e

Sant’Anna (2017, p. 18) e pode ser encontrada na integra no Anexo 2.
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e Detalhamento da Atividade 1 - Bloco 1:
Nome da Atividade 1: Agrupamentos de figuras.
Objetivo: Classificar os poligonos de 3 a 6 lados e nomea-los.

Material Necessario: Folha de atividades, folna com diversos poligonos com diferentes
tamanhos e posicionados em diferentes posi¢cGes (como mostrado no Anexo 2), tesoura, lapis
e borracha. A folha com as instrucGes da atividade foi impressa em papel sulfite (A4), que
comumente utilizamos. Para a impressdo das péaginas com os poligonos a serem recortados
utilizamos o papel cartdo por possuir maior gramatura. Esse detalhe facilita a manipulacao

dos poligonos e fornece durabilidade para as atividades seguintes.

Tipo de Atividade: Para a realizagdo desta atividade, os alunos trabalham de forma

individual, em duplas ou trios.
Tempo médio para realizacédo da atividade: De um a dois tempos de aula de 40 minutos.

Numero de alunos participantes: Na Turma 830, 15 alunos realizaram a atividade, ja na
Turma 831, 16 alunos estavam presentes, sendo uma incluida com TEA. A aluna incluida
estava acompanhada da professora de apoio. Em didlogo com a professora de apoio, foi
solicitado que a mesma ndo fizesse qualquer tipo de intervencdo na execucdo da atividade e
que deixasse a aluna realizar a atividade com autonomia. Como em todas as aulas, 2

estudantes chegaram com atraso, pois trabalham em locais distantes da escola.

Esta atividade possuia trés momentos similares e o quarto um pouco diferente. Em
cada um deles, os estudantes deveriam recortar os poligonos presentes em uma folha dada e
agrupa-los. A primeira folha de poligonos a ser recortada continha apenas triangulos e
quadrilateros (quadrados e retangulos). Na segunda folha, havia apenas quadrilateros
(losangos, paralelogramos e trapézios). Ja na terceira e ultima folha, foram dados apenas
pentagonos e hexagonos. No quarto momento, os estudantes eram convidados a construirem

poligonos que ainda ndo tinham sido mencionados nas atividades.

A ideia era apresentar os poligonos e classifica-los conforme o ndmero de lados,
aumentando cada vez mais o nimero de lados dos poligonos trabalhados. E, principalmente,
trabalhando sempre a figura como um todo e explorando seu aspecto visual, j& que estamos

ainda no Nivel 1 do Modelo de VVan Hiele.
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Primeiramente foi pedido que os alunos recortassem as figuras dadas na 1a folha de
poligonos e que em seguida formassem grupos com as figuras. Também foi pedido para os
estudantes nomearem esses grupos, conforme sua vontade. Isso se repetiu 3 vezes, para as 3
folhas de poligonos diferentes. Ao recortar uma nova folha de poligonos, sempre

perguntavamos se 0s poligonos novos se enquadravam nos grupos ja construidos.

Na Figura 25, mostramos uma estudante realizando a atividade.

Figura 25: Fotografia de uma estudante recortando as figuras da Atividade 1.
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Fonte: elaborada"pela autora (2024).'

Neste primeiro momento, como as figuras dadas eram apenas triangulos e
quadrilateros, e foi pedido para separar as figuras em 3 grupos, esperava-se que todos 0s
estudantes separassem 0s grupos em triangulos, quadrados e retdngulos. Tal solucdo foi
apresentada por uma menor quantidade de estudantes. Contudo, alunos das duas turmas

organizaram 0s grupos com uma figura de cada tipo, dificultando assim a nomeacdo dos

93



mesmos. Outros alunos agrupam as figuras ditas por eles como ‘grandes’, separando as

‘pequenas’ e as ‘médias’.

No segundo momento, os alunos foram instruidos a recortar as figuras na 22 pagina de
poligonos e agora elas poderiam ser incluidas nos grupos existentes ou poderiam se criar
novos grupos. Neste momento, alguns estudantes ja perceberam seus erros ao criarem grupos
com caracteristicas distintas e decidiram reagrupar as figuras recortadas anteriormente.
Consideramos o procedimento vélido, j& que ndo havia nenhuma orientagdo contréria. O
objetivo desta questdo era que os alunos criassem novos grupos (losangos, paralelogramos e

trapézios) ao perceberem que as figuras novas ndo pertenciam a nenhum grupo existente.

Ao longo da atividade, a professora fez pequenas intervencbes com alguns
questionamentos: “Qual seria o nome do grupo se retirassemos tal figura?”, “Qual é a
caracteristica desta figura que estd presente nesta outra?”’, ou ainda “Caso eu formasse esse
grupo, qual seria o nome dele?”. Os questionamentos enriqueceram a atividade proposta e
permitiram reflex6es aos estudantes. Apos algumas intervencdes da professora, 0s estudantes
das duas turmas construiram os grupos adequadamente. Atingindo assim, 0s objetivos desta

parte da atividade.

No terceiro momento da atividade, novas figuras foram recortadas e novos grupos
deveriam ser criados. Neste terceiro momento, passariam a aparecer 0s poligonos de 5 e 6
lados. Pela AD, detectamos uma fragilidade dos estudantes para com os poligonos de 3 e 4
lados. Agora, esta seria a primeira vez a se considerar poligonos com um maior nimero de

lados e consideramos 0 momento desafiador para os estudantes.

Na Figura 26, apresentamos os resultados de um estudantes ao criar um grupo de

figuras com 6 lados e nomeéa-las de hexagonos.
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Figura 26: Fotografia da resolucdo da questdo 7 da Atividade 1 do Bloco 1.

Fonte: elaborada pela autora (2024).

No guarto e ultimo momento da questdo, os estudantes foram convidados a desenhar
uma figura que ndo estava associada a nenhum dos grupos de figuras previamente criados.
Todos os alunos conseguiram desenhar a figura, e alguns conseguiram nomea-los. A maior

parte dos alunos construiu um octégono. Confira na Figura 27 a seguir.

Figura 27: Fotografia de duas resolugdes da questdo 10 da Atividade 1 do Bloco 1.

>
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Fonte: elaborada por dois estudantes que realizaram a atividade (2024).

Em seguida, foi solicitado que os estudantes compartilhnassem com seus colegas da
turma as suas respostas. Neste momento, de forma esponténea e surpreendente, os alunos das
duas turmas circularam pela sala para analisar as solucdes dos colegas e discutiram sobre as
atividades. Esse compartilhamento de ideias e a discussdo fez com que muitos percebessem

que poderiam criar grupos de formas diferentes. Ao final da atividade, restaram alguns

95



minutos de aula, alguns alunos pediram para continuar agrupando as figuras de outras formas

e usaram até diferentes nomenclaturas das figuras que ndo eram o objetivo da atividade.

A Figura 28 mostra alguns dos agrupamentos realizados por estudantes ao final da
atividade, como relatado anteriormente.

Figura 28: Fotografia de uma resolucéo final da Atividade 1 do Bloco 1.

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Ap6s a conclusdo da atividade, todas as figuras recortadas pelos estudantes foram
armazenadas numa caixa, para que pudessem ser utilizadas posteriormente em outra atividade
deste projeto. Em seguida, ao finalizar a atividade, promovemos uma discussdao com os alunos
sobre a proposta da atividade, explicando sobre quais 0os nomes deveriam ser atribuidos a cada
grupo de figuras construido.

5.2.2. Atividade 2 - Construgcédo com palitos.

Dando sequéncia as atividades do Bloco 1, a seguir detalharemos a atividade 2.

Nome da Atividade 2: Construgdo com palitos.
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Objetivos: Visto que esta atividade pertence ao Bloco 1, seu principal objetivo é, assim como
na atividade 1, a exploracéo dos poligonos com foco nas suas caracteristicas visuais. Além de
fazer os alunos progredirem para o Nivel 1 do Modelo de Van Hiele.

Material Necessario: Uma folha com as instrugdes da atividade, palitos de pirulito cortados
em pelo menos 3 tamanhos diferentes e massa de modelar. A preferéncia pelos palitos de

pirulito se deve a sua rigidez.
Tipo de Atividade: A atividade pode ser realizada de maneira individual, em duplas ou trios.
Tempo médio para realizacédo da atividade: De um a dois tempos de aula de 40 minutos.

Numero de alunos participantes: Na Turma 830, 16 alunos realizaram a atividade proposta,

jana Turma 831, 11 alunos estavam presentes.

Nesta atividade, os alunos receberam uma folha com as instrucdes, pedacos de massa
de modelar e alguns palitos de pirulito em tamanhos diferentes para realizacdo das
construcdes solicitadas. Ao final da realizacdo de cada questéo, circulavam pela sala a fim de
conferir as construgdes e fazer apontamentos sobre outras construgdes que poderiam ser
realizadas. Era fundamental que as constru¢des continuassem nas mesas até o final da
atividade, para que assim as solucdes fossem compartilhadas com os colegas da turma.
Durante toda a atividade, os alunos circulavam livremente pela sala efetuando trocas de
palitos com os outros colegas e com aqueles que sobraram com a professora. E importante
ressaltar que, ao longo da atividade, ndo foi explicitamente solicitado que os estudantes

determinassem a nomenclatura das figuras, no entanto, frequentemente faziam oralmente.

Na primeira e na segunda questdo da atividade, os alunos deveriam construir uma
figura plana utilizando apenas trés palitos e quatro palitos. O tamanho dos palitos ndo foi
considerado. Nas duas turmas, foram construidas figuras com palitos iguais e com palitos

diferentes, porém a maioria construiu figuras com palitos de mesma medida.

Na questdo 3 os alunos deveriam construir figuras planas com quatro palitos do
mesmo tamanho. Assim, aqueles grupos que ja haviam feito essa construcao no item anterior,

optaram pela troca das figuras construidas anteriormente.
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Para a questdo 4, utilizando quatro palitos, sendo iguais dois a dois, os alunos
deveriam construir uma figura plana. Os resultados em ambas as turmas foram em sua

maioria, retdngulos, com poucas construcdes de paralelogramos e quadrados, como esperado.

Ja na questdo 5, os estudantes deveriam construir figuras planas com um par de lados
paralelos, utilizando quatro palitos. Mesmo nédo nos referindo aos tamanhos dos palitos alguns
alunos optaram por lados paralelos e de mesma medida. As mesmas figuras foram construidas
nas duas turmas: quadrados, retangulos, paralelogramos e poucos trapézios.

Nas questdes 6 e 7, as construces deveriam ser realizadas com cinco e seis palitos.
Em conformidade com o que esperdvamos, diversos estudantes buscavam palitos de mesmo
tamanho, construindo poligonos regulares. Confira na Figura 29, duas construces feitas pelos
estudantes com palitos de tamanhos distintos.

Figura 29: Fotografias da resolucdo de dois estudantes nas questdes 6 e 7 da Atividade 2 do Bloco 1.

Fonte: elaborada pela autora (2024).
A Unica dificuldade observada foi a grande dependéncia dos alunos com relagcdo a
instrucdo e aprovacdo do professor para a construcdo das figuras, ainda que todas as
instrucdes estivessem disponibilizadas na folha de atividades.

Ap0s a resolucdo das questdes de 1 a 7 os estudantes circularam pela sala para conferir
as solucdes dos colegas. De maneira espontanea, construiram outras figuras planas que nédo
haviam sido solicitadas na atividade, além de reconstruirem suas préprias figuras de maneira

semelhante ao que observaram nos trabalhos dos outros estudantes.

Confira na Figura 30, uma estudante refazendo uma de suas construgdes.
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Figura 30: Fotografia de uma estudante realizando a Atividade 2.

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Podemos concluir que com o empenho, dedicacdo e entusiasmo dos estudantes de
ambas as turmas, o resultado da atividade superou as expectativas. Mesmo havendo a
preocupacéo inicial de que o uso de palitos de pirulito e massinha de modelar pudesse conferir
ar de infantilidade, isso ndo se consolidou.

5.3. Bloco 2 de Atividades

Nesta secdo, apresentaremos as atividades de 1 a 5 do Bloco 2. O principal objetivo é
que os estudantes analisem os principais elementos das figuras, reconhegam suas propriedades
e saibam utiliza-las. As atividades foram desenvolvidas para alcancar o Nivel 2 do Modelo de
Van Hiele. Em seguida, explanamos a organizacao das atividades, seus dados e os resultados

obtidos pelas turmas envolvidas neste trabalho.
5.3.1. Atividade 1 - Tangram

A elaboracdo da primeira atividade (Tangram) foi desenvolvida com o objetivo geral

de auxiliar os estudantes no reconhecimento visual dos poligonos estudados e de suas
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propriedades de maneira concreta e interativa. Por se tratar do Tangram, os poligonos

utilizados nesta atividade sdo os triangulos, paralelogramos e quadrados.
Detalhamento da Atividade 1 - Bloco 2:

Nome da Atividade 1: Tangram.

Objetivos: Reconhecimento dos poligonos que formam o tangram.

Material Necessario: Folhas de atividades, um tangram feito em MDF’ colorido para cada

um dos grupos.

Tipo de Atividade: A realizacdo da atividade pode ser de maneira individual, em duplas ou

trios. Consideramos ideal que nas turmas trabalhadas fossem apenas em duplas ou trios.
Tempo médio para realizacdo da atividade: De 1 a 2 tempos de aula de 40 minutos.

Numero de alunos participantes: A menor frequéncia em todas as atividades aplicadas
ocorreu no dia desta atividade. Em cada uma das turmas apenas nove alunos compareceram.
Totalizando 18 alunos na realizagdo da atividade. Devido a esse quantitativo, as turmas

realizaram a atividade na mesma sala e a0 mesmo tempo.

Na etapa de elaboragdo da atividade, no primeiro momento pensamos em construir o
tangram com o0s estudantes. Apds refletirmos, concluimos que demandaria muito tempo,
devido as dificuldades apresentadas por eles. Assim decidimos levar os materiais ja
confeccionados para a sala. Para isso adquirimos alguns tangrams feitos em material duravel

para utiliza-lo em outras ocasides (Figura 31).

Figura 31: Tangram entregue aos alunos para a realiza¢do da atividade.

Fonte: elaborada pela autora (2024).

" MDF é uma sigla do inglés ‘Medium Density Fiberboard’. E um tipo de madeira final utilizada na
construgao civil e de moveis.
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Antes de iniciar a atividade foi explicado aos estudantes como seria o0
desenvolvimento da mesma. Uma breve explicacdo de uma das mais famosas lendas acerca da
criacdo do Tangram dava inicio a atividade. Posteriormente, foram apresentadas sete questdes
com a construgdo das figuras utilizando as pecas do Tangram. E importante lembrar que em

cada construcéo ndo seria permitido que as figuras fossem sobrepostas.

Ao longo da realizacdo da atividade, os estudantes eram indagados a respeito das
caracteristicas de cada figura geométrica formada, além de serem solicitados a nomear cada

peca do Tangram.

A primeira questdo da Folha de Atividades pedia que os estudantes construissem uma
figura de trés lados fazendo o uso de duas pegas do Tangram. J& a segunda questdo pedia a
montagem de uma figura de quatro lados usando duas pecas do Tangram. Ambas as questdes
foram realizadas com facilidade pelos estudantes, que no decorrer das construcdes falavam os

nomes das figuras construidas.

J& na questdo 3 os alunos deveriam criar figuras de quatro lados usando trés pecgas do
Tangram. E na questdo 4, tambem deveria construir figuras de quatro lados, mas dessa vez

com quatro pecas.

Para essas questdes observamos que 0s estudantes solucionaram de maneiras distintas
(Figuras 32 e 33). Percebemos os estudantes bastante envolvidos e empenhados na busca

pelas solucdes, 0 que resultou em respostas muito boas.

Figura 32: Fotografias de solucBes da questio 3 da Atividade Tangram.

Fonte: elaborada pela autora (2024).
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Figura 33: Fotografias de solucdes da questao 4 da Atividade Tangram.

Fonte: elaborada pela autora (2024).

