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RESUMO
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O ENSINO DE ALGUNS CONCEITOS MATEMATICOS
AUTORA: CRISTIANE HAHN
ORIENTADOR: JOAO BATISTA PENEIREIRO

Data e Local da Defesa: Santa Maria, 08 de agosto de 2011.

A manipulacéo de objetos € uma das primeiras atividades que a crianca realiza ao se
por em contato com o mundo. Durante esse processo, habilidades motoras vao se
estabelecendo, estimulando a atencdo e ao mesmo tempo sendo realimentadas por esta. Ao
brincar, as criancas simultaneamente manipulam objetos e desenvolvem a linguagem ao
falar com outras criancas ou consigo mesmo. Quando se manipula objetos matematicos, os
resultados derivados desta acdo dao origem a configuracbes que representam figuras.
Explorar propriedades implicitas em figuras obtidas dessa forma nos fornece dados para
descobrir relacbes entre esses elementos. Assim, a partir de atividades envolvendo o
Tangram, procura-se estabelecer nocdes em Geometria Plana, enfatizando a atribuicdo de
significados a esquemas graficos (figuras) e a deducdo das areas para estas figuras. E
explorada a relacdo entre pensamento e linguagem quando se atribui nomes aos objetos
graficos. A crianca através do uso da mao, na relagdo com seus colegas e no linguajar
constroi conhecimentos. E nessa dinamica de relagdes no tripé: neurofisioldgico, psicolégico
e socio-cultural que se define o produto final da atividade que se resume em aprendizagem.

Palavras-chave: emocéo; linguagem; geometria; formacao de professores.
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Objects manipulation is one of the first activities children do when they have contact with the
outside world by themselves. During this process, both motor abilities and attention skills are
being stimulated. While playing, children not only manipulate objects but also develop
language abilities to talk to other children or even to themselves. Manipulating mathematical
objects results in the creation of configurations
that represent figures. Exploring properties implied in figures obtained from this way provides
data to discover relationships between these elements. Thus, from activities involving the
Tangram, one seeks to establish notions of Plane Geometry, emphasizing the assignment of
meanings to drawing (figures) and deduction of areas for these figures. The
relationship between thought and language was explored when it comes to graphical objects
names. By using their hands as well as language in the relationship with their classmates,
children acquire knowledge. It is the dynamic relationship among the neurophysiological,

psychological and socio-cultural features that define the final results of the learning activity.

Keywords: emotion, language, geometry, teacher formation.
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1. INTRODUCAO

Nos ultimos anos, as rapidas transformacfes no processo de trabalho e de
producéo passaram a exigir mais, tanto da escola quanto dos professores, uma vez
gue estes passaram a ser considerados fundamentais na formagdo de novos
profissionais. A sociedade espera que a escola desenvolva sujeitos capazes de
promover, continuamente, seu préprio aprendizado e que forme o sujeito,
globalmente, com as habilidades e competéncias colocadas por ela (sociedade).

Assim coloca Fiorentini (at al) (2005, p. 90) que “para atender essa
expectativa, espera-se que 0s professores se tornem superdocentes capazes de

desenvolver e aplicar estratégias de sala de aula cognitivamente profundas,

emocionalmente envolvidas e socialmente ricas.”’(grifos meus)

Entretanto, as condi¢cbes de trabalho do professor — grande quantidade de
alunos por turma, baixos salarios, entre outros - revelam-se como um contraponto ao
gue estad sendo exigido dele. E quando se fala em um profissional da area de
matematica, o trabalho docente se torna mais complexo, considerando-se que, além
de lidar com a indisciplina e desinteresse dos alunos, precisa romper com o estigma
de a matematica ser considerada uma disciplina “dificil”.

A Matematica € um instrumento importantissimo para o desenvolvimento das
diferentes areas de conhecimento, bem como para solucdo de muitos problemas do
dia-a-dia das pessoas. Entretanto, no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, o que se observa, nas salas de aula, € um crescente desinteresse, por
parte dos alunos, em aprendé-la.