As construcdes que foram pedidas nas questdes 5 e 6 utilizavam todas as pecas do
Tangram, solicitando as montagens de figuras de trés e quatro lados. Devido a maior
complexidade destas questBes, os estudantes de ambas as turmas demonstraram maior
dificuldade, principalmente na questdo 5. Com isso, foi necessaria uma intervencdo maior da

professora ao fornecer algumas orientagdes durante a construgéo feita na questao 5.

Nas Figuras 34 e 35, apresentamos solucbes da questdo 5 e da questdo 6. Podemos
perceber pelas figuras um maior grau de dificuldade das construgdes, assim resultados muito

bons.

Figura 34: Fotografia da solucdo da questdo 5 da Atividade Tangram.

Fonte: elaborada pela autora (2024).
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Figura 35: Fotografias de duas solucBes da questao 6 da Atividade Tangram.

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Na questdo 7, os alunos ficaram livres para construir a figura que desejassem com
todas as pecas do Tangram. Nesse momento, os alunos receberam uma folha® (impressa em
papel cartdo e plastificada, para garantir a durabilidade) com modelos de figuras que
poderiam ser criadas utilizando todas as pegas do Tangram. Quando terminaram de construir,
a folha com os modelos foi devolvida a professora. Na Figura 36, podemos ver um dos

modelos construidos pelos alunos.

Figura 36: Fotografias de uma das solugdes da questéo 7 da Atividade Tangram.

Fonte: elaborada pela autora (2024).

A Ultima questdo da atividade solicitava aos estudantes que guardassem as 7 pegas do

Tangram no suporte de MDF que receberam no inicio da aula (Figura 31). Este foi o

8 A folha contendo os modelos de figuras utilizando o tangram pode ser encontrada no Anexo 1V,
juntamente com a atividade.
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momento de maior engajamento e dedicacdo dos alunos, ainda mais que se lembraram de que
a solucgéo estava presente na folha que acabava de ser devolvida ao final da questdo anterior.
Todos conseguiram solucionar, apesar de alguns solicitarem ajuda faltando apenas duas pecas

para terminar.

Finalizamos a atividade, perguntando aos estudantes se tinham gostado de realizar as
atividades, como se sentiam e o que tinham aprendido com o que haviam construido. Alguns
evidenciaram as dificuldades iniciais em compreender a diferenca entre a contagem dos lados
das figuras pedidas e das pegas do Tangram, porém ao longo da atividade foram sendo
sanadas. Por fim, relataram ter gostado bastante da atividade, por terem feito trabalhos,
segundo eles, "colocando as maos nas figuras”. Acreditamos que o material concreto tenha
feito muita diferenca nessa atividade. Concluimos, portanto, que o desempenho e o

desenvolvimento dos estudantes na atividade superou muito as nossas expectativas.
5.3.2. Atividades 2 e 3 - Triangulos e Quadrilateros.

As atividades propostas nesta se¢do foram realizadas no mesmo dia pelos estudantes
das duas turmas. Seus objetivos eram semelhantes, sendo uma atividade referente aos

triangulos e a outra referente aos quadrilateros.

e Detalhamento das Atividades 2 e 3 - Bloco 2:
Nome da Atividade 2: Triangulos.
Nome da Atividade 3: Quadrilateros.

Objetivos: Analisar as figuras (triangulos na atividade 2 e quadrilateros na 3) através das suas

caracteristicas, reconhecer suas propriedades usando-as para solucionar as questdes propostas.
Material Necessario: Folha de atividades e poligonos recortados no Bloco 1.
Tipo de Atividade: Os alunos foram organizados em duplas ou trios.

Tempo médio para realizacdo da atividade: 1 tempo de aula de 40 minutos para a

realizacdo de cada atividade.

Numero de alunos participantes: Na Turma 830, tivemos a participacdo de 11 alunos nestas
atividades. Ja na Turma 831, inicialmente, estavam presentes 9 estudantes. Nesta turma, 1 dos
9 estudantes era incluido (ja mencionamos anteriormente) e contou com a presenca da
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professora de apoio especializada. Foi a primeira vez que o estudante participou das
atividades propostas neste trabalho. Ao final das atividades, mais 3 estudantes participaram
das atividades. Como ndo havia tempo disponivel para reiniciar o trabalho com eles, eles ndo
participaram das atividades. Um deles tentou realizar as atividades sozinho em casa e
entregou para a professora alguns dias depois. Mesmo analisando as atividades deste
estudante, ndo incluimos nos dados do trabalho, visto que o aluno pode ter realizado algum
tipo de consulta e ndo seguiu os passos do trabalho como feito em sala de aula.

No dia da realizacdo das atividades, vale destacar que as temperaturas estavam muito
elevadas por uma onda de calor descomunal na cidade, o que pode ter contribuido para o
numero expressivo de alunos faltosos. As duas salas de aula das turmas possuem apenas um
ventilador, que ndo é suficiente para refrescar o ambiente. Alguns estudantes tiveram
inclusive dificuldade de se concentrar, reclamando da falta de ventilagdo na sala, além de
relatarem pressdo alta ou baixa, tontura e mal estar. Realmente foi um dia dificil para os

estudantes.

No inicio de cada atividade, os alunos precisavam retirar de uma caixa as figuras que
haviam sido cortadas na primeira atividade do Bloco 1. O objetivo era reaproveitar o que

havia sido recortado na Atividade 1 do Bloco 1.

Na Figura 37, temos o registro de um estudante realizando as atividades.

Figura 37: Fotografia de um estudante realizando a atividade 2 do bloco 2.

Fonte: elaborada pela autora (2024).
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e Atividade 2 - Triangulos:

No inicio da Atividade 2, a professora trouxe para a sala de aulas as figuras recortadas

pelos estudantes na Atividade 1 do Bloco 1 para que eles trabalhassem com elas novamente.

Para a questdo 1, foi solicitado que os estudantes selecionassem todos os triangulos
que haviam sido utilizados na Atividade 1 do Bloco 1. Os estudantes procuraram as figuras e,
de forma solicita, ajudaram os colegas. A interacdo entre os estudantes foi bastante importante
na realizacdo das atividades. Nas questdes de 2 a 6 da Atividade 2, os estudantes deveriam
responder de forma discursiva a alguns questionamentos feitos na Folha de Atividades. A
Turma 831 apresentou mais dificuldades com a escrita e em alguns momentos solicitaram que

fossem soletradas as palavras que gostariam de escrever nas solucGes das questdes.

A questdo 2 questionava sobre uma caracteristica comum a todos os triangulos que
eles haviam separado. A ideia era que eles olhando para aquelas figuras, comecassem a
perceber os padrdes existentes nelas. Dessa forma, eles teriam contato com a definicdo e
caracteristicas do tridangulo de uma maneira mais natural, sem que houvesse uma pessoa
simplesmente escrevendo sobre isso de maneira tradicional em um quadro. As respostas desta
questdo encontradas nas duas turmas mencionavam a presenca de 3 lados, 3 vértices e 3

angulos. Percebemos que os estudantes captaram a ideia e atingiram o objetivo.

Apbs a conclusdo da questdo 2 de todos os alunos, explicou-se verbalmente o0s
objetivos da questdo e qual seria a forma mais adequada para a sua solucdo. Os estudantes das
duas turmas compreenderam, contudo se agitaram ao perceber a forma incorreta que
escreveram, e pediram para mudar as suas respostas. Como esse ndo é o objetivo da pesquisa,
ndo foi permitido. Para as questfes seguintes, a correcdo se deu apenas no final de toda

atividade, quando todos os alunos ja haviam entregado as suas folhas.

Ja na questdo 3, os préprios estudantes eram convidados a definir triangulos com suas
palavras. Neste caso, a ideia era que eles formalizassem o que haviam observado na questdo
2, trazendo para o estudante o foco do raciocinio. Na Turma 830, a maioria dos alunos definiu
como figura geométrica com 3 lados, 3 vértices e 3 angulos. Ja na Turma 831, os estudantes
escreveram de forma semelhante aos alunos da outra turma, porém limitando-se a escrever
apenas a palavra "figura™ e ndo "figura geométrica”. Nenhuma das duas turmas mencionou a

palavra poligono, o que ja era esperado.
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A questdo 3 solicitava que os estudantes apontassem as diferencas entre os triangulos
que eles haviam recortado. As figuras que foram selecionadas para essa atividade eram
bastante variadas, contendo tridngulos de todos os tipos e que levavam os estudantes a terem
contato com os diferentes triangulos. A maioria dos estudantes das duas turmas se referia a
medida dos lados para falar das diferencas. 3 grupos da Turma 830 mencionaram os angulos.
Essa também foi uma atividade que teve resultado satisfatdrio, visto que os estudantes

construiram seu raciocinio e conseguiram expressar a diferenca entre as figuras dadas.

Na questédo 4, o objetivo era formalizar a classificacdo de tridngulos partindo das
observacOes feitas por eles na questdo 3. Para isso, foi pedido que eles separassem todos os
triangulos dados em trés grupos partindo de diferencas e semelhancas, e neste momento a
professora aproveitou para trazer a classificagdo para a discussao. Todos 0s estudantes citaram
que a classificagdo poderia ser com relacdo as medidas dos lados, atentos a verificacdo de uma
figura ter todos os lados iguais, outra ter dois iguais e a ultima ter todos distintos. Todavia,
apenas um grupo de estudantes de cada turma nomeou esses grupos corretamente como

triangulos equilateros, isosceles e escalenos, apesar dos diversos erros ortograficos.

A Ultima questdo era composta de trés perguntas que giravam em torno da
classificacdo. A ideia era caso eles fizessem a classificacdo dos tridngulos pelo tamanho dos
lados, que passassem agora a discutir a classificacdo pelos angulos (ou vice-versa). Ao serem
questionados sobre os critérios utilizados para responder a questdo anterior, 0s estudantes
apontaram com facilidade que havia sido a analise dos tamanhos dos lados. A dificuldade
surgiu nas demais perguntas que estavam dentro da mesma questdo, ao serem questionados se
o critério adotado era Unico e se haviam outras formas de realizar a classificacdo. A professora
teve que intervir neste momento, pois 0s estudantes estavam muito confusos para responder

essa parte.

Apds a conclusdo das atividades e a entrega das folhas de todos os estudantes, foi feita
a releitura de todas as questdes, abordando seus objetivos. A correcdo das questdes,
inicialmente, foi feita oralmente, contudo, alguns estudantes pediram que fosse ao quadro
fazer as anotagdes, pois ndo sabiam como escrever as palavras. Escrevemos a definicdo

formal dos tridngulos, além de suas classificagdes quanto aos lados e aos angulos.
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e Atividade 3 - Quadrilateros:

A Atividade 3 foi organizada de forma semelhante a Atividade 2, sendo que
trabalhamos com foco nos quadrilateros. Com a experiéncia da Atividade 2, sentimos 0s
estudantes mais seguros para resolvé-la. Ao iniciar a atividade, como anteriormente, 0s
estudantes deveriam selecionar dentre as figuras recortadas no Bloco 1 os quadrilateros. Foi
solicitado que eles encontrassem 4 quadrilateros distintos. E assim como na atividade
anterior, os grupos trocavam figuras e auxiliando-se na busca pela solucéo, interagindo de
forma muito proveitosa. Nesta fase, os alunos ja visualizavam os quadrilateros e nenhum

deles, de nenhuma das turmas, confundiu outras figuras com quadrilatero.

Da mesma forma que na atividade 2 (triangulos), sé ao final da realizacdo das

questdes, realizou-se a correcdo das questdes realizadas.

As questdes 2 e 3 da atividade, assim como na atividade anterior, era focada na
discussdo das caracteristicas comuns dos quadrilateros e em sua definicdo. Apo6s uma
discusséo sobre 0 que era observado em todas as figuras selecionadas na questdo anterior, a
ideia era formalizar o conceito. Nestas questdes, a maioria dos alunos descreveu os
quadrilateros como "figuras geométricas com quatro lados, quatro vértices e quatro angulos”.

Apenas um grupo de alunos da Turma 830, descreveu como "uma figura com lados".

Seguindo 0 mesmo percurso da Atividade 2, na questdo 4 o objetivo era agora ressaltar
as diferencas existentes entre os quadrilateros selecionados. Propositalmente, havia uma
variedade de quadrilateros disponiveis para serem trabalhados nesta questdo, a fim de
proporcionar uma discussdo interessante. Os alunos discutiram sobre as caracteristicas dos
seus quadrilateros e apontaram pontos relacionados a lados iguais ou ndo, paralelos ou néo, e
qguanto aos angulos se eram ou ndo iguais. Apenas dois grupos de alunos descreveram

quadrilateros tendo angulos retos.

O objetivo da questdo 5 era chegar até a classificacdo dos quadrilateros. Para isso, foi
solicitado que os estudantes dividissem os quadrilateros recortados em grupos menores, de
acordo com pontos observados por eles. Apesar da dificuldade na escrita, todos 0s grupos
responderam algo da seguinte forma: quadrados, retangulos, paralelogramos, e os ultimos a
serem lembrados por eles foram os losangos e os trapézios. Os alunos das duas turmas, foram

capazes de separar as figuras, corretamente nos grupos. Apds a finalizacdo, os alunos
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chamavam a professora para a conferéncia das solugdes, como haviamos combinado

anteriormente.

Para que ndo houvesse mudancgas nas solucGes das questdes propostas, apenas depois
da entrega das folhas de todos os estudantes, iniciamos a corre¢do das atividades, explicando
0s objetivos principais de cada questdo. Neste momento, definimos corretamente 0s
quadrilateros e suas classificagdes. Os alunos das duas turmas anotaram nos cadernos e alguns

pediram para olhar novamente as figuras da caixa.

Ao finalizar as atividades, em dialogo com os estudantes acerca do que haviam
aprendido com as atividades e como se sentiram em relacdo a elas, os mesmos disseram que
conseguiram expressar o que sabiam, mas que tiveram medo inicialmente de escrever por
imaginar que estariam errando. Neste instante, falamos sobre a importancia da participacao
deles, encorajando-os para resolverem as atividades, pois estavamos todos ali para aprender.
Além disso, relataram gostar da forma que estavam trabalhando, quando questionados sobre
como seria essa forma, alguns responderam ‘colocando a mao nas figuras’. Concluimos que o
desempenho das duas turmas foi satisfatorio, apesar das adversidades enfrentadas nas duas

atividades.

Alguns estudantes da Turma 831, apés a saida de parte da turma, perguntaram
novamente sobre como era a pesquisa que estava sendo feita. As perguntas surgiram apds a
minha fala de que assim como eles também aprenderia com a aplicacdo das atividades.
Novamente, expliquei a eles os objetivos da pesquisa, a busca por novas metodologias de
ensino que se afastem das tradicionais. Além das curiosidades que apareceram a respeito do

meio académico.
5.3.3. Atividade 4 - Pentagonos e Poligonos

Nesta secdo, abordaremos a ultima atividade discursiva do Bloco 2 de Atividades, mas
agora focada em pentagonos e objetivando apresentar agora a definigdo de poligono.

e Detalhamento da Atividade 4 - Bloco 2:

Nome da Atividade 4: Pentagonos e Poligonos.
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Objetivos: Analisar 0s pentdgonos atraves das suas caracteristicas, reconhecer suas
propriedades usando-as para solucionar as questdes propostas. Além disso, a generalizacao
dos conteudos que foram construidos até o0 momento, para poligonos de forma geral.

Material Necessario: Folha de atividades e poligonos recortados no Bloco 1.
Tipo de Atividade: As atividades foram realizadas em duplas.
Tempo médio para realizacao da atividade: 1 tempo de aula de 40 minutos.

Numero de alunos participantes: A atividade foi iniciada na Turma 831 com 12 alunos,
sendo duas incluidas com TEA e com apenas uma professora de apoio especializado. Faltando
10 minutos para o final da atividade, outros 3 alunos chegaram. Dentre esses 3 estudantes, um
deles assinou seu nome na folha de atividades e ndo resolveu nenhuma delas, enquanto os
outros 2 levaram a folha para fazer em casa. Mesmo nédo sendo 0 nosso objetivo, os estudantes
se prontificaram a entregar a atividade posteriormente. Ja na Turma 830, 11 alunos estavam

presentes no inicio da atividade, com a chegada de mais um apds seu inicio.