Este desinteresse torna-se compreensivel ao se perceber que o ensino
tradicional ndo estabelece conexdes entre a Matematica e as demais disciplinas e,
até mesmo, entre os diferentes temas matematicos. Dessa forma o aluno, em geral,
nao vé significado na atividade matematica da escola da forma como esta vem
sendo abordada.

Nos Parametros Curriculares Nacionais também se percebe uma grande
preocupacao com isso. O significado da atividade matematica surge na relacdo que
o aluno faz dos conceitos ja estabelecidos e o novo. “O estabelecimento de relagdes

€ fundamental para que o aluno compreenda efetivamente os conteldos
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matematicos, pois, abordados de forma isolada, eles n&o se tornam uma ferramenta
eficaz para resolver problemas e para aprendizagem/construgcdo de novos
conceitos.” (PCN, 1998, p.37)

Em consonéancia, Burak (1994) afirma que a crise no ensino da matemética se
deve a varios fatores, tais como, a auséncia de um trabalho com a matematica que
leve em conta o interesse e a criatividade do professor, bem como seu despreparo
para o ensino da mesma. A énfase em formulas e técnicas sem que se mostre o
processo de construcao desses conhecimentos e sem que se dé a conhecer o como
e o0 porqué deles, torna o ensino da matematica um processo robotizado e lhe da o
carater de mero reprodutor de conceitos previamente estabelecidos.

Os problemas acima ja& vém sendo percebidos e discutidos nas ultimas
décadas, mas parece nao ter havido mudancas nessa direcdo. Urge assim a
implantacdo de uma abordagem diferenciada dos conteddos matematicos para que,
através de programas e métodos de ensino inovadores, possa atender as exigéncias
e expectativas dos estudantes.

Essa mudanca urgente supde uma reflexdo do professor diante da questao de
como desenvolver os contelidos matematicos para atender os objetivos propostos. E
um desafio a todos os educadores que muito precisam fazer no sentido de
propiciarem situacdes de ensino nos quais o aluno possa interagir com o objeto de
estudo.

Essa interacdo ainda requer o cuidado com a metodologia com que cada
contetdo é trabalhado. Isto depende do contexto em que a turma esta inserida.
Além do mais, cada aluno é um ser social e, nesse sentido, suas peculiaridades e
diferencas ndo podem passar despercebidas. Diante disso acredita-se que trabalhar
com atividades que os levem a construir 0 conhecimento e ndo apenas repetir
esquemas previamente estabelecidos, possam auxiliar nesse processo. Embora por
si s0O, atividades desta natureza ndo sejam suficientes para solucionar todos o0s
problemas que afetam o processo de ensino e aprendizagem das matematicas, elas
sdo, no entanto, um passo determinante na superacéo de tais problemas.

Em particular, a aprendizagem de no¢des em geometria, objeto de estudo da
disciplina de mateméatica do Ensino Basico, é carregada de dificuldades. Além disso,
0 tema geometria é pouco abordado nas escolas, sobretudo pelo fato de ser um dos

ultimos conteudos do curriculo, sendo este engessado para cada série e, em geral,
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ndo se ter tempo de trabalha-lo. A importancia das no¢cdes geométricas € colocada

nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (1998, p.51):
Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
Matematica no ensino fundamental, porque, por meio deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite compreender,

descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive.

Em geral, énfase é dada aos resultados métricos e muito pouco é trabalhado
guanto a construcdo dos conceitos geométricos. Parte das dificuldades de
aprendizado da geometria atribui-se a forma como esses conceitos sdo trabalhados.

Na maioria das vezes, as palavras que denominam tais conceitos séo
introduzidas no universo de discurso da criangca de modo imposto, sem nenhuma
participacdo efetiva dos alunos na constru¢cdo do novo vocabulario. Tudo se passa
como uma introjecéo forgada nesse universo em que terminologias séo decoradas,
sem nenhuma atribuicdo de significado aos termos listados.

Pensa-se que uma nova abordagem, que leve em conta atividades praticas
gue integrem controle motor, atencdo, atribuicdo de significado a conceitos
geomeétricos e relacdes dialdégicas em grupo, possa ser um fator determinante no
processo de aprendizagem de no¢des em geometria.

Este trabalho caracteriza-se essencialmente como uma proposta de
atividades diferenciadas para o ensino de conceitos de geometria na educacédo
basica. A proposta apresentada se constitui em um conjunto de atividades de cunho
cooperativo, centradas no aluno, que levam em consideracdo, principalmente, a
criacdo de um espaco emocional e a importancia da linguagem no processo
educacional.

As atividades elaboradas serdo norteadas pela teoria socio-histérica® e
baseadas no uso do Tangram? como elemento mediador entre o aluno, a
matematica e o professor. Esta sugestdo de trabalho visa a utilizacdo de materiais
simples, tais como régua, cartolina, tesoura e lapis que sédo de facil acesso aos
alunos. Assim, a proposta se torna materialmente viavel e busca contribuir na

melhora do ensino da geometria.

Teoria que concebe o desenvolvimento humano a partir das relacdes sociais que a pessoa
estabelece no decorrer da vida.

% Curioso quebra-cabeca chinés composto de sete pecas (resultado da decomposicdo de um
guadrado) com o qual se pode montar inimeras figuras, tomando o cuidado de utilizar-se sempre das
sete pecas e ndo sobrepondo nenhuma delas.
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2. LINGUAGEM

Este trabalho, e principalmente este capitulo, fundamentam-se nas idéias
norteadoras traduzidas pela teoria socio-histérica de Vygotsky. Esta teoria surgiu
como uma sintese® entre duas tendéncias da psicologia do inicio do século XX: a
psicologia como ciéncia natural (homem basicamente corpo) e a psicologia como
ciéncia mental (homem basicamente mente e espirito). Assim a teoria sdcio-historica
integra em uma mesma visdo “o homem enquanto corpo e mente, enquanto ser
biolégico e ser social, enquanto membro da espécie humana e participante de um
processo historico.” (OLIVEIRA, 1993, p. 23).

E importante colocar que na abordagem de Vygotsky n&o ocorre uma simples
somatoria entre os fatores inatos e os adquiridos enquanto membro de uma cultura e
sim uma interacdo dialética que se da, desde o nascimento, entre o ser humano e o
meio social em que ele esta inserido. Em outras palavras, o desenvolvimento do ser
humano se da “de fora para dentro”, uma vez que emergem novas formas de

pensamento sob a orientacdo do social. Segundo Rego (1999, p. 95):

O desenvolvimento humano é compreendido ndo como a decorréncia de
fatores isolados que amadurecem, nem tampouco de fatores ambientais
que agem sobre o organismo controlando seu comportamento, mas sim,
através de trocas reciprocas, que se estabelecem durante toda a vida, entre
individuo e meio, cada aspecto influindo sobre o outro.

O autor considerava ainda, que a relagéo do individuo com o meio é sempre
mediada, ja que ele apenas tem acesso a sistemas simbodlicos que representam a
realidade e ndo diretamente aos objetos. Por isso, ndo se pode deixar de salientar a
importancia que tem a linguagem no processo de desenvolvimento do ser humano,

uma vez que ela é o principal sistema simbolico dos grupos sociais.

2.1 Signos e instrumentos

A relacdo do homem com o mundo ndo é uma relacdo direta, mas € mediada

por instrumentos técnicos e sistemas de signos construidos historicamente. Ao

3 .~ e ~ , . <~ . .
Na visdo de Vygotsky, a sintese ndo é apenas a justaposicdo de dois elementos, mas o surgimento de algo
novo, que ainda nao existia.



15

mesmo tempo em que o ser humano transforma o meio em que vive a fim de
atender as necessidades basicas de sobrevivéncia, transforma-se a si mesmo. E
através do trabalho que essa transformacéo se tornou possivel.