Assim como nas 2 atividades anteriores, a presente atividade se iniciava com a questao
1 solicitando aos estudantes que selecionassem os pentagonos dentre as figuras recortadas nas
atividades do Bloco 1. Ja acostumados com a dinamica da atividade, aqueles que encontravam
mais de uma figura do mesmo tipo, entregavam a outro grupo que ainda ndo havia encontrado

e mais uma vez o trabalho colaborativo ajudou no processo.

Os estudantes tiveram dificuldade de compreender e interpretar o que estava sendo
pedido nas questdes 2 e 3, ainda que fossem semelhantes as questdes das atividades
anteriores. O objetivo da questdo 2 era a descricdo das caracteristicas comuns aos pentagonos
e a questdo 3 era para definir os pentdgonos partindo para algo mais formal do ponto de vista

matematico.

Na questdo 2, observaram que 0s pentagonos possuem cinco lados, cinco angulos e
cinco Vvértices. Essas foram as respostas mais frequentes. Ja a questdo 3 objetivava a definigdo
dos pentadgonos e ambas as turmas seguiram o padrdo das atividades anteriores e definiram
um pentdgono como ‘figura plana’, uma ‘figura geométrica’, Ou uma ‘figura plana fechada’
com cinco lados, cinco angulos e cinco vertices. Novamente, nenhum estudante das duas

turmas fez uso da palavra poligono.
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Ap0s a construcdo dessas atividades, com questdes que trabalham diversas figuras
planas, o objetivo era generalizar os conceitos adquiridos e definir um poligono. Para isso, a
questdo iniciava uma discussdo perguntando se os estudantes conheciam outras figuras
semelhantes aos triangulos, quadrilateros e pentdgonos. Aos poucos foram surgindo 0s nomes
de alguns poligonos na discussdo. O hexagono foi o poligono mais citado pelos alunos,
seguido dos octégonos que também foram lembrados. Inesperadamente, trés duplas da Turma
831 citaram decagono e duas duplas da Turma 830, icosdgono. A questdo também falava
sobre definicdo das figuras, mas essa parte foi mais desafiadora para os estudantes que tinham
diversas dividas, em especial na grafia das palavras. Algumas duplas se limitaram a escrever

apenas nomes de poligonos, mas sem defini-los.

Assim como nas duas atividades anteriores (tridngulos e quadrilateros), a correcdo das
questdes propostas nesta atividade foi realizada somente ap6s a entrega das folhas de
questdes. Iniciamos a correcdo da mesma forma que nas demais, relendo as questdes,
perguntando-lhes o que haviam respondido em cada uma delas. Em seguida, explicAvamos 0s
objetivos principais de cada questdo e qual a melhor forma de respondé-las. A definicdo dos
pentagonos foi escrita no quadro e copiada pelos estudantes, e por fim, chegamos a definicéo
dos poligonos, generalizando os conceitos que tinhamos construido até ali. Desta vez, as
figuras recortadas e utilizadas na atividade ainda estavam nas mesas e puderam ser analisadas

enquanto definimos os poligonos.

De maneira geral, devido ao desempenho dos estudantes das duas turmas,
consideramos que alcancaram o0s resultados esperados e superaram as dificuldades

encontradas.
5.3.4. Atividade 5 - Domino dos Poligonos

Esta secdo é destinada ao jogo Domind dos Poligonos, que foi a Gltima atividade do
Bloco 2 de atividades. De forma ludica, buscamos interligar os conceitos construidos ao longo
dos dois blocos de atividades e fixar conceitos ja trabalhados. O jogo Domino dos Poligonos
foi utilizado como uma ferramenta potencializadora no processo de ensino e aprendizagem de

poligonos.
e Detalhamento da Atividade 5 - Bloco 2:
Nome da Atividade 5: Domino dos Poligonos.
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Objetivos: O principal objetivo do jogo é fixar os conceitos trabalhados anteriormente.

Material Necessario: Domino adaptado como mostrado no Anexo VIII, onde cada um possui

28 pecas. As pecas do jogo podem ser plastificadas para aumentar a sua durabilidade, assim

como podem ser impressas em papel cartgo.

Tipo de Atividade: Minimo de dois e maximo de quatro jogadores.

Tempo médio para realizacdo da atividade: Cada partida teve duracdo media de 15 a 20

minutos.

Numero de alunos participantes: Na Turma 830 realizaram a atividade, inicialmente, 11

estudantes, sendo um deles incluido com TEA e com a presenca da professora de apoio

especializado. Apo6s 25 minutos de aula, mais 3 alunos chegaram. J& na Turma 831, 7

estudantes iniciaram a aula e minutos depois mais 1 estudante completou o grupo.

Regras do Jogo:

e O ideal é jogar sobre uma mesa.

As pecas sdo embaralhadas com as imagens voltadas para baixo, em seguida, sé&o
distribuidas 7 pecas para cada jogador. Dependendo do numero de jogadores, é possivel
diminuir essa quantidade inicial de pecas.

As pecas restantes devem continuar voltadas para baixo no centro da mesa e ficam
disponiveis para serem escolhidas nas jogadas seguintes (costumamos chamar essa acao
de "compra™).

Uma peca é virada para cima e colocada no centro da mesa para inicio do jogo.

Por meio de ‘par ou impar’ os jogadores decidem quem sera o primeiro a jogar.

O primeiro jogador verifica se possui uma peca que se encaixe na que foi colocada na
mesa, analisando as relagdes entre poligono, nomenclatura e propriedades.

o Se possuir a pe¢a, 0 jogador deve joga-la, isto &, coloca-la lado a lado com a
relacdo identificada.

o Se 0 jogador ndo possuir a peca, ele devera comprar uma peca da mesa, isto €,
escolher uma dentre as viradas para baixo. Se a peca escolhida se encaixar, ele
deve joga-la. Se néo, o proximo jogador deve fazer sua jogada.

Na sequéncia, o jogador deve realizar o mesmo procedimento anterior e assim por diante.
O jogo segue 0 mesmo procedimento até que um dos jogadores ndo tenha mais pegas ou

se ndo houver possibilidades de nenhum jogador colocar mais pegas;
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e Vence 0 jogo, aquele que ndo tiver mais pecas na mao, ou aquele que tenha menos pecas

apos 0 jogo ndo ter mais passos a serem dados.

O Jogo Domino dos Poligonos é um jogo matematico que possui 28 pecas divididas
em duas partes. Destas pecas 26 sdo compostas de um lado contendo a imagem de um dos
poligonos e o outro lado contendo uma propriedade, sejam elas referentes ao nimero de lados,
nomenclatura, paralelismo ou nimero de veértices. Duas pecas iguais foram elaboradas com
propriedades nas duas partes, cuidadosamente pensadas para que O jogo tivesse mais

possibilidades de resolucéo.

Ap0s todas as explicacdes feitas pela professora, os estudantes se organizaram em
duplas para jogar Domin6é dos Poligonos. Depois de algumas partidas, os estudantes
decidiram em duplas e assim ficaram ao longo da aula. Para a realizacdo dessa atividade

foram utilizados 8 dominds e cada um deles foi colocado dentro de um saquinho de tecido

feito a méo.
A Figura 38 mostra 2 estudantes jogando o Dominé de Poligonos durante a aula.

Figura 38: Fotografia dos estudantes jogando o Dominé de Poligonos.

0

%,
%

VERTICES

Fonte: elaborada pela autora (2024).

O desenvolvimento da habilidade de relacionar os poligonos com a sua nomenclatura,

a percepcdo das semelhancas e diferencas entre eles por meio de suas propriedades € o
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principal objetivo do jogo. Além de contribuir com o progresso no desenvolvimento do
pensamento geométrico, proporciona a autonomia dos estudantes, j& que cada um deles

elabora suas estratégias e planeja suas jogadas observando atentamente o desenrolar do jogo.

Tanto na Turma 830 quanto na Turma 831, os estudantes nas primeiras partidas
preferiam sempre as associacdes: figura - figura e propriedade-propriedade. Foi necessaria a
intervencdo da professora para a leitura das propriedades e associacdo com as figuras. 1sso
torna 0 jogo mais interessante e coloca o estudante para pensar mais nas propriedades das
figuras trabalhadas.

E importante destacar o prazer e o empenho do estudante com TEA da Turma 830. O
estudante buscou formas diferentes de relacionar as pecas fugindo do 6bvio que diversos
estudantes fizeram por medo de errar. O estudante ndo necessitou das orientacdes da

professora de apoio e jogou com 0s demais estudantes.

O desempenho e o entusiasmo dos estudantes foram incriveis. Em ambas as turmas,
jogaram diversas vezes e se divertiram muito. Mesmo diante das dificuldades apresentadas
por alguns em relacdo as propriedades dos poligonos, eles seguiram jogando e certamente

puderam praticar o que haviam aprendido antes.
5.4. Avaliacdo Final: Reaplicacédo do Teste de Van Hiele

Apds a experiéncias com as atividades dos Blocos 1 e 2, optamos por reaplicar a AD
do inicio do trabalho. Chamaremos agora o teste de Avaliacdo Final (AF). O objetivo era
comparar 0s resultados objetivos antes e depois do trabalho feito com os alunos para
desenvolver o conteldo de poligonos. No primeiro momento, antes da realizacdo das
atividades, fomos capazes de identificar grandes dificuldades de compreensao dos contedos

relacionados aos poligonos e analisar os niveis de pensamento geométrico dos alunos.

Ao longo desta se¢éo, analisaremos comparativamente os resultados obtidos nas duas

aplicacdes do teste.
e Detalhamento da Avaliagéo Final:

Objetivos: Identificar se houve uma melhora na compreensdo do contetido de poligonos,

além do nivel do Modelo de VVan Hiele dos estudantes.
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Material Necessario: Folha de Atividades, lapis ou lapis de cor.
Tipo de Atividade: individual e sem consulta.
Tempo médio para realizacao da atividade: 1 tempo de aula com 40 minutos.

Numero de alunos participantes: Nas duas turmas, a mesma quantidade de estudantes

realizou a atividade, 16 em cada uma. Na Turma 830, 5 alunos chegaram com atraso.

E importante ressaltar que a AF foi realizada na semana de provas, e com isso 0
quantitativo de estudantes presentes foi maior. Alem disso, como nesta data seriam aplicadas
apenas as avaliagdes de Matematica, as duas turmas realizaram a atividade ao mesmo tempo e
na mesma sala de aula. Destacamos ainda, que apenas 10 alunos da Turma 830 realizaram as
duas atividades (AD e AF) e 14 alunos da Turma 831.

Mais um aspecto a ser analisado € o estado emocional dos alunos, em especial dos
mais velhos, que estavam agitados devido a coincidéncia da reaplicacdo do teste com a
semana de provas do semestre. Expressavam a sua preocupacdo com o resultado das provas.
Antes de iniciar a aplicacdo da AF, por meio de diélogos, a professora buscou tranquiliza-los

em relagéo a isso.
5.4.1. Nivel 1 do Modelo de Van Hiele

Assim como na AD, a primeira pagina da AF, que continha questes relativas ao Nivel
1 do Modelo de Van Hiele, era composta pelas mesmas 5 questdes, onde os estudantes
precisavam marcar os poligonos solicitados. Ao marcar todos os poligonos solicitados, a
questdo seria considerada correta. De maneira idéntica a AD, alguns alunos das turmas

decidiam colorir as figuras.

Na questdo 1, era analisada a habilidade dos estudantes em reconhecer os triangulos
dentre as figuras de A E. Apenas as figuras B, C e E representavam triangulos. Na Tabela 16

sumarizamos os resultados dos alunos.
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Tabela 16: Resultados da Questdo 1 da Avaliacdo Final nas turmas analisadas.

B BeE B,CeE
Turma 830 4 4 8
Turma 831 4 5 7
Total de alunos: 8 9 15

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Com a correcdo da questdo, podemos perceber que 15 alunos, sendo 8 da Turma 830 e
7 da Turma 831, acertaram a questdo. Resultados consideravelmente satisfatérios, se
lembrarmos de que na AD, apenas 1 dos estudantes assinalou corretamente todos o0s
triangulos. Observamos que o estudante que visualizava erroneamente a figura D como
triangulo, ja ndo o faz mais. Outra diferenca que podemos observar é a diminuicdo da
quantidade de marcagdes apenas na figura B, em que o tridngulo é apresentado na posicdo
prototipica.

A questéo 2 visava o reconhecimento dentre as figuras P, Q, R, S e T como quadrados.
Apenas as figuras R e T eram quadrados. Os resultados dos alunos na questdo podem ser

observados na Tabela 17.

Tabela 17: Resultados da Questdo 2 da Avaliacdo Final nas turmas analisadas.

R ReS ReT R,SeT
Turma 830 4 3 4 5
Turma 831 7 4 3 2
Total de alunos: 11 7 7 7

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Na AD, apenas 4 alunos assinalaram os quadrados corretos. Na AF, esse quantitativo
subiu para 7. Contudo, vemos ainda o surgimento de 7 estudantes que assinalaram
erradamente a figura S que representa um retangulo. Além disso, na Turma 830, a quantidade
de alunos marcando apenas a figura R diminuiu consideravelmente. J& na Turma 831, o
nimero se manteve o mesmo. Consideramos que apesar do aumento no nimero de acertos da

questdo, ha uma clara confusdo dos estudantes na habilidade de visualizacdo dos quadrados
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com os retangulos. Na verdade, esse assunto poderia ser melhor discutido ao se trabalhar com
a inclusdo de classes e ao se discutir com os estudantes que todo quadrado é um retangulo.
Neste momento, ndo foi possivel chegar nesse ponto do contetdo, 0 que nos motiva a seguir
com o trabalho no futuro a fim de gerar novas atividades para se aprofundar em outros

conteudos.

O objetivo principal da questdo 3 era o reconhecimento dos retangulos entre as figuras
U, V, X, Y e Z. Consideramos a questdo correta quando forem assinaladas as figuras U e .
Na Tabela 18, podemos conferir os resultados obtidos pelos estudantes na questéo.

Tabela 18: Resultados da Questao 3 da Avaliacao Final nas turmas analisadas.

U \/ X Y Z UeY VeY UeZ
Turma 830 3 1 6 6
Turma 831 6 1 1 2 4 1 1
Total de alunos: 9 1 2 8 10 1 1

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Comparando os resultados obtidos pelos estudantes, podemos observar que na
reaplicacdo da AD, os 2 estudantes que assinalaram apenas a figura Z (tridngulo) como sendo
um retdngulo, ndo o fizeram. Porém, um dos estudantes assinalou-a juntamente com a figura
U. E preocupante a marcacio de um dos alunos na figura V (trapézio), mas n&o temos muitas
informacdes sobre seu raciocinio ja que a questdo solicitava apenas a marcacdo da figura
pedida. Houve um aumento no nimero de alunos gque assinalaram corretamente as figuras U e
Y, de apenas 1 para 10, sendo 6 da Turma 830 e 4 da Turma 831. Verificamos, assim, que

tivemos uma melhora nesta questéo.

Como vimos na AD, a questdo 4 solicitava que os estudantes assinalassem 0s
paralelogramos entre as figuras A, B, C, D e E. As figuras representadas por paralelogramos

eram A e D. Os resultados da questdo 4 da AF estdo na Tabela 19.
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Tabela 19: Resultados da Questdo 4 da Avaliacdo Final nas turmas analisadas.

A C D AeC AeD CeD ACeD

Turma 830 2 3 1 1 6 3
Turma 831 3 6 4 1 2
Total de alunos: 5 9 1 1 10 1 5

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Diferentemente da AD, desta vez nenhum dos estudantes deixou a questdo 4 em
branco. O numero de estudantes que assinalou a figura C permaneceu totalizando 9, porém
com variacdo nas turmas. Além disso, a figura E, que antes havia sido assinalada por 1
estudante, dessa vez ndo foi escolhida por nenhum estudante. As duas turmas apresentaram
melhora no desempenho, aumentando o nimero de acertos. As figuras corretas (A e D) foram
assinaladas por 10 estudantes, superando os 2 alunos da AD.