O instrumento tem como funcédo regular as agcdes sobre os objetos e 0 signo
regular as a¢fes sobre as fung¢des psicoldgicas. O instrumento é utilizado nas acdes
concretas para auxliliar na transformacao da natureza. Ja o signo é um instrumento
psicologico que auxilia 0 homem em suas atividades psiquicas, ou seja, internas a
ele. Com o uso dos signos o homem pode controlar voluntariamente sua atividade
psicolégica e ampliar o acumulo de informac¢des. Moll (2002, p. 130 apud
VYGOTSKY, 1978, p.55) define signos e instrumentos da seguinte forma:

A diferenca mais essencial entre signo e instrumento (...) sdo as formas
diferentes com as quais se orientam o comportamento humano. A fungéo
do instrumento é servir de condutor da influéncia humana sobre o objeto
de atividade. E externamente orientado. Deve provocar mudangas nos
objetos. E um meio pelo qual a atividade humana externa € auxiliada a
dominar e triunfar sobre a natureza. O signo, por outro lado, ndo muda
nada no objeto de uma operacdo psicoldgica. E um meio de atividade
interna com o objetivo de dominar a si mesmo. O signo é internamente
orientado.

A organizacdo destes signos em estruturas complexas se da atraveés da
linguagem. Ela desempenha um papel muito importante na formacéo das funcodes
psicolégicas superiores®, uma vez que através dela é possivel designar tudo o que
se passa e esta presente na relagdo entre o homem e o meio em que ele vive.

Mesmo quando nédo se esta presente em uma dada situacédo e € contado um
fato que ocorreu, consegue-se ter uma ideia do que aconteceu, pois se opera com a
informacéo internamente. “A linguagem permite lidar com os objetos do mundo
exterior mesmo quando eles estdo ausentes” (REGO, 1999, p.53).

Também através da linguagem é possivel analisar, abstrair e generalizar as
caracteristicas dos objetos e situacfes da realidade. Ela ndo apenas designa os
elementos com 0s quais se convive como fornece conceitos e maneiras de ordenar
o real em categorias.

Além disso, a linguagem fornece a capacidade de comunicacdo entre as
pessoas, 0 que garante a transmissao de informacdes e experiéncias ao longo das

geracfes. No entanto, cabe salientar que a cultura ndo € um sistema estatico ao

4 . . . o . s .

Consistem no modo de funcionamento psicolégico tipicamente humano e referem-se a mecanismos
intencionais e processos voluntarios que ddo ao individuo a possibilidade de independéncia em relacdo as
caracteristicas do momento presente. Exemplos: atengdo, percepgdo, imaginacdo, pensamento.
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qual os individuos se submetem, mas sim um espaco onde reinterpretam as
informacgdes e conceitos recebidos. A constante recriacdo da cultura por parte de
cada um seus membros € a base do processo soOcio-histérico, que esta sempre em

transformacgéo.

2.2 Pensamento e linguagem

Na evolucdo do individuo as relagdes entre pensamento e linguagem passam
por varias mudancgas. “Apesar de terem origens diferentes e se desenvolverem de
modo independente, (...) 0 pensamento e a linguagem se encontram e d&o origem
ao modo de funcionamento psicolégico mais sofisticado.” (REGO, 1999, p. 63).

Antes de aprender a falar, a crianga demonstra capacidade de resolver
problemas praticos utilizando-se de instrumentos mediadores, mas sem o dominio
da linguagem. Embora a crianca nao se utilize da fala como sistema simbdlico, ela ja
se manifesta através do choro, do riso e balbucios.

O adulto ao interpretar e atribuir significados aos gestos da crianca a insere
no mundo simbdlico de sua cultura. Na medida em que a crianca passa a interagir
com membros mais maduros de seu ambiente social, ela aprende a usar a
linguagem como instrumento do pensamento e como forma de comunicacao,
provocando em si um salto qualitativo do pensamento pratico para o pensamento
verbal.

Assim, 0 pensamento torna-se verbal e a fala racional, ndo excluindo o
pensamento ndo verbal (atividades que exigem apenas inteligéncia pratica) e a
linguagem nao intelectual (emocdo e repeticdo automatica de frases). Segundo
Oliveira (1993, p. 45) existe

(...) a trajetdria do pensamento desvinculado da linguagem e a trajetoria da
linguagem independente do pensamento. Num determinado momento do

desenvolvimento, essas duas trajetérias se unem e o pensamento se torna

verbal e a linguagem racional”.

A figura abaixo mostra esta transformacao:
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Linguagem Fensamento

Figura 1 — Esquema: linguagem e pensamento.

Conforme diz Rego (1999), a evolucédo da fala na crianca passa por trés
estagios diferentes: a fala exterior evolui para uma fala egocéntrica e desta para
uma fala interior. Inicialmente a fala serve como um planejamento de sequéncias a
serem realizadas ou para fazer apelos verbais a um adulto. Aos poucos a fala é
internalizada, e a crianca passa a apelar para si mesma em uma situacdo de
resolucdo de problema, dialogando consigo mesma.

Esse dialogo consigo mesmo € denominado por Vygotsky como fala
egocéntrica, uma vez que a crianca fala alto para si mesma, independente da
presenca de um interlocutor. Essa fase indica o salto dos processos socializados
para 0s processos internos.

O desenvolvimento da linguagem e suas relacbes com o0 pensamento € um
dos pontos cruciais na teoria de Vygotsky. O surgimento do pensamento verbal e da
linguagem como sistema de signos € 0 que marca 0 momento em que o biologico se
transforma em sécio-histérico, fundamental no processo de desenvolvimento do ser
humano.

Segundo Oliveira (1993, p. 54) “O pensamento nao é simplesmente expresso
em palavras; é por meio delas que ele passa a existir. Cada pensamento tende a
relacionar alguma coisa com outra, a estabelecer uma relacdo entre as coisas.” Na
auséncia de um sistema de signos, linguisticos ou nédo, somente o tipo de
comunicacdo mais primitivo e limitado torna-se possivel, dai a importancia da
relacdo entre o pensamento e a linguagem no desenvolvimento da espécie humana.

Nesta relacdo entre pensamento e linguagem a questao do significado ocupa
lugar central. E no significado da palavra que o pensamento e a fala se unem em
pensamento verbal. O significado possibilita a comunicacdo entre usuarios da

mesma lingua e também define uma maneira de se ordenar o real.
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E no significado que se encontra a unidade das duas fungdes basicas da
linguagem: o intercAmbio social e o pensamento generalizante. S0 os
significados que v&o propiciar a media¢@o simbdlica entre o individuo e o
mundo real, constituindo-se no “filtro” através do qual o individuo é capaz de
compreender o mundo e agir sobre ele. (OLIVEIRA, 1993, p. 48)

Uma palavra sem significado torna-se um som vazio que ndo é capaz de
transmitir aquilo que se quis dizer. Cada significado foi construido ao longo da
historia de cada civilizagdo, alimentando-se das rela¢des do individuo com seu meio
fisico e social. No aprimoramento da lingua os significados podem sofrer
modificacbes e acréscimos.

Assim também, ao longo do desenvolvimento da crianca a atribucdo de
significados as palavras se modifica. Inicialmente ela associa cada palavra de forma
geral aos objetos que fazem parte de uma mesma categoria no universo dela. Por
exemplo, a palavra lua pode representar para a crianca além da propria lua,
abajures e lanternas que séo focos de luz visiveis em ambientes escuros.

A medida que interage verbalmente com adultos ou criangcas mais
desenvolvidas, ela vai ajustando seus significados de modo a aproxima-los dos
conceitos estabelecidos socialmente pelo seu grupo cultural. Esta atribuicdo de
significados continua a se transformar durante todo desenvolvimento do ser humano.

Quando se inicia o processo de aprendizagem escolar, ocorre uma
intervencédo determinada na formacéo de conceitos pelos alunos. As transformacdes
de significado passam a acontecer a partir de definicdes e ordenacdes de diferentes
sistemas conceituais, ndo mais apenas a partir das experiéncias e (0 mais
importante) a partir daquilo que lhe era necessario e interessante.

Vygotsky distingue dois componentes do significado da palavra: o significado
propriamente dito e o “sentido”. Oliveira descreve estes dois componentes da

seguinte forma:

O significado propriamente dito refere-se ao sistema de relagbes objetivas
que se formou no processo de desenvolvimento da palavra, consistindo
num ndcleo relativamente estavel de compreensdo da palavra,
compartilhado por todas as pessoas que a utilizam. O sentido, por sua vez,
refere-se ao significado da palavra para cada individuo, composto por
relacdes que dizem respeito ao contexto de uso da palavra e as vivéncias
afetivas do individuo. (OLIVEIRA, 1993, p. 50).