De acordo com a questdo 5, as figuras assinaladas deveriam conter retas paralelas
entre as figuras A, B, C, D e E. A questdo é considerada correta caso o estudante tenha
marcado as figuras A e C. Na Tabela 20, podemos conferir os dados dos resultados dos

estudantes na AF.

Tabela 20: Resultados da Questdo 5 da Avaliacdo Final nas turmas analisadas.

A C D AeB AeC BeE A, CeD Embranco

Turma 830 8 1 1 1 4 1 i
Turma 831 6 1 1 1 4 1 1 1
Total de alunos: 14 2 2 2 8 2 2 1

Fonte: elaborada pela autora (2024).

A primeira diferenca que podemos notar na questdo 5 € o fato de um estudante ter
deixado a questdo em branco, o que ndo havia ocorrido na AD. Na AD 6 alunos haviam
marcado a figura B, desta vez apenas 1 estudante assinalando-a juntamente com a figura E. O
gue nos surpreendeu, pois tais figuras apresentam retas concorrentes. Ha ainda estudantes que

confundiram as retas da figura D com retas paralelas, por ndo constatarem que algum ponto as
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retas se interceptam. Ocorreu um ligeiro aumento da quantidade de alunos que acertaram a

gquestdo, que antes eram 3 e passaram a ser 8 na AF.

A Tabela 21 com a quantidade de alunos e o numero de acertos na primeira folha da
AF (equivalente ao Nivel 1 do Modelo de Van Hiele) em cada uma das turmas trabalhadas.

Tabela 21: Quantidade de acertos dos alunos das duas turmas na 1? parte da Avaliacéo Final.

Nenhum 1 acerto 2 acertos 3 acertos 4 acertos
Turma 830 4 3 3 3 3
Turma 831 3 2 6 3 2
Total de alunos: 7 5 9 6 5

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Ap0s a andlise dos resultados da 12 parte da AF, nenhum aluno conseguiu acertar as
cinco questbes do Nivel 1. Contudo, verificamos que 11 estudantes acertaram 3 ou mais
questoes. Logo, de acordo com Nasser e Sant’Anna (2017), alcangaram o nivel 1 do Modelo
de Van Hiele. Se compararmos com a AD, esse aumento é significativo, pois anteriormente
apenas 1 estudante era capaz de reconhecer, comparar e nomear figuras conforme sua
aparéncia global. Além do mais, podemos observar que até mesmo os estudantes que néo

alcancaram o Nivel 1 apresentaram aumento na quantidade de acertos.
5.4.2. Nivel 2 do Modelo de Van Hiele

A aplicacdo da 22 parte da AF foi realizada no mesmo dia que a 12. Sabemos que seria
mais eficaz a realizacdo do Teste do Nivel 2 ap6s a correcdo do Nivel 1. Contudo, nédo
teriamos tempo suficiente para esperar a proxima aula, ja que o semestre letivo da EJA estava
terminando. Desta forma, a segunda pagina da AF, que corresponde ao Nivel 2 do Modelo de
Van Hiele, foi realizada por todos os estudantes presentes, assim como na AD. Nesta se¢éo
apresentaremos e analisaremos os resultados obtidos pelas turmas no Nivel 2 do Teste de Van

Hiele.

Da mesma forma que na AD, o 2° Nivel possuia as mesmas 5 questdes, sendo 2
questdes objetivas e 3 discursivas. Neste caso, 0s estudantes deveriam analisar os elementos
das figuras, distinguindo suas caracteristicas, reconhecendo suas propriedades e classificando-

as. A seguir exibiremos os dados e os resultados dos alunos nas questfes de 6 a 10 da AF.
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A questdo 6, era a primeira questdo deste nivel, nela o estudante deveria assinalar a
alternativa correta em relacdo as propriedades dos retdngulos. A alternativa correta é o item
(e), onde expressa que todas as alternativas anteriores séo verdadeiras. Observe na Tabela 22,

os resultados obtidos pelas turmas.

Tabela 22: Resultados da Questdo 6 da Avaliacdo Final nas turmas analisadas.

@ (b (@© (€ (@e() (@e() (a) (b)e(d)

Turma 830 5 4 2 2 2 1
Turma 831 1 4 3 4 1 1
Total de alunos: 6 8 5 6 3 1 1

Fonte: elaborada pela autora (2024).

A partir da correcdo da questdo podemos perceber que diferente da AD, as alternativas
(c) e (d) ndo foram assinaladas em conjunto, e ainda, que a alternativa (d) sequer foi
assinalada. O que pode ser considerado preocupante, pois a alternativa se refere a propriedade
dos retangulos de ter os 4 angulos iguais. O item (b), que se refere ao fato do retangulo
possuir lados opostos paralelos, foi a alternativa mais assinalada pelo total de 8 alunos. Houve
variacdo das alternativas assinaladas, e a alternativa correta (e) teve aumento de acertos. Na
AD, apenas 4 alunos (1 deles da Turma 830 e 3 da Turma 831) marcaram a alternativa
correta, e neste momento, 6 alunos (2 deles da Turma 830 e 4 da Turma 831) acertaram a
questdo 6. Na questdo 7, os alunos eram solicitados a citar 3 propriedades dos quadrados
de forma discursiva. Observe os dados apresentados na Tabela 23 com a quantidade de alunos

e 0 numero de acertos de cada turma analisada.

Tabela 23: Quantidade de acertos dos alunos das duas turmas na Questao 7 da Avaliacéo Final.

Nenhum 1 acerto 2 acertos 3 acertos
Turma 830 2 6 4 4
Turma 831 2 7 3 4
Total de alunos: 4 13 7 8

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Assim como na AD, a maioria dos alunos teve 1 acerto na questdo. Apds a correcdo da

questdo, podemos perceber que os estudantes continuam com dificuldades de escrita. A
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solucdo de diversas questdes, nas duas turmas, era dificil de serem compreendidas.
Analisando os dados podemos verificar que a quantidade de alunos com nenhum acerto
diminuiu, na AD eram 6 alunos (2 na Turma 830 e 4 na Turma 831) e na AF eram apenas 4

alunos (2 em cada turma).

A Turma 830 apresentou melhora nos resultados, pois diminuiu a quantidade de
alunos com apenas 1 acerto e aumentou a quantidade de estudantes que acertaram 2 e 3
questdes. Ja na Turma 831, a variagdo se deu de maneira distinta, aumentando a quantidade de
1 acerto, diminuindo a quantidade de 2 acertos e mantendo a mesma quantidade de alunos
com 3 acertos. De certa forma, esse resultado mostra uma melhora nas turmas, mas ainda ndo
atingimos um resultado satisfatorio. Se analisarmos apenas o quantitativo de alunos que
acertaram a questdo, podemos perceber que 8 deles obtiveram sucesso, superando o resultado
da AD.

A questdo 8, de forma objetiva, testava a percepcdo dos estudantes em relacdo aos
triangulos isosceles. O enunciado da questdo informava a caracteristica dos triangulos
isdsceles em relacdo aos seus dois lados congruentes, e pedia que os estudantes assinalassem a
alternativa correta em relacdo aos angulos. A resposta correta para a questdo estava na

alternativa (c). Na Tabela 24, sdo apresentados os dados das turmas analisadas.

Tabela 24: Resultados da Questdo 8 da Avaliacdo Final.

B C D

Turma 830 3 6 7
Turma 831 1 7 8
Total de alunos: 4 13 15

Fonte: elaborada pela autora (2024).

O contetdo da questdo (triangulos isésceles) ndo foi trabalhado nas atividades
propostas na turma, contudo os triangulos estavam presentes nas discussfes. Analisando 0s
dados, concluimos que parte dos estudantes ainda desconhece as propriedades dos triangulos
isdsceles. A Turma 830 obteve 6 acertos na questdo, ja na Turma 831, 7 alunos acertaram a
questdo. Comparando os resultados com a AD aplicada inicialmente, verificamos que houve

melhoria nos resultados, ja que antes apenas 11 estudantes haviam acertado a questao.
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A questdo 9, da mesma forma que a questdo 7, solicitava de forma discursiva que 0s
estudantes descrevessem propriedades dos paralelogramos. A Tabela 25 apresenta o

rendimento das turmas na questao apresentada.

Tabela 25: Quantidade de acertos dos alunos das duas turmas na Questdo 9 da Avaliacdo Final.

Nenhum 1 acerto 2 acertos 3 acertos Em branco

T 830 5 6 2 2 1
T 831 5 3 3 3 2
Total de alunos: 10 9 5 5 3

Fonte: elaborada pela autora (2024).

As caracteristicas dos paralelogramos, tais como o paralelismo dos lados, lados e
angulos opostos congruentes foram trabalhados com os estudantes ao longo das atividades da
nossa experiéncia didatica. Portanto, esperava-se maior compreensdo e assimilacdo destas
propriedades, o que ndo ocorreu. Nesta AF, 3 estudantes deixaram a questdo em branco, o que
ndo ocorreu na primeira aplicacdo. Ao todo, 5 alunos (sendo 2 deles na Turma 830 e 3 na
Turma 831) acertaram a questdo. J& na AD, nenhum estudante havia acertado. Podemos
perceber também a diminuicdo da quantidade de estudantes das duas turmas que conseguiu
apenas 1 acerto das propriedades. Por esses motivos, consideramos que houve avango no

desempenho dos alunos.

As questbes 7 e 9 foram as questdes que os alunos apresentaram maior dificuldade.
Creditamos ao fato dessas questdes serem discursivas e a grande dificuldade de escrita dos
estudantes. Diversos estudantes se mostraram preocupados com a ortografia das palavras e
com medo de errar durante a realizacdo da AF, assim como na AD. A evidente limitacdo no
conhecimento geral com leitura e interpretacdo de texto dos alunos pode impactar no
aprendizado dos conteddos de matematica, ndo so6 de Geometria. No entanto, na resolucéo das
duas questdes, poucos estudantes escreveram apenas: "4 vértices, 4 lados e 4 angulos”, como
foi comum na AD. Assim, percebemos que houve enriquecimento tanto no vocabulario
quanto nas referéncias sobre as caracteristicas dos quadrados (questdo 7) e dos

paralelogramos (questdo 9), apesar de ainda incipiente.

Para a questdo 10, assim como na AD, foi solicitado aos estudantes que desenhassem

um exemplo de um quadrilatero cujas diagonais ndo tivessem o mesmo comprimento. Para a
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solucdo da questdo ndo foi solicitado aos estudantes o uso de régua, contudo, aqueles que
possuiam fizeram uso. Diferentemente, da AD os alunos ndo perguntaram o significado da

palavra diagonal. Na Tabela 26, podemos conferir o rendimento das turmas na questéo 10.

Tabela 26: Resultados da Questao 10 da Avaliacéo Final.

Correta Errada Em branco
Turma 830 5 8 3
Turma 831 8 2 6
Total de alunos: 13 10 9

Fonte: elaborada pela autora (2024).

Apds a correcdo da questdo, percebeu-se que as duas turmas analisadas apresentaram
avancos quanto ao nimero de alunos que acertaram a questdo. Comparando as duas turmas,
nota-se que a Turma 830 apresentou maior quantidade de alunos errando a questdo. Os alunos
que desenharam de maneira incorreta construiram retangulos e quadrados. Ja os estudantes

que acertaram a questdo construiram trapézios, losangos e quadrilateros qualquer.

Com o aumento da quantidade de alunos desenhando corretamente um quadrilatero
cujas diagonais ndo ttm o mesmo comprimento, se compararmos 0 AD e a AF, pode-se

concluir que as turmas melhoraram seu desempenho.

No presente nivel, observamos uma progressdo no desenvolvimento do pensamento
geomeétrico dos estudantes da AD até a AF. Observe a Tabela 27 que apresenta os resultados
completos da AF. O aluno que acertar, no minimo, trés questdes alcanca o Nivel 2 do Modelo
de Van Hiele.

Tabela 27: Quantidade de acertos dos alunos das duas turmas na Avaliacdo Final.

Nenhum 1 acerto 2 acertos 3 acertos 4 acertos

Turma 830 3 6 6 1
Turma 831 3 6 2 3 2
Total de alunos: 6 12 8 4 2

Fonte: elaborada pela autora (2024).
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Analisando os dados da tabela anterior, verificamos que, ao todo, 6 alunos teriam
capacidade para alcangar o Nivel 2 de Modelo de Van Hiele. Destes alunos, 1 era da Turma
830 e 5 da Turma 831. Comparando os resultados dos alunos que alcangaram o Nivel 1, pode-
se perceber que dos 6 alunos da Turma 830 que o alcancaram, apenas 1 deles progrediu para o
Nivel 2, e na Turma 831, os mesmos 5 estudantes que apresentaram as habilidades do Nivel 1,
também demonstraram ter as habilidades do Nivel 2. Sendo assim, de fato, 6 alunos atingiram
o0 Nivel 2 do Modelo de Van Hiele.

Ainda que os resultados finais ndo produzam mudancas significativas na quantidade
de acertos dos estudantes, vale destacar a melhora na compreensdo dos assuntos discutidos.
Adicionalmente, as aulas diversificadas a partir de variadas abordagens e novas metodologias
de ensino, colaboraram com a motivacdo dos alunos, gerando curiosidade e despertando
interesse pelo ensino da Geometria. Notamos ainda, a melhora no desempenho da escrita das
questdes discursivas, mesmo que timidamente os estudantes demonstraram conhecer algumas

das propriedades durante as atividades.

Vale ressaltar também que no inicio da pesquisa, a ideia inicial seria 0 avango até o
Nivel 3 do Modelo de Van Hiele. Contudo, apds a aplicacdo da AD, foi perceptivel a
defasagem dos estudantes das duas turmas analisadas em relacdo aos contetidos de poligonos
era muito grande. Como nao teriamos tempo habil para evoluir rapidamente até o Nivel 3,
decidimos trabalhar os contetdos até o Nivel 2.

124



CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho tinhamos como objetivo o desenvolvimento de atividades para o ensino
de Poligonos nas turmas do 8° Ano do Ensino Fundamental (Anos Finais) da modalidade de
ensino EJA. Investigamos os beneficios do emprego de materiais manipulaveis (jogos,
tangram, construcdo com palitos de pirulito e outros) visando a contribuicdo para o
desenvolvimento do pensamento geométrico. A busca por novas metodologias de ensino se
justifica pela necessidade de novas perspectivas de ensino e aprendizagem dos estudantes em
Geometria. Entendemos que, especialmente em uma turma de EJA, o ensino tradicional, onde
professores vao até o quadro e explicam conceitos matematicos de forma muito tedrica, pode

ndo funcional.

Em relacdo a abordagem dos contetdos de poligonos, trabalhamos fazendo uso do
Modelo de Van Hiele. Consideramos que tal teoria € um valioso recurso para que 0S
professores de Matematica organizem suas aulas de Geometria e acompanhem 0 progresso
dos alunos na disciplina. Através do estudo da teoria do casal Van Hiele, construimos a
pesquisa de abordagem dos contedos de poligonos de acordo com os niveis de raciocinio
geomeétrico dos alunos. O Modelo de Van Hiele fornece uma sequéncia para construcao e
desenvolvimento das aulas. Para além da aplicagcdo das atividades, a teoria nos fez refletir
sobre a conducédo das aulas tradicionais, fazendo compreender que as aulas devem trazer ao

estudante a oportunidade de construcdo dos conhecimentos.

Consideramos a utilizagdo dos jogos no ensino aprendizagem da Geometria como uma
ferramenta essencial para facilitar a da compreenséo dos conceitos ndo apenas desta area, mas
de toda a Matematica. Os jogos, além de proporcionarem um ambiente ladico, tornam o
aprendizado natural e envolvem os estudantes, auxiliando no desenvolvimento do raciocinio
I6gico, da criatividade, elevando sua autoestima e construindo autonomia para a solucdo dos
problemas. Aqui, o jogo foi utilizado como artefato pedagdgico para a consolidagcdo de
conceitos, mas poderia ter sido também utilizado como metodologia central para o ensino de

poligonos.