Assim, o sentido da palavra une seu significado objetivo ao contexto de uso
da lingua e aos motivos pessoais de cada individuo. O significado atribuido a um

certo objeto pode ser diferente em ambientes sociais e culturais distintos.
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Em particular na matematica, com o uso recorrente de representacdes para
desenvolver o conhecimento matematico, torna-se necesséario e muito importante o
cuidado com a atribuicho de um mesmo significado por todos para cada
representacdo. A matematica trabalha com objetos abstratos, que ndo sao
diretamente acessiveis a percep¢ao o que implica no uso das representacoes.

Assim, as representacfes por meio de simbolos, signos, cédigos e desenhos
sdo bastante significativas, uma vez que permite a comunicacao entre 0s sujeitos e
as atividades cognitivas do pensamento. E possivel através de representacdes
diferentes existir entendimento sobre um mesmo conceito. Por exemplo, uma funcéo
pode ser representada por uma expressao algébrica ou por um grafico ou ainda por
uma tabela.

Estas ideias devem ser exploradas pelo professor, uma vez que cada aluno
pode entender o mesmo conceito através de uma representacao diferente. O papel
da linguagem verbal e de outros modos de representacédo simbolica, no processo de
conceitualizacdo do real € muito importante. A simbolizacdo ndo representa apenas

um papel de comunicacdo, mas de instrumento para conceitualizar o real.

2.3 Alinguagem e a zona de desenvolvimento proximal

A forma tradicional de se trabalhar a matematica nas escolas é cada vez mais
criticada e discutida. Tem-se hoje como pratica mais adequada ao aprendizado,
aquela em que o proprio aluno constrdi, mediado pelo professor, seu conhecimento
cientifico®. Segundo Rego (1999, p.78 apud, Vygotsky, 1987, p.72).

(...) um conceito ndo é aprendido por meio de um treinamento mecanico,
nem tampouco pode ser meramente transmitido pelo professor ao aluno: “o
ensino direto de conceitos é impossivel e infrutifero. Um professor que
tenta fazer isso geralmente ndo obtém qualquer resultado, exceto o
verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras pela crianga, semelhante a de
um papagaio, que simula um conhecimento dos conceitos
correspondentes, mas gque na realidade oculta um vacuo”.

Um aspecto determinante do baixo rendimento escolar em matematica parece

vir do fato de que o professor fala uma linguagem e o aluno, em geral, entende

5 . . 7 . N ~ . , . a ~ ~
Os conceitos cientificos se relacionam aqueles eventos ndo diretamente acessiveis a observagdo ou agdo
imediata da crianga. Sdo os conhecimentos sistematizados adquiridos nas interagdes escolares.
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outra. Isto €, a atribuicdo de significados as palavras ndo € necessariamente a
mesma para professor e para aluno.

No processo discursivo entre professor-aluno e entre aluno-aluno é preciso
estar claro que cada agente no processo discursa a partir de um campo de
significacdo das palavras e idéias (campo semantico) proprio. Este, nao
necessariamente coincide com o de seu interlocutor, o que torna o processo de
compreensdo mutuo de conceitos ndo inteiramente concordantes. “O peculiar do
humano ndo esta na manipulacdo, mas na linguagem e no seu entrelacamento com
o0 emocionar”, como coloca Maturana (2005, p.19).

Varios autores, como Vygotsky e Luria, colocam que no didlogo entre crianca
e adulto ambos podem se referir ao mesmo objeto, mas cada um pensaré sobre este
dentro de um quadro de referéncia fundamentalmente diferente. O quadro da crianga
€ puramente situacional, com a palavra ligada a algo concreto, enquanto o quadro
de referéncia do adulto é conceitual.

E assim que podemos explicar porque o professor “fala com tanta clareza” e o
aluno ndo entende. Conforme Vygotsky (2005, p. 451) “As vezes ndo sé dois surdos
nao conseguem se entender mas até mesmo duas pessoas que atribuem contetdo
diferente a mesma palavra ou interlocutores que mantém pontos de vista opostos”.