Para a conducgédo da pesquisa, foi utilizada a abordagem qualitativa, iniciada com a
aplicacdo de uma Avaliacdo Diagnostica (com questdes objetivas e discursivas). Por meio da
observacdo das solugdes dos estudantes da AD, concluimos que havia necessidade da
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elaboracdo cuidadosa das atividades que possibilitasse contato visual direto com as
caracteristicas dos poligonos. A partir de entdo, optamos por organizar dois blocos de
atividades, sendo o Bloco 1 com duas atividades e o Bloco 2 com cinco, e finalizar com a
reaplicacdo da Avaliacdo Diagnostica que chamamos de Avaliacdo Final. Por meio desta
analise qualitativa dos dados da AD e AF, conseguimos acompanhar a construcdo dos
conhecimentos geométricos. E, no final, constatamos resultados positivos e observamos a
evolucdo dos estudantes, nos levando a concluir que o planejamento e a execucdo das

atividades foram extremamente validos para o processo de ensino dos poligonos.

Conforme a aplicacdo das atividades de cada bloco, observamos o progresso dos
alunos que realizavam as atividades com dedicacdo e envolvimento. Em alguns momentos
enfrentamos os desafios presentes na EJA como a falta de autoestima, a inseguranca € 0
nervosismo dos alunos, que a todo tempo tentamos contornar. Além disso, desafios com 0s
conteudos geometricos, que diversos estudantes diziam nunca ter ouvido falar. Outro aspecto
importante durante a aplicacdo das atividades é a socializa¢do entre os alunos jovens e 0s mais
idosos, que diversas vezes ajudavam-se na compreensdo dos contetdos. E importante destacar
que precisamos melhorar a organizacéo de algumas atividades depois da aplicacdo em sala de
aula. E na questdo 10 da AD, por exemplo, acrescentaria o uso obrigatério de régua, que no

momento da execucao da atividade néo foi lembrada.

Acreditamos que, assim como fomos incentivados por outros trabalhos a pesquisar
sobre novas metodologias para o ensino aprendizagem da Geometria, 0 presente trabalho
também servird de degrau para outros educadores que almejam caminhos diferentes do
tradicional. Ao final deste trabalho, temos a certeza de que oportunizamos aos educandos da
EJA novas formas de aprendizado da Geometria. Por fim, podemos concluir que este trabalho
aponta a viabilidade da utilizacdo dos materiais manipulaveis como um auxilio no

desenvolvimento da visualizacao dos poligonos.
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Anexo | - Avaliacédo Diagnostica

Colégio Municipal Presidente Castello Branco
Avaliacao Diagnodstica de Matematica - 8° ANO.

Aluno (a): Turma:

Prof®. Caroline Araujo

Questao 1: Assinale o(s) triangulo(s):

TN A e WA

Questao 2: Assinale o(s) quadrado(s):

Questao 3: Assinale o(s) retangulo(s):

NS &4

Questé&o 4: Assinale o(s) paralelogramo(s):

AV O NN

Questdo 5: Assinale os pares de retas paralelas:
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Colégio Municipal Presidente Castello Branco
Avaliagao Diagnostica de Matematica - 8° ANO.

A o =y Aluno (a): Turma:

Questao 6: No retangulo ABCD, as linhas AD e BC sdo chamadas de diagonais. Assinale
a(s) afirmativa (s) verdadeira(s) para todos os retangulos:
a) Tem 4 angulos retos.

A B

b) Tem lados opostos paralelos.

c) Tem diagonais de mesmo comprimento.
d) Tem os 4 angulos iguais.
e) Todas séo verdadeiras.

Questédo 7: Dé 3 propriedades dos quadrados:
a)
b)
c)

Questao 8: Todo triangulo isosceles tém dois lados iguais. Assinale a afirmativa verdadeira
sobre os angulos do triangulo isésceles:

a) Pelo menos um dos angulos mede 60°.

b) Um dos angulos mede 90°.

c) Dois angulos tém a mesma medida.

d) Todos os trés angulos tém a mesma medida.

e) Nenhuma das afirmativas é verdadeira.

Questao 9: Dé 3 propriedades dos paralelogramos:
a)
b)
C)

Questdo 10: Dé um exemplo de um quadrilatero cujas diagonais ndo tém o mesmo

comprimento. Desenhe este quadrilatero.
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Colégio Municipal Presidente Castello Branco
Avaliagao Diagnostica de Matematica - 8° ANO.

Turma:

Questao 11: Assinale a(s) figura(s) que pode(m) ser considerada(s) retangulo(s):

Questio 12: Os quatro dngulos A, B, C ¢ D de um quadrilatero ABCD s#o todos iguais.

a) Pode-se afirmar que ABCD € um quadrado? Sim ou Néo?

b) Por que?
c) Que tipo de quadrilatero é ABCD?

Questiio 13: Pode-se afirmar que todo retangulo é também um paralelogramo? Sim ou Nao?

Por que?

Questao 14: Seja J uma figura, considere as afirmativas:
(1) J é um retangulo.
(2) F é um tridngulo.

Assinale a afirmativa verdadeira:

a) Se (1) é verdadeira, entdo (2) é verdadeira.

b) Se (1) é falsa, entdo (2) € verdadeira.

¢) (1) e(2) ndo podem ser ambas verdadeiras.

d) (1) e (2) ndo podem ser ambas falsas.

e) Se (2) é falsa, entdo (1) é verdadeira.

Questao 15: Assinale a afirmativa que relaciona corretamente as propriedades dos retingulos e dos quadrados:
a) Qualquer propriedade dos quadrados é também valida para os retingulos.

b) Uma propriedade dos quadrados nunca é propriedade dos retangulos.

c) Qualquer propriedade dos retingulos ¢ também valida para os quadrados.

d) Uma propriedade dos retdngulos nunca é propriedade dos quadrados.

¢) Nenhuma das afirmativas anteriores,
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Anexo Il - Bloco 1 (Atividade 1)

g Colégio Municipal Presidente Castello Branco
Bloco 1 de Atividades de Matematica - 8° ANO.

(a): Turma:

Atividade 1 — Agrupamentos de figuras

Nesta atividade. vocé devera recortar figuras e criar grupos com elas seguindo as
mstrucdes abaixo. Use sua mesa para fazer os agrupamentos e os mantenha na mesa ao
final de cada item. Os grupos serdo utilizados até o final da atividade.

1. Recorte as figuras do Anexo 1.

2. Forme 3 grupos com as figuras recortadas de acordo com sua preferéncia.

3. Dé um nome para cada um dos grupos formados.

4. Recorte as figuras do Anexo 2.

5. Analise cada uma das figuras do Anexo 2 e verifique se elas se encaixam em

algum grupo ja criado. Caso a figura se encaixe em algum grupo ja criado. insira a
figura neste grupo. Caso a figura ndo se encaixe em nenhum grupo ja criado. crie um

NOVO grupo para inseri-la.

6. Caso tenha criado novos grupos na questao 5. dé um nome para cada um deles.

7. Recorte as figuras do Anexo 3.

8. Analise cada uma das figuras do Anexo 3 e verifique se elas se encaixam em
algum grupo ja criado. Caso a figura se encaixe em algum grupo ja criado. insira a
figura neste grupo. Caso a figura ndo se encaixe em nenhum grupo ja criado. crie um

NOVO grupo para inseri-la.

9. Caso tenha criado novos grupos na questdo 8. dé um nome para cada um deles.

10. Desenhe uma figura que nao estd em nenhum dos grupos criados anteriormente.

11. A partir da figura desenhada na questdao 10. crie um grupo de figuras diferentes
das anteriores.

12. Compartilhe suas respostas com os outros grupos e discuta as solugdes

encontradas.
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Colégio Municipal Presidente Castello Branco
Bloco 1 de Atividades de Matematica - 8° ANO.

Turma:
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Colégio Municipal Presidente Castello Branco
1 Bloco 1 de Atividades de Matematica - 8° ANO.

Ty Aluno (a): Turma:

Prof®. Caroline Araujo

ANEXO2

/ /<>
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oy Aluno (a):

Colégio Municipal Presidente Castello Branco

Bloco 1 de Atividades de Matematica - 8° ANO.

Turma:

Prof®. Caroline Araujo

ANEXO 3
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Anexo Il - Bloco 1 (Atividade 2)

Colégio Municipal Presidente Castello Branco
Bloco 1 de Atividades de Matematica - 8° ANO.

=J Aluno (a): Turma:

Atividade 2 — Construgdo com palitos

Nesta atividade, voce recebera alguns palitos de pirulito que devera utilizar para fazer as
construcdes pedidas abaixo. Use sua mesa para fazer as construcdes e as mantenha na mesa ao
final de cada item. As construgdes serdo utilizadas até o final da atividade.

1.
2.
3

4.

Utilizando 3 palitos de pirulito construa uma figura plana.
Utilizando 4 palitos de pirulito construa uma figura plana.
Utilizando 4 palitos de pirulito de mesmo tamanho construa uma figura plana.

Utilizando 4 palitos de pirulito sendo dois de mesmo tamanho. e os outros dois

também de mesmo tamanho. construa uma figura plana.

5. Utilizando 4 palitos de pirulito construa uma figura plana com um par de lados
paralelos.

6. Utilizando 5 palitos de pirulito construa uma figura plana qualquer.

7. Utilizando 6 palitos de pirulito construa uma figura plana qualquer.

8. Compartilhe suas respostas com os outros grupos e discuta as solugdes encontradas.

139



Anexo |V - Bloco 2 (Atividade 1)

" Colégio Municipal Presidente Castello Branco
Bloco 2 de Atividades de Matematica - 8° ANO.

Turma:

A historia do Tangram

O tangram € um famoso quebra-cabeca de origem chinesa. formado por 7 pecas que
ao serem organizadas podem formar diversas figuras. Mesmo sendo muito conhecido e
utilizado. ndo se tem muitas informacdes sobre a sua autoria e nem a data da sua criagéo.
Muitos consideram que a origem do nome ¢ uma homenagem a dinastia chinesa Tan e que
gran viria do latim que significa ordenar ou dispor. Também € considerado como a “fdbua
das sete sabedorias” ou a “tabua das sete sutilezas”.

Segundo a lenda mais famosa. esse jogo surgiu quando um servical deixou cair a
porcelana mais valiosa do palacio. quebrando-a em 7 pedacos. O Imperador exigiu a
reposicdo imediata do vaso ou cortaria a cabeca do servical. Depois de inimeras tentativas,
o pobre servical tentou colar as pecas. mas ndo conseguiu. Apesar disso. ele notou que. com
as 7 pecas poderia construir além dos vasos, uma enorme quantidade de figuras. Ao ser
novamente chamado pelo Imperador para uma resposta sobre o vaso. o servical mostrou a

sua descoberta. O Imperador ficou fascinado com o que viu ¢ poupou a cabeca do nosso

herdi. E com isso. ganhamos esse incrivel e instigante jogo.

Atividade 1 - TANGRAM

Nesta atividade. vocé recebera um quebra-cabeca Tangram que deve ser utilizado
para resolver as questdes abaixo.
1. E possivel construir com apenas duas pecas do tangram (sem sobrepd-las) uma figura
de trés lados? Discuta com seu grupo.
2. E possivel construir com apenas duas pecas do tangram (sem sobrepo-las) uma figura
de quatro lados? Discuta com seu grupo.
3. E possivel construir com apenas trés pecas do tangram (sem sobrepd-las) construa

uma figura de quatro lados? Discuta com seu grupo.
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E possivel construir com apenas quatro pecas do tangram (sem sobrepé-las) uma
figura de quatro lados? Discuta com seu grupo.

E possivel construir com todas as pecas do tangram (sem sobrepd-las) uma figura de
trés lados? Discuta com seu grupo.

E possivel construir com todas as pecas do tangram (sem sobrepd-las) uma figura de

quatro lados? Discuta com seu grupo.
Com todas as pecas do tangram (sem sobrepo-las) construa a figura que desejar.

Guarde todas as pecas do Tangram em sua caixa de forma organizada.

e Folha entregue aos alunos com modelos de figuras utilizando as pegas do Tangram.

A a
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Anexo V - Bloco 2 (Atividade 2)

Py Colégio Municipal Presidente Castello Branco
Bloco 2 de Atividades de Matematica - 8° ANO.

(a): Turma:

Atividade 2: Triangulos
Nesta atividade. vocé precisara utilizar todas as figuras que foram recortadas no Bloco 1

de Atvidades. Pegue as figuras e deixe sobre sua mesa.

1. Selecione dentre as figuras recortadas todos os triangulos.

2. Vocé consegue encontrar uma caracteristica que seja comum a todos os tridngulos?

Anote no espaco a seguir.

3. Com as informag¢des da questdo anterior. vamos definir o que séo triangulos?

4. Agora. conhecendo a definicdo de tridngulos, vocé poderia apontar diferencas entre os

triangulos recortados? Anote no espaco a seguir.

n

Ao analisar as figuras. podemos separar esses triangulos em 3 grupos. Quais seriam?

Anote no espaco a seguir.
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6. Qual critério vocé usou na questdo anterior? Vocé acha que ele € unico? Se nao for.

forme novos grupos com um outro critério. Anote no espaco a seguir.
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Anexo VI - Bloco 2 (Atividade 3)

4 Colégio Municipal Presidente Castello Branco
Bloco 2 de Atividades de Matematica - 8° ANO.

Turma:

Atividade 3: Quadrilateros
Nesta atividade. vocé precisara utilizar todas as figuras que foram recortadas no Bloco 1.

Pegue as figuras e deixe sobre sua mesa.

1. Selecione dentre as figuras recortadas todos os quadrilateros.
2. Vocé consegue encontrar uma caracteristica que seja comum a todos os quadrilateros?

Anote no espago a seguir.

|7+

Com as informacdes da questio anterior. vamos definir o que sdo quadrilateros?

4. Agora. conhecendo a definicdo de quadrilateros. vocé poderia apontar diferencas entre

os quadrilateros recortados? Anote no espaco a seguir.

5. Vamos separar os quadrildteros recortados em grupos menores. O que vocés

propdem? Anote no espaco a Seguir.
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Anexo VIl - Bloco 2 (Atividade 4)

Colégio Municipal Presidente Castello Branco
Bloco 2 de Atividades de Matematica - 8° ANO.

Aluno (a): Turma:

Prof?. Caroline Araujo

Atividade 4: Pentagonos e Poligonos
Nesta atividade. vocé precisara utilizar todas as figuras que foram recortadas no Bloco 1.
Pegue as figuras e deixe sobre sua mesa.
1. Selecione dentre as figuras recortadas todos os pentagonos.

2. Vocé consegue encontrar uma caracteristica que seja comum a todos os pentagonos?

Anote no espaco a seguir.

3. Com as informacdes da questdo anterior. vamos definir o que sdo pentagonos?

4. Até aqui. estudamos os triangulos. quadrilateros e pentagonos. Vocés conhecem
outras figuras com caracteristicas similares as dos friangulos. quadrilateros e
pentagonos? Se sim. elas possuem algum nome especifico? Discuta com seu grupo e

anote a seguir o que encontrar (nome e definicdo, caso tenha encontrado algum

exemplo).

145



Anexo VIII - Bloco 2 (Atividade 5 - Dominé de Poligonos).

PARALELO- POLIGONO
GRAMO QUALQUER

DOIs
LADOS
PARALELOS

VERTICES

QUATRO

LADOS

IGUAIS

QUADRADO

PARALELO-
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POLIGONO
QUALQUER

PENTAGONO

POLIGONO
QUALQUER

SEIS
VERTICES

)

POLIGONO DOIS PARES

DE LADOS
UALQUER
€ K IGUAIS
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O presente produto educacional atua como uma proposta didatica de atividades e
é referente a dissertagdo de mestrado intitulada “Uma Experiéncia Diddtica com o
Ensino de Poligonos para o 8o Ano da Educagdo de Jovens e Adultos”. Tal produto é
resultado da pesquisa associada ao Programa de Mestrado Profissional em Matematica
em Rede Nacional, vinculado ao Instituto de Matematica e Estatistica (IME) da
Universidade Federal Fluminense (UFF).

Este recurso educacional propde ainda a reflexdo da relevancia do emprego de
materiais didaticos manipulaveis nos processos de ensino-aprendizagem dos contetdos
de poligonos. No decorrer deste produto, apresentamos as atividades desenvolvidas com
os alunos do 8° Ano do Ensino Fundamental da EJA, séo elas: avaliacbes diagnosticas e

dois blocos de atividades.

Para a elaboracdo das atividades utilizamos o Modelo de Desenvolvimento do
Pensamento Geométrico de Van Hiele, que chamaremos apenas de Modelo de Van
Hiele. Para, objetivamente, potencializar os resultados obtidos por esta metodologia,
decidimos também utilizar alguns materiais didaticos manipulaveis desenvolvidos
especificamente para apoiar as atividades que serdo trabalhadas com os estudantes.
Além disso, sdo abordados aspectos importantes para a construcdo da sequéncia
didatica, para tal tratamos a respeito das diversas dificuldades da EJA, do ensino da

Geometria, dos materiais manipulaveis e do famoso Modelo de Van Hiele.
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A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade educacional que
busca a reparagdo da divida que o Brasil, historicamente, possui com um numero
expressivo de pessoas que ndo tiveram acesso a educacdo de qualidade na idade
adequada. A falta de educacdo formal basica afeta a vida das pessoas diretamente, seja

no mercado de trabalho, seja na sua autoestima, seja nas relacées sociais.

Para Gadotti e Romdo (2007), a Educacdo Bésica para jovens e adultos é
fundamental, pois oferece uma nova chance para realizarem os estudos, alcancarem
primeiramente a alfabetizacdo e posteriormente maior qualificacdo, possibilitando,

assim, a melhoria nas condigdes de vida.

Os jovens e adultos trabalhadores lutam para superar suas condigdes
precarias de vida (moradia, saude, alimentacdo, transporte, emprego,
etc.) que esta na raiz do problema do analfabetismo. O desemprego, 0s
baixos salarios e as péssimas condi¢gdes de vida comprometem o
processo de analfabetismo dos jovens e adultos. Falo de “jovens e
adultos” me referindo a “educacdo de adultos”, porque, na minha
experiéncia concreta, notei que aqueles que frequentavam o0s
programas de educacdo de adultos sdo majoritariamente os jovens
trabalhadores. (GADOTTI; ROMAO, 2007, p. 31)

Os estudantes da EJA enfrentam diariamente inumeras dificuldades para
estudarem. Em nossa experiéncia com estudantes dessa modalidade de ensino,
consideramos que os anos de afastamento da sala de aula, o estresse e 0 cansago com 0
trabalho, e outros desafios da vida adulta, colaboram para um grande desanimo com os

estudos e contribuem para a evasao escolar.

Um dos grandes problemas existentes no contexto histérico social é a
exclusdo social de pessoas que por sua condicdo de vida acabam se
tornando excluidas também no contexto educacional. Essa exclusdo
acontece com jovens e adultos analfabetos, que por seus problemas e
dificuldades, ndo foram alfabetizadas no periodo considerado regular
para a alfabetizacdo. (PEDROSO, 2010, p. 1).

A préatica em sala de aula nos faz notar que, para além da falta de atencéo

ampliada a formacéo de professores e ajustes metodoldgicos, ha a caréncia de politicas
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de incentivo no que se refere a producdo de materiais pedagogicos especificos
destinados a EJA contribuindo para uma infantilizacdo do ensino (ao ndo utilizar
materiais adaptados para EJA) e ndo atendendo as necessidades deste publico.
Obviamente resultando na falta de interesse e desanimo dos estudantes, que por diversas

vezes podem evadir.

Devido a caréncia de materiais didaticos especificos que atenda as necessidades
da EJA, o papel do professor nas turmas desta modalidade é fundamental. Cabe aos
professores a busca por recursos pedagogicos e metodologias apropriadas para o ensino,
investigando a contextualizacdo das atividades, considerando o conhecimento prévio do
estudante e facilitando o aprendizado mais formal, além de proporcionar uma interacéo

entre as mais diversas disciplinas.
Conforme Fonseca (2012),

E importante observar que a busca do essencial nio pode ter a
conotagdo de mera exclusdo de alguns conteudos mais sofisticados,
dando a sensacdo de que os alunos jovens e adultos receberiam
menos do que os alunos do curso regular. Pelo contrario, é preciso
tecer em conjunto uma programacao cuja qualidade seja tanto melhor
na medida em que é consciente e honestamente elaborada e assumida
por aqueles que se dispdem a desenvolvé-la. (FONSECA, 2012, p. 70-
71).

Quanto aos conteudos tratados nos programas de ensino de Matematica da EJA,
é crucial levar em consideracdo o publico envolvido nesse processo de ensino-

aprendizagem e ajusta-los de acordo.
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Consideramos que metodologia de ensino envolve um conjunto de estratégias e

acles, que sdo pensadas e colocadas em pratica pelos educadores para que seus alunos
alcancem os objetivos e habilidades desejadas. Durante o processo de aprendizagem, 0s
professores podem se valer do uso de variadas metodologias, que se adequem ao seu

ambiente escolar e que favorecam a aprendizagem. Segundo os PCN (BRASIL, 1997),

Tradicionalmente, a pratica mais frequente no ensino de Matematica
tem sido aquela em que o professor apresenta o contetdo oralmente,
partindo de defini¢cbes, exemplos, demonstracdo de propriedades,
seguidos de exercicios de aprendizagem, fixacdo e aplicacdo, e
pressupde que o aluno aprenda pela reprodugdo. Assim, considera-se
que uma reproducdo correta € evidéncia de que ocorreu a
aprendizagem. Essa prética de ensino tem se mostrado ineficaz, pois a
reproducdo correta pode ser apenas uma simples indicagdo de que o
aluno aprendeu a reproduzir alguns procedimentos mecanicos, mas
ndo apreendeu o contetdo e ndo sabe utilizd-lo em outros contextos.
(BRASIL, 1997, p. 37).

2.1. O Ensino de Geometria

Ha diversos desafios no ensino da Geometria, em especial pela relagdo entre
concreto e abstrato existente nessa area, mas ha diversas razfes para justificar o ensino

da Geometria na Educacdo Béasica conforme menciona Lorenzato:

Na verdade, para justificar a necessidade de se ter a Geometria na
escola, bastaria 0 argumento de que sem estudar Geometria as pessoas
ndo desenvolvem o pensar geométrico ou o raciocinio visual e, sem
essa habilidade, elas dificilmente conseguirdo resolver as situacdes de
vida que forem geometrizadas; também ndo poderdo se utilizar da
Geometria como fator altamente facilitador para a compreensdo e
resolucdo de questbes de outras &reas de conhecimento humano. Sem
conhecer Geometria a leitura interpretativa do mundo torna-se
incompleta, a comunicagdo das ideias fica reduzida e a visdo da
Matematica torna-se distorcida. (LORENZATO, 1995. p. 5)

O estudo da Geometria é fundamental a formacdo intelectual dos estudantes,

conforme observa Passos (2010):

[...] o conhecimento basico da Geometria € fundamental para os
individuos interagirem em seu meio [..] A Geometria pode ser
considerada como uma ferramenta muito importante para a descricdo
e interrelagdo do homem com o espagco em que Vvive, ja que pode ser
considerada como a parte da Matematica mais intuitiva, concreta e
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ligada com a realidade. (PASSOS, 2000, p.48 e 29 apud NOGUEIRA,
2010, p. 3)

Alguns autores apontam as causas para 0 abandono do ensino da Geometria,
uma delas esta ligada a formacéo dos professores que lecionam Matematica. De acordo
com Passos (2000), em sua tese de doutorado, a falta do conhecimento geométrico “tem
sido apontado como uma possivel causa do “esvaziamento” desses contetidos nas aulas
de Matematica” (p. 59). Assim como Lorenzato (1995) que destaca a formagéo do

professor como o principal obstaculo para o ensino da Geometria.

No entanto, a cadtica situacdo do ensino da Geometria possui outras
causas que, embora mais distantes da sala de aula, ndo sdo menos
maléficas que as duas anteriores. Uma delas € o curriculo (entendido
diminutamente como conjunto de disciplinas): nos nossos cursos de
formac&o de professores, que possibilitam ao seu término o ensino da
Matematica ou Didatica da Matematica (Licenciatura em Ciéncias, em
Matematica, em Pedagogia e Formacdo para 0 Magistério), a
Geometria possui uma fragilissima posicdo, quando consta. Ora, como
ninguém pode ensinar bem aquilo que ndo conhece, est4 ai mais uma
razdo para o atual esquecimento geométrico. (LORENZATO, 1995, p.
4)

Em geral, ainda ha professores que escolhnem ndo ensinar os conteddos
geométricos em suas aulas, muitas vezes devido a sua inseguranca para ensinar esses
contetdos decorrentes da sua fragil formacdo. Alguns educadores ndo possuem 0s

conhecimentos geométricos necessarios para a realizacdo plena das suas préaticas

pedagdgicas.

2.2. Materiais Didaticos Manipulaveis

Para Kaleff (2006), em relacdo ao papel do MD nos procedimentos de

construcdo de conceitos,

Acredita-se que tanto os materiais concretos quanto os virtuais, como,
por exemplo, jogos do tipo quebra-cabeca, bi e tridimensionais
(mesmo quando apresentados na tela do computador), somente podem
cumprir o seu papel de mediador ltdico e atraente no desenvolvimento
das habilidades e conceitos geométricos na medida em que o professor
tenha mais clareza do papel dessas habilidades, e de suas relagdes,
para o surgimento de obsticulos cognitivos na formagdo de conceitos
geométricos. (KALEFF, 2006, p. 127-128).

Quando pensamos nos estudantes da EJA, onde uma parcela significativa esteve

ausente do ambiente escolar por um longo periodo, o aprendizado da Matematica torna-



se mais complexo. Ao retornarem a escola depois de tantos anos, estes estudantes
enfrentam um processo de transi¢do, ja que a instituicdo que deixaram anos atras esta
agora completamente transformada assim como eles préprios estdo transformados.
Acreditamos que o uso dos MD pode contribuir nesse retorno do estudante com uma

nova percepc¢ao sobre os conteddos e a sala de aula.

Compreende-se que a utilizagdo de MD no ensino de Geometria é fundamental.
O seu uso oferece aos estudantes a oportunidade de trabalhar com atividades em que sdo
protagonistas, manipulando os materiais, questionando e interagindo com os contetdos,

facilitando a construcdo do seu conhecimento.

Para garantir uma experiéncia significativa aos estudantes, € extremamente
importante que eles participem ativamente na elaboracdo do MD. Promovendo maior
reflexdo e exploracdo dos materiais, resultando em um excelente aproveitamento do
material. Além de gerar reconhecimento dos alunos diante de algo que foi produzido

por eles e gerando conexdo com os conteidos.

2.3. Modelo de Desenvolvimento para o Pensamento
Geomeétrico de Van Hiele

Desenvolvido pelo casal holandés de pesquisadores Pierre Van Hiele e Dina Van
Hiele-Geoldof a partir das suas teses de doutorado em 1957, o Modelo de Van Hiele foi
formulado baseado nos obstaculos enfrentados pelos seus alunos na aprendizagem da
Geometria (Kaleff et al. (1994)). Ao investigar as dificuldades de compreensao que 0s
alunos do curso secundario demonstravam, o casal constatou que 0s mesmos avangavam
segundo uma sequéncia de niveis de assimilacdo dos conceitos durante a aprendizagem

da disciplina e comecaram a trabalhar sobre isso.

Atraves da realizacdo de experiéncias metodoldgicas, o casal Van Hiele pode
observar a origem das dificuldades apresentadas pelos estudantes. Apos refletirem sobre
0 assunto, o casal propdés um modelo de evolucdo para a assimilacdo dos conceitos
geométricos, além de investigar como os professores poderiam planejar as suas aulas para
auxiliarem nessa evolugdo dos estudantes. Conforme Kaleff et al. (1994), os resultados
da pesquisa do casal comegaram a ser publicados em 1959. Porém, como o falecimento
da Dina ocorreu ap0ds a publicacdo dos trabalhos iniciais, apenas o Pierre desenvolveu e

formulou toda a teoria. Para Kaleff et al. (1994),



Nos trabalhos iniciais, os van Hieles desenvolveram a estrutura para
uma experiéncia com 0s niveis de pensamento, com o objetivo de
ajudar o estudante a desenvolver insight em geometria. Eles definem
insight como se segue. Uma pessoa mostra insight se: (a) € capaz de se
desempenhar numa possivel situacdo ndo usual; (b) desenvolve
corretamente e adequadamente as acGes requeridas pela situacéo; (c)
desenvolve deliberadamente e conscientemente um método que
resolva a situacdo. Para terem insight os estudantes entendem o que
estdo fazendo, por que estdo fazendo algo, e quando o fazem. Eles séo
capazes de aplicar seu conhecimento ordenadamente para resolver
problemas. (KALEFF et al., 1994, p. 4)

O Modelo de Van Hiele descreve cinco niveis hierdrquicos de aprendizagem
geométrica, cada um apresenta caracteristicas distintas identificadas por um aspecto
importante que nomeia o0 estagio. Consideramos a nomenclatura proposta pelas as

autoras Nasser e Sant'anna (2017).

Confira no Quadro 1 a seguir, as caracteristicas de cada nivel de
desenvolvimento do pensamento geométrico segundo o Modelo de Van Hiele, conforme

Nasser e Sant’anna (1997).

Quadro 1 - Os Niveis de Van Hiele para o Desenvolvimento do Raciocinio em Geometria

Reconhecimento, comparacdo Classificacdo de recortes de
e nomenclatura das figuras por poligonos em grupos de
sua aparéncia global. triangulos, quadrilateros,

pentagonos, e outros.

Andlise das figuras em termos Descricdo de um poligono
de seus componentes, através de suas propriedades:
reconhecimento de suas lados iguais ou ndo, se possuli
propriedades e uso dessas angulos retos, lados opostos
propriedades para resolver paralelos e iguais.

problemas.



Percepgcdo da necessidade de
uma definicAo precisa, e de

que uma propriedade pode

decorrer de outra.
Argumentagéo logica informal e
ordenagdo de classes de

figuras geomeétricas.

Dominio do processo dedutivo
e das demonstracgoes;
reconhecimento de condigbes

necessarias e suficientes.

Capacidade de compreender
demonstractes formais.

Estabelecimento de teoremas

de

através de suas propriedades

Descricédo um quadrado

minimas: 4 lados iguais, 4
angulos retos. Reconhecimento
de que o quadrado é também

um retangulo.

Demonstracdo de propriedades
dos triangulos e quadrilateros

usando a congruéncia de
triangulos.
Estabelecimento e

demonstracdo de teoremas em

uma geometria infinita.

de sistemas e

comparacdo dos mesmos.

diversos

Fonte: Nasser e Sant’Anna (2017)

Conforme Kaleff et al. (1994) e Nasser ¢ Sant’anna (2017), o educador
desempenha um papel fundamental na aplicacdo do Modelo de Van Hiele como uma
metodologia de ensino, bem como em qualquer outra metodologia. Cabe ao professor a
responsabilidade de elaborar e ordenar adequadamente atividades para que o estudante
consiga atingir o que é necessario em um nivel e seguir naturalmente para o seguinte,

percorrendo assim 0s cinco niveis hierarquicos de desenvolvimento do pensamento.