Quanto a interlocucdo professor/aluno, em algumas avaliagbes podem ser
colocadas questdes ambiguas despercebidas pelo professor e o aluno acabar se
equivocando durante a resolucdo. Assim, o aluno podera ter um desempenho fraco,
nao por estar despreparado e ter pouco conhecimento, mas devido ao entendimento
diferente daquele pensado pelo professor. Expressées utilizadas, desenhos, lacunas
programadas, muitas vezes distorcem o significado das perguntas.

Veja o exemplo a seguir que Luckesi (1996, p. 39) coloca tirado de um teste
de matematica apresentado a uma crianca de nove anos, cursando a 22 série do
Ensino Fundamental:

Questao: indique as fracbes correspondentes:

2 1
Resposta do aluno: a) 5 b)g

2
Correcao da professora: a) S b) 3
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Percebe-se neste exemplo que a ambiguidade da questdo colocada levou o
aluno a respondé-la de uma forma diferente daquela que a professora havia
pensado. Nota-se que a solucdo do aluno nédo estava errada. A maneira como foi
apresentada a questao nao deixou claro que parte do todo deveria ser tomada para
se definir o numerador. Assim o aluno tomou o0 numero de partes nao coloridas
como numerador, ao passo que a professora tomou o nimero de partes coloridas
levando a respostas diferente. Este simples exemplo nos mostra o cuidado que se
deve ter com a linguagem quando inserido no processo de aprendizagem.

E necessario no processo que visa a aprendizagem a adequacéo dinamica da
linguagem durante a atividade em curso. Deve-se ter sempre em conta que a
linguagem matematica emerge como um elemento mediador tanto no processo
ensino aprendizagem como nos demais processos vivenciados fora da escola
(ANTUNES, 2004).

Cabe destacar mais uma vez que é o aluno que constréi seu proprio
conhecimento, nunca recebendo-o de forma acabada, a excecdo feita de um
aprendizado voltado para acdes mecanicas, onde um conhecimento nunca ajudara
na construcdo de outro. Num processo de constru¢cdo do conhecimento, o aluno
enfrenta desafios, questionando, refletindo e atribuindo seus proprios significados,
sob a mediagéo® do professor.

O desafio ndo consiste em um problema de matematica dificil de ser resolvido
ou alguma coisa do género, mas em algo que o aluno ndo domine ainda, mas que ja

tenha conhecimento suficiente para aborda-lo. Antunes (2004, p. 24) acrescenta:

Quando um professor ajuda um aluno a atribuir significados, desenvolve um
processo que mobiliza em nivel cognitivo um contraste entre o0 que se sabe
e 0 que é novo. Esse processo € animado por um interesse e uma
motivacdo, em que se quebra um equilibrio inicial, provocando nessa
ruptura um desequilibrio que leva a cabo determinadas acdes para
conseguir um novo estado de equilibrio. Conseguindo provocar esse
processo, tera efetivamente ajudado o aluno a construir significados.

E essencial que o professor conheca seus alunos e saiba identificar suas
dificuldades e o conhecimento j& adquirido e principalmente o0 momento de fazer a

intervencédo para que o aluno se desenvolva. Quanto a escola, Oliveira (1993, p. 62)

6 g . ~ . s ~ ~ . ~
E o processo de intervencdo de um elemento intermedidrio numa relagdo; a relacdo deixa, entdo, de ser

direta e pass a ser mediada por esse elemento. Ao longo do desenvolvimento humano as relagcées mediadas
passam a predominar sobre as relages diretas.
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faz um alerta para o papel desta na construgcdo do ser psicolégico adulto dos

individuos que vivem em sociedades:

O desempenho desse papel s6 se dara adequadamente quando,
conhecendo o nivel de desenvolvimento dos alunos, a escola dirigir o
ensino ndo para etapas intelectuais ja alcancadas, mas sim para estagios
de desenvolvimento ainda ndo incorporados pelos alunos, funcionando
realmente como um motor de novas conquistas psicoldgicas.

Para isso, Vygotsky identifica dois niveis de desenvolvimento: nivel de
desenvolvimento real (0 que a crianca consegue fazer sozinha) e nivel de
desenvolvimento potencial (0 que a crianca consegue realizar sob a orientacdo de
alguém). A zona compreendida entre os dois niveis é denominada pelo autor zona
de desenvolvimento proximal (ZDP) e este ressalta a importancia desta zona de

desenvolvimento, quando coloca que:

A zona de desenvolvimento proximal prové psicologos e educadores de um
instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento. Usando esse método podemos dar conta ndo somente
dos ciclos e processos de maturacdo que ja foram completados, como
também daqueles processos que estdo em estado de formacédo, ou seja,
que estdo apenas comecando a amadurecer e a se desenvolver. Assim a
zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato
da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando o
acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento,
como também aquilo que esta em processo de maturacdo. (VYGOTSKY,
2003, p. 113)

Assim, a zona de desenvolvimento proximal refere-se ao caminho que o
individuo vai percorrer para desenvolver funcbes que estdo em processo de
amadurecimento e se tornardo funcbes estabelecidas em seu nivel de
desenvolvimento real. E um espaco, onde gracas a ajuda de outras pessoas, um
individuo pode realizar tarefas que néo seria capaz de realizar individualmente.

Principalmente na escola, tomar conhecimento da existéncia do nivel de
desenvolvimento real de cada crianca é um passo fundamental. Nado se pode deixar
de considerar os conhecimentos que o aluno ja traz antes de frequentar a escola.
Afinal, ela ja construiu uma série de conceitos do mundo que a cerca, e a escola
deve colaborar construindo e formalizando um conhecimento sistemético sobre
aspectos que nao estdo diretamente associados ao seu campo de visao.

Também Antunes (2004) afirma que € nesta zona de desenvolvimento que se
produz novas maneiras de pensar e onde, gracas a ajuda de outras pessoas,

podemos desencadear o processo de modificacdo de esquemas de conhecimento. E
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importante colocar que a ZDP nao é propriedade de um ou outro aluno ou professor,
mas “um espaco tedrico gerado na propria interacdo entre educador e educando em
fungéo dos esquemas de conhecimento sobre a tarefa a ser realizada pertencentes
a este Ultimo e os saberes, recursos e suportes de apoio utilizados pelo educador.”
(Antunes 2004, p. 29)

Da mesma forma néo existe também apenas uma ZDP em cada aluno. O
papel do professor, ao intervir nesta zona de desenvolvimento proximal, é criar
diferentes e frequentes ZDPs. Assim permitira que o pensamento do aluno se
modifique progressivamente em direcédo a tarefas mais complexas.

Vygotsky ao mencionar a imitagdo como forma de reconstrugdo dos
significados e daquilo que se vé nos outros, nao deixa de salientar a importancia da
ZDP neste processo. SO € possivel imitar acdes que estdo dentro da zona de
desenvolvimento proximal do sujeito. Por exemplo, uma crianca de dez meses pode
imitar gestos de uma bailarina, mas seu nivel de desenvolvimento n&o permite imitar
0 papel de uma bailarina em uma apresentacao.

Da mesma forma, ao brincar, principalmente de faz-de-conta ou outras
situacOes imaginarias, o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal na
crianca. Ela comporta-se de forma mais avancada do que nas atividades da vida
real, aprendendo a separar objeto e significado. Este comportamento € devido a
definicdo de regras especificas para aquela brincadeira.

Assim, conhecer o nivel de desenvolvimento de cada crianca e desafia-la
propondo atividades além deste nivel é certamente uma excelente forma de
desenvolver o aprendizado. E para conseguir atingi-la plenamente ndo se pode

esquecer de adequar a linguagem ao espaco semantico da crianca.
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3. EMOCAO

Estamos inseridos num mundo culturalmente sem fronteiras e que
constantemente passa por mudancas de valores, paradigmas e conceitos. Torna-se
cada vez mais dificil acompanhar o desenvolvimento da comunicacéo, da tecnologia
e da globalizacao, dentro do ambiente escolar.

Ao se analisar o processo educacional, frente a evolucao das tecnologias,
percebe-se que a medida que a sociedade se modifica, a educacdo escolar
permanece atrelada ao mesmo parametro. Um curriculo engessado e o modelo
didatico pedagodgico ndo permitem a escola ser um reflexo produtivo dessa
sociedade transformada.

A comunidade escolar, assim como a sociedade