Para enriquecer ainda mais com esse processo, o casal Van Hiele também
desenvolveu uma sequéncia composta de cinco fases de aprendizagem que podem ser
utilizadas como guia de trabalho em cada nivel. Apds as cinco fases estima-se que o
aluno esteja apto para o nivel seguinte, novamente sequenciando as cinco fases através
de novas atividades. Como néo é obrigatorio que o estudante passe por todas as fases de
aprendizagem em cada nivel, cabe ao professor a escolha das fases que deseja abordar

ao trabalhar um determinado contetido em um nivel.
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O Modelo de Van Hiele nomeia as fases como: Informacao, Orientacédo Dirigida,

Explicagdo, Orientacdo Livre e Integragdo. As cinco fases de aprendizagem possuem

caracteristicas Unicas, conforme Kaleff et al. (1994, p. 6-7):

Fase 1 - Questionamento ou Informacgdo: Nesta fase, professor e aluno dialogam a
respeito do material de estudo do nivel atual. E neste momento que os alunos
compartilham os conhecimentos ja adquiridos sobre o conteddo a partir de
observagdes e dos questionamentos feitos. O professor usa essas informagdes para
conduzir os estudos Nesta fase, o educador necessita de atencdo com relacdo a

linguagem utilizada, ja que aos poucos o vocabulario especifico sera introduzido.

Fase 2 - Orientacdo Direta: Nesta fase os estudantes exploram o objeto de estudo
por meio das atividades e materiais que foram selecionados e organizados em
sequéncia pelo professor. A sequéncia devera ser construida de forma crescente de
nivel de dificuldade. O objetivo das atividades desta fase é familiarizar os estudantes
com as estruturas caracteristicas do nivel. As atividades desta fase geralmente sdo
elaboradas de maneira simples, com questdes que resultam em respostas objetivas e
que auxiliem o educando no desenvolvimento das habilidades desejadas pelo

professor.

Fase 3 - Explicacdo: Os alunos verbalizam suas observacfes e opinifes sobre as
experiéncias vivenciadas e modificam suas perspectivas sobre as estruturas
analisadas anteriormente. O papel do professor nesta fase € minimo, procurando
apenas direcionar o dialogo, permitindo que o estudante busque de maneira livre suas

relacGes com o objeto de estudo.

Fase 4 - Orientacdo Livre: O objetivo desta fase € a busca do desenvolvimento dos
estudantes nas préprias solugcdes das atividades propostas. Por isso, cabe ao professor
a construcdo de atividades mais complexas que na fase anterior e que possibilitem
aos educandos diversas solugdes distintas. Essas atividades devem ser construidas de
maneira que por meio dos conhecimentos adquiridos anteriormente os estudantes
escolham o melhor caminho para a solucdo. Desta forma, o estudante ganhara

experiéncia de forma individual na resolucdo das atividades.

Fase 5 - Integracdo: E dedicada a revisdo e a sintese dos contetidos estudados

durante o nivel de aprendizagem. Seu objetivo é integrar 0os conceitos, 0s objetos de
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estudo e suas relacdes. O papel fundamental do professor nesta fase € a contribuicéo
no processo, mediante atividades que ndo exploram conceitos novos, sendo baseadas
somente na visdo geral do que ja foi estudado, proporcionando ao aluno experiéncias

e observacoes globais.

Espera-se que o estudante ao final da quinta fase de aprendizagem tenha
progredido a um novo nivel de pensamento geométrico, assim estar preparado para
repetir as fases no proximo nivel. Ainda considerando o0s cinco niveis de
desenvolvimento do pensamento geométrico, devido a necessidade da hierarquia, é
fundamental que o aluno obtenha o nivel de compreensao e abstracdo apds o dominio de
cada nivel. Portanto, é crucial a realizacdo de testes diagnosticos antes do inicio das
atividades de determinado conteudo, para que assim o professor possa identificar o nivel

dos alunos e assim permitir a melhor organizacdo das atividades a serem realizadas.
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A sequéncia didatica é adotada para o ensino do conteddo de Poligonos nas

turmas de 8o Ano da EJA. Tal sequéncia é constituida por uma Avaliacdo Diagndstica,
seguida por dois blocos de atividades, sendo o Bloco 1 composto por duas atividades e
0 Bloco 2 com cinco atividades. Por fim, recomendamos a reaplicacdo da mesma
Avaliacdo Diagnostica do inicio das atividades a fim de que se comparem os resultados,
verificando os niveis de aprendizagem dos alunos conforme o Modelo de

Desenvolvimento do Pensamento Geométrico de VVan Hiele.

Diante da necessidade de organizacao e cautela com a elaboracédo das atividades,
os testes diagndsticos realizados no presente trabalho se encontram no Anexo 1 -
Avaliacdo Diagnostica e retirada do livro das autoras Nasser e Sant’Anna (2017). Os
testes adaptados sdo resultados da pesquisa do Projeto Funddo da Universidade Federal
do Rio de Janeiro, cujo foco era a melhoria da aprendizagem em Geometria através da
identificacdo do nivel de desenvolvimento do pensamento geométrico dos estudantes
para assim auxiliar os professores na producdo e planejamento das atividades a serem

desenvolvidas em sala de aula.

3.1. Avaliacdo Diagnostica

A Avaliacdo Diagnostica (AD) foi integralmente extraida do livro das autoras
Nasser e Sant’Anna (2017). Nao consideramos ser necessario adaptar a AD das
mencionadas autoras, pois esta avaliacdo foi considerada totalmente adequada ao nosso
trabalho.

O principal objetivo da aplicagdo da AD é a investigacdo dos niveis de
pensamento geométrico dos estudantes. O teste original € composto por trés paginas,
sendo cada uma delas contendo 5 questdes de um dado nivel. A AD é capaz, portanto,
de detectar se o estudante atingiu até o nivel 3 do Modelo de Van Hiele. Consideramos
que o aluno alcanca certo nivel de pensamento ao acertar pelo trés das cinco questdes

presentes em cada nivel.
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A seguir serdo apresentados alguns dados referentes a AD que podem ser
utilizados como guia pelos professores que desejarem reaplicar a AD em suas salas de

aula:

Objetivos: Identificar em que nivel do Modelo de Van Hiele cada estudante esta.
Material Necessario: folha de atividades, lapis ou l&pis de cor.

Tipo de Atividade: individual e sem consulta.

Tempo médio para realizacdo da atividade: dois tempos de aula com 40 minutos,

sendo um deles para cada pagina da atividade.

Figura 1: Parte 1 da Avaliacdo Diagndstica

Questdo 1: Assinale o(s) triangulo(s):

CNA e W

Questao 2: Assinale o(s) quadrado(s):

Questdo 3: Assinale o(s) retangulo(s):

TN/T O 4

Questdo 4: Assinale o(s) paralelogramo(s):

[/ (D LN\

Questdo 5: Assinale os pares de retas paralelas:

Fonte: Nasser e Sant’anna (2017)
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Figura 2: Parte 2 da Avaliacdo Diagnostica
Questao 6: No retangulo ABCD, as linhas AD e BC

sdo chamadas de diagonais. Assinale a(s) afirmativa (s) A

verdadeira(s) para todos os retdngulos: B
a) Tem 4 angulos retos.
b) Tem lados opostos paralelos.
¢) Tem diagonais de mesmo comprimento.
d) Tem os 4 angulos iguais. D C

e) Todas sdo verdadeiras.

Questao 7: Dé 3 propriedades dos quadrados:
a)
b)
c)

Questao 8: Todo triangulo isésceles tém dois lados iguais. Assinale a afirmativa verdadeira sobre os
angulos do triangulo is6sceles:

a) Pelo menos um dos angulos mede 60°.

b) Um dos &ngulos mede 90°.

¢) Dois angulos tém a mesma medida.

d) Todos os trés angulos tém a mesma medida.

e) Nenhuma das afirmativas é verdadeira.

Questdo 9: Dé 3 propriedades dos paralelogramos:
a)
b)
c)

Questao 10: Dé um exemplo de um quadrilatero cujas diagonais ndo tém o mesmo comprimento.
Desenhe este quadrilatero.

Fonte: Nasser e Sant’anna (2017)
Gabarito - Parte 1 e 2:
Questdo1l: B,CeE

Questdo 2: ReT
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Questdo 3: UeY
Questdo4: AeD
Questdo 5: AeC
Questdo 6: E

Questao 7: Propriedades do quadrados: sdo poligonos de quatro lados congruentes,
quatro angulos congruentes, quatro angulos retos, diagonais de mesma medida e

perpendiculares.
Questdo 8: C

Questdo 9: Propriedades dos paralelogramos: sdo poligonos que possuem seus lados
opostos paralelos e congruentes. Os angulos internos consecutivos séo suplementares,

isto €, somam 1800, além das diagonais que se cortam ao meio.

Questdo 10: Resposta pessoal, podendo ser, por exemplo, trapézios ou quadrilatero

qualquer.

3.2. Bloco 1 de Atividades

Apresentaremos, nesta secdo, as atividades 1 e 2 do Bloco 1 da sequéncia
didatica, abordando o contetdo de poligonos através dos seus aspectos visuais. As
atividades deste bloco buscam levar os estudantes a alcancar o Nivel 1 do Modelo de
Van Hiele. Em seguida, detalharemos a organizacéao das atividades.

3.2.1. Atividade 1 - Agrupamentos de figuras

o Detalhamento da Atividade 1 - Bloco 1:
Nome da Atividade 1: Agrupamentos de figuras.
Objetivo: Classificar os poligonos de 3 a 6 lados e nomea-los.

Material Necessario: Folha de atividades, folha com diversos poligonos com diferentes
tamanhos e posicionados em diferentes posi¢des (como mostrado no Anexo 2), tesoura,
lapis e borracha. Consideramos adequado que a folha com as instrucbes da atividade

seja impressa em papel sulfite (A4), que comumente utilizamos. Para a impresséo das
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paginas com os poligonos a serem recortados recomenda-se 0 papel cartdo por possuir
maior gramatura. Esse detalhe facilita a manipulagdo dos poligonos e fornece
durabilidade para as atividades seguintes.

Tipo de Atividade: Para a realizacdo desta atividade, os alunos trabalham de forma

individual, em duplas ou trios.
Atividade 1 — Agrupamentos de figuras.

Nesta atividade, vocé devera recortar figuras e criar grupos com elas seguindo as
instrucdes abaixo. Use sua mesa para fazer os agrupamentos e os mantenha na mesa ao

final de cada item. Os grupos serdo utilizados até o final da atividade.
1. Recorte as figuras do Anexo 1.
2. Forme 3 grupos com as figuras recortadas de acordo com sua preferéncia.
3. Dé um nome para cada um dos grupos formados.
4. Recorte as figuras do Anexo 2.

5. Analise cada uma das figuras do Anexo 2 e verifique se elas se encaixam em algum
grupo ja criado. Caso a figura se encaixe em algum grupo ja criado, insira a figura neste
grupo. Caso a figura ndo se encaixe em nenhum grupo ja criado, crie um novo grupo

para inseri-la.
6. Caso tenha criado novos grupos na questao 5, dé um nome para cada um deles.
7. Recorte as figuras do Anexo 3.

8. Analise cada uma das figuras do Anexo 3 e verifique se elas se encaixam em algum
grupo ja criado. Caso a figura se encaixe em algum grupo ja criado, insira a figura neste
grupo. Caso a figura ndo se encaixe em nenhum grupo ja criado, crie um novo grupo

para inseri-la.
9. Caso tenha criado novos grupos na questdo 8, dé um nome para cada um deles.
10. Desenhe uma figura que ndo estad em nenhum dos grupos criados anteriormente.

11. A partir da figura desenhada na questdo 10, crie um grupo de figuras diferentes das

anteriores.
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12. Compartilhe suas respostas com o0s outros grupos e discuta as solucdes encontradas.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Figura 3: Anexo 1 da Atividade Agrupamento de Figuras.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Figura 4: Anexo 2 da Atividade Agrupamento de Figuras.

/ /<>

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Figura 5: Anexo 3 da Atividade Agrupamento de Figuras.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

As Figuras 3, 4 e 5 que ilustram os Anexos da Atividade 1 (Agrupamento de
Figuras) estdo reduzidas neste texto, porém devem ser aplicadas em trés folhas de papel

cartdo do tamanho da folha A4.

Gabarito da Atividade 1 - Agrupamento de figuras:
Questao 3: Criacdo dos grupos: Tridangulos, Quadrados e Retangulos.
Questdo 5 e 6: Criacdo dos grupos: Paralelogramos e Trapézios.
Questédo 8 e 9: Criagdo dos grupos: Pentagonos e Hexagonos

Questdo 10 e 11: Espera-se a construgdo de figuras com mais de seis lados e a

nomeacao do grupo criado para inclui-la.

3.2.2. Atividade 2 - Construcdo com palitos.

Dando sequéncia as atividades do Bloco 1, a seguir detalharemos a atividade 2.

e Detalhamento da Atividade 2 - Bloco 1:
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Nome da Atividade 2: Construcdo com palitos.

Objetivos: Visto que esta atividade pertence ao Bloco 1, seu principal objetivo é, assim
como na atividade 1, a exploracdo dos poligonos com foco nas suas caracteristicas
visuais. Além de fazer os alunos progredirem para o Nivel 1 do Modelo de Van Hiele.

Material Necessario: Uma folha com as instrucdes da atividade, palitos de pirulito
cortados em pelo menos 3 tamanhos diferentes e massa de modelar. A preferéncia pelos

palitos de pirulito se deve a sua rigidez.

Tipo de Atividade: A atividade pode ser realizada de maneira individual, em duplas ou

trios.

Tempo medio para realizacdo da atividade: De um a dois tempos de aula de 40

minutos.
Atividade 2 — Construcdo com palitos.

Nesta atividade, vocé recebera alguns palitos de pirulito que devera utilizar para
fazer as construces pedidas abaixo. Use sua mesa para fazer as construgdes e as
mantenha na mesa ao final de cada item. As construgdes serdo utilizadas até o final da

atividade.

1. Utilizando 3 palitos de pirulito construa uma figura plana.

2. Utilizando 4 palitos de pirulito construa uma figura plana.

3. Utilizando 4 palitos de pirulito de mesmo tamanho construa uma figura plana.

4. Utilizando 4 palitos de pirulito sendo dois de mesmo tamanho, e o0s outros dois

tambem de mesmo tamanho, construa uma figura plana.

5. Utilizando 4 palitos de pirulito construa uma figura plana com um par de lados

paralelos.
6. Utilizando 5 palitos de pirulito construa uma figura plana qualquer.
7. Utilizando 6 palitos de pirulito construa uma figura plana qualquer.

8. Compartilhe suas respostas com os outros grupos e discuta as solu¢fes encontradas.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Gabarito da Atividade 2 - Construgcdo com palitos.
Questdo 1: Construcdo de um triangulo qualquer.
Questdo 2: Construcao de um quadrilatero qualquer.
Questdo 3: Construcdo de um quadrilatero com 4 lados iguais.

Questdo 4: Construcdo de um quadrilatero com lados iguais dois a dois, exemplos:

retangulos e paralelogramos.

Questdo 5: Construcdo de um quadrilatero com um par de lados paralelos, exemplos:

trapézios e paralelogramos.
Questdo 6: Construcdo de um pentagono.

Questao 7: Construcdo de um hexagono.

3.3. Bloco 2 de Atividades

Neste topico serdo apresentadas as atividades de 1 a 5 do Bloco 2. O objetivo
central destas atividades é que os estudantes sejam capazes de analisar 0s principais
elementos das figuras, reconhecam suas propriedades e saibam utiliza-las. As atividades

foram elaboradas para alcancar o Nivel 2 do Modelo de Van Hiele.

3.3.1. Atividade 1 - Tangram

A construcdo da primeira atividade (Tangram) foi desenvolvida com o principal
objetivo de auxiliar os estudantes no reconhecimento visual dos poligonos estudados e
de suas propriedades de maneira concreta e interativa. Por se tratar do Tangram, os

poligonos utilizados nesta atividade sao os triangulos, paralelogramos e quadrados.
e Detalhamento da Atividade 1 - Bloco 2:
Nome da Atividade 1: Tangram.

Objetivos: Reconhecimento dos poligonos que formam o tangram.
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Material Necessario: Folhas de atividades, um tangram feito em MDF* colorido para

cada um dos grupos.

Tipo de Atividade: A realizacdo da atividade pode ser de maneira individual, em

duplas ou trios.
Tempo médio para realizagdo da atividade: De 1 a 2 tempos de aula de 40 minutos.
A histéria do Tangram

O tangram é um famoso quebra-cabeca de origem chinesa, formado por 7 pecas
que ao serem organizadas podem formar diversas figuras. Mesmo sendo muito
conhecido e utilizado, ndo se tem muitas informacg6es sobre a sua autoria e nem a data
da sua criacdo. Muitos consideram que a origem do nome é uma homenagem a dinastia
chinesa Tan e que gran viria do latim que significa ordenar ou dispor. Também é

considerado como a “tdbua das sete sabedorias” 0U a “tabua das sete sutilezas” .

Segundo a lenda mais famosa, esse jogo surgiu quando um servical deixou cair a
porcelana mais valiosa do palécio, quebrando-a em 7 pedacos. O Imperador exigiu a
reposicdo imediata do vaso ou cortaria a cabeca do servical. Depois de inumeras
tentativas, o pobre servical tentou colar as pecas, mas ndo conseguiu. Apesar disso, ele
notou que, com as 7 pegas, poderia construir além dos vasos, uma enorme quantidade de
figuras. Ao ser novamente chamado pelo Imperador para uma resposta sobre 0 vaso, 0
servical mostrou a sua descoberta. O Imperador ficou fascinado com o que viu e poupou

a cabeca do nosso heroi. E com isso, ganhamos esse incrivel e instigante jogo.
Atividade 1 - TANGRAM

Nesta atividade, vocé receberd um quebra-cabeca Tangram que deve ser

utilizado para resolver as questdes abaixo.

1. E possivel construir com apenas duas pecas do tangram (sem sobrepd-las) uma

figura de trés lados? Discuta com seu grupo.

2. E possivel construir com apenas duas pecas do tangram (sem sobrepd-las) uma

figura de quatro lados? Discuta com seu grupo.

! MDF é uma sigla do inglés ‘Medium Density Fiberboard’. E um tipo de madeira final utilizada
na construcdo civil e de maveis.
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3. E possivel construir com apenas trés pecas do tangram (sem sobrepd-las) construa

uma figura de quatro lados? Discuta com seu grupo.

4. E possivel construir com apenas quatro pecas do tangram (sem sobrepd-las) uma
figura de quatro lados? Discuta com seu grupo.

5. E possivel construir com todas as pegas do tangram (sem sobrepd-las) uma figura de

trés lados? Discuta com seu grupo.

6. E possivel construir com todas as pecas do tangram (sem sobrepd-las) uma figura de

quatro lados? Discuta com seu grupo.
7. Com todas as pecas do tangram (sem sobrepd-las) construa a figura que desejar.

8. Guarde todas as pe¢as do Tangram em sua caixa de forma organizada.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

- Folha entregue aos alunos com modelos de figuras utilizando as pe¢as do Tangram.

Figura 6: Exemplos de constru¢des com o Tangram.
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Gabarito da Atividade 1 - Tangram

Questdo 1: Construcdo de um triangulo qualquer com duas pecas do Tangram.
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Questdo 2: Construcao de um quadrilatero qualquer com duas pecas do Tangram.
Questdo 3: Construcdo de um quadrilatero qualquer com trés pecas do Tangram.
Questao 4: Construcdo de um quadrilatero qualquer com quatro pegas do Tangram.
Questao 5: Construcdo de um triangulo qualquer com todas pecas do Tangram.
Questdo 6: Construcdo de um quadrilatero qualquer com todas pecas do Tangram.
Questdo 7: Construcdo de uma das figuras de acordo com a folha com os exemplos.

Questao 8: Guardar corretamente todas as pecas do Tangram na caixa.

3.3.2. Atividades 2 e 3 - Triangulos e Quadrilateros.

As atividades propostas nesta secdo podem ser realizadas no mesmo dia pelos
estudantes. Seus objetivos sdo semelhantes, sendo uma atividade referente aos

tridngulos e a outra referente aos quadrilateros.

e Detalhamento das Atividades 2 e 3 - Bloco 2:
Nome da Atividade 2: Triangulos.
Nome da Atividade 3: Quadrilateros.

Objetivos: Analisar as figuras (triangulos na atividade 2 e quadrilateros na atividade 3)
através das suas caracteristicas, reconhecer suas propriedades usando-as para solucionar

as questdes propostas.
Material Necessario: Folha de atividades e poligonos recortados no Bloco 1.
Tipo de Atividade: Os alunos foram organizados em duplas ou trios.

Tempo médio para realizacdo da atividade: 1 tempo de aula de 40 minutos para a

realizacdo de cada atividade.
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Atividade 2: Triangulos.?

Nesta atividade, vocé precisara utilizar todas as figuras que foram recortadas no

Bloco 1 de Atividades. Pegue as figuras e deixe sobre sua mesa.
1. Selecione dentre as figuras recortadas todos os triangulos.

2. Vocé consegue encontrar uma caracteristica que seja comum a todos os triangulos?

Anote no espago a seguir.
3. Com as informac0des da questdo anterior, vamos definir o que séo triangulos?

4. Agora, conhecendo a definicdo de triangulos, vocé poderia apontar diferencas entre

os triangulos recortados? Anote no espaco a seguir.

5. Ao analisar as figuras, podemos separar esses triangulos em 3 grupos. Quais seriam?

Anote No espaco a segulir.

6. Qual critério vocé usou na questdo anterior? VVocé acha que ele é Unico? Se nao for,

forme novos grupos com outro critério. Anote no espaco a seguir.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Gabarito da Atividade 2 - Tridngulos:

Questdo 2: Resposta pessoal. Os alunos podem responder de acordo com as suas
percepcdes visuais que: todas as figuras sdo poligonos que possuem, por exemplo, trés

lados, trés angulos ou trés vértices.

Questado 3: Triangulos sdo figuras geométricas planas compostas de trés segmentos de
reta, que chamamos de lados, o encontro dos lados é chamado de vértice, logo os
tridangulos possuem trés. Alem de possuirem trés angulos internos, cuja soma € 180° e

trés angulos externos, cuja soma € equivalente a 360°.

Questdo 4: As diferencas apontadas podem ser com relacdo a igualdade entre as

medidas dos lados ou dos angulos.

2 As guestbes da Atividade 2, 3 e 4 possuiam espaco para a solugao das questdes. Neste texto
0 espaco foi omitido.
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Questdo 5: Apontamento das classificacbes quanto aos lados e quanto aos angulos.
Com relagdo aos lados: equiléteros, isdsceles e escalenos, ja com relagdo aos angulos:

retdngulos, acutangulo ou obtusangulo.

Questdo 6: O item que ndo foi respondido na questdo anterior podera ser incluido na

solucéo desta questéo.

Atividade 3: Quadrilateros.

Nesta atividade, vocé precisara utilizar todas as figuras que foram recortadas no

Bloco 1. Pegue as figuras e deixe sobre sua mesa.
1. Selecione dentre as figuras recortadas todos os quadrilateros.

2. Vocé consegue encontrar uma caracteristica que seja comum a todos 0s

quadrilateros? Anote no espaco a seguir.
3. Com as informacdes da questdo anterior, vamos definir o que sdo quadrilateros?

4. Agora, conhecendo a definicdo de quadrilateros, vocé poderia apontar diferencas

entre os quadrilateros recortados? Anote no espaco a seguir.

5. Vamos separar os quadrilateros recortados em grupos menores. O que VOCEs

propGem? Anote no espaco a seguir.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Gabarito da Atividade 3 - Quadrilateros:

Questdo 2: Resposta pessoal. Os alunos podem responder de acordo com as suas
percepcdes visuais que: todas as figuras sdo poligonos que possuem, por exemplo,

quatro lados, quatro angulos ou quatro vértices.

Questdo 3: Quadrilateros sdo figuras geométricas planas compostas de quatro
segmentos de reta, que chamamos de lados, 0 encontro dos lados é chamado de vertice,
logo os quadrilateros possuem quatro. Além de possuirem quatro angulos internos, cuja

soma é 360° e trés angulos externos, cuja soma € equivalente a 360° e duas diagonais.
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Questdo 4: As diferencas apontadas podem ser com relagdo a igualdade entre as
medidas dos lados ou dos angulos, ao paralelismo entre os lados, e também quanto aos

angulos retos ou nao.

Questdo 5: Classificagdo dos quadrilateros: quadrado, retdngulo, losango,

paralelogramo, trapézios e quadrilatero qualquer.

3.3.3. Atividade 4 - Pentagonos e Poligonos.

Este topico € destinado a ultima atividade discursiva do Bloco 2 de Atividades,
agora focada em pentagonos e objetivando apresentar agora a definicdo de poligono.

e Detalhamento da Atividade 4 - Bloco 2:
Nome da Atividade 4: Pentagonos e Poligonos.

Objetivos: Analisar 0s pentagonos atraves das suas caracteristicas, reconhecer suas
propriedades usando-as para solucionar as questdes propostas. Além disso, a
generalizacdo dos contetidos que foram construidos até o momento, para poligonos de

forma geral.

Material Necessario: Folha de atividades e poligonos recortados no Bloco 1.

Tipo de Atividade: As atividades foram realizadas em duplas.

Tempo médio para realizacdo da atividade: 1 tempo de aula de 40 minutos.
Atividade 4: Pentagonos e Poligonos.

Nesta atividade, vocé precisara utilizar todas as figuras que foram recortadas no

Bloco 1. Pegue as figuras e deixe sobre sua mesa.
1. Selecione dentre as figuras recortadas todos 0s pentagonos.

2. Vocé consegue encontrar uma caracteristica que seja comum a todos os pentagonos?

Anote no espaco a seguir.

3. Com as informages da questdo anterior, vamos definir o que sdo pentagonos?
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4. Até aqui, estudamos os triangulos, quadrilateros e pentagonos. VVocés conhecem
outras figuras com caracteristicas similares as dos triangulos, quadrilateros e
pentdgonos? Se sim, elas possuem algum nome especifico? Discuta com seu grupo e
anote a seguir o que encontrar (nome e definicdo, caso tenha encontrado algum
exemplo).

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Gabarito da Atividade 4 - Pentagonos e Poligonos:

Questdo 2: Resposta pessoal. Os alunos podem responder de acordo com as suas
percepcOes visuais que: todas as figuras sdo poligonos que possuem, por exemplo, cinco

lados, cinco angulos ou cinco Vvértices.

Questdo 3: Pentagonos sdo figuras geométricas planas compostas de cinco segmentos
de reta, que chamamos de lados, o encontro dos lados é chamado de Vértice, logo 0s
pentadgonos possuem cinco. Além de possuirem cinco angulos internos e cinco angulos

externos.

Questdo 4: A resposta da 12 pergunta € pessoal e pode ser: hexagono, heptagono ou
qualquer outro poligono diferente dos ja citados e defini-los. Ao final da resolucdo da

questdo, recomenda-se a definigcdo dos poligonos.

3.3.4. Atividade 5 - Dominé dos Poligonos.

Esta secéo ¢é dedicada ao jogo Domin6 dos Poligonos, ultima atividade do Bloco
2 de atividades. De forma ludica, busca-se a interligacdo dos conceitos construidos ao
longo dos dois blocos de atividades e a fixagdo dos conceitos ja trabalhados. O jogo
Domino dos Poligonos pode ser utilizado como uma ferramenta potencializadora no

processo de ensino e aprendizagem de poligonos.
e Detalhamento da Atividade 5 - Bloco 2:
Nome da Atividade 5: Domino dos Poligonos.

Objetivos: O principal objetivo do jogo é fixar os conceitos trabalhados anteriormente.

28



Material Necessario: Domino adaptado como mostrado no Anexo VIII, onde cada um

possui 28 pecas. As pecas do jogo podem ser plastificadas para aumentar a sua

durabilidade, assim como podem ser impressas em papel cartao.

Tipo de Atividade: Minimo de dois e maximo de quatro jogadores.

Tempo médio para realizacdo da atividade: Cada partida teve duracdo média de 15 a

20 minutos.

Regras do Jogo:

O ideal é jogar sobre uma mesa.

As pecas sdo embaralhadas com as imagens voltadas para baixo, em seguida, sdo
distribuidas 7 pecas para cada jogador. Dependendo do numero de jogadores, é
possivel diminuir essa quantidade inicial de pecas.

As pecas restantes devem continuar voltadas para baixo no centro da mesa e ficam
disponiveis para serem escolhidas nas jogadas seguintes (costumamos chamar essa
acdo de "compra™).

Uma peca é virada para cima e colocada no centro da mesa para inicio do jogo.

Por meio de ‘par ou impar’ os jogadores decidem quem sera o primeiro a jogar.

O primeiro jogador verifica se possui uma peca que se encaixe na que foi colocada
na mesa, analisando as relacdes entre poligono, nomenclatura e propriedades.

o Se possuir a peca, o jogador deve joga-la, isto é, coloca-la lado a lado com a
relacdo identificada.

o Se 0 jogador ndo possuir a peca, ele deverd comprar uma pecga da mesa, isto é,
escolher uma dentre as viradas para baixo. Caso tenha escolhido uma peca
que se encaixe, ele deve joga-la. Se ndo, o proximo jogador deve fazer sua
jogada.

Na sequéncia, o jogador deve realizar o mesmo procedimento anterior e assim por
diante.

O jogo segue o mesmo procedimento até que um dos jogadores ndo tenha mais
pecas ou se ndo houver possibilidades de nenhum jogador colocar mais pegas;
Vence 0 jogo, aquele que ndo tiver mais pecas na méo, ou aquele que tenha menos

pecas apos 0 jogo nado ter mais passos a serem dados.
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3.4. Avaliacéo Final

Recomenda-se a reaplicacdo da AD exibida no tépico 3.2. deste produto
educacional apo6s a realizacdo das atividades dos Blocos 1 e 2. O objetivo é comparar 0s
resultados objetivos antes e depois do trabalho feito com os alunos para desenvolver o

contetdo de poligonos.
e Detalhamento da Avaliacao Final:

Objetivos: Identificar se houve uma melhora na compreensdo do contetdo de

poligonos, além do nivel do Modelo de Van Hiele dos estudantes.
Material Necessario: Folha de Atividades, lapis ou lapis de cor.
Tipo de Atividade: Individual e sem consulta.

Tempo médio para realizacdo da atividade: 1 tempo de aula com 40 minutos.
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O objetivo principal ao utilizar a sequéncia didatica proposta é a busca por
metodologias de ensino que proporcionem aos estudantes novas perspectivas, em
especial ao ensino de Geometria com foco nos estudos dos poligonos.

Incentivados por outros trabalhos refletimos a respeito da importancia de novas
metodologias para o ensino-aprendizagem da Geometria. Ao nos direcionarmos ao uso
dos materiais didaticos concretos, refletimos a respeito da sua importancia no ensino,
analisando seus beneficios de visualizacdo e manipulacdo dos objetos. Ademais,
buscamos base tedrica com os estudos do casal VVan Hiele para abordar os contetidos de
acordo com o nivel de compreensdo dos estudantes, nos auxiliando como um guia na
construcdo e aplicacdo das atividades. Tais estudos ndo servem apenas para a aplicacdo
das atividades, mas também para modificar as metodologias das nossas aulas, guiando-
as e possibilitando aos estudantes a oportunidade de construgdo do conhecimento

através do dialogo e com autonomia.

Esperamos que este produto educacional também sirva de inspiracdo para outros
educadores que buscam caminhos ndo tradicionais. Acreditamos que a aplicacdo das
atividades explanadas neste produto oportunizam aos alunos da EJA novas maneiras de
aprender Geometria. Por ultimo, concluimos que estas atividades apontam a visibilidade
do uso dos materiais manipulaveis como sendo um auxilio no desenvolvimento da
visualizagdo dos poligonos. Seguramente, a aplicagdo deste produto educacional tornara

as aulas diferentes daqui em diante.
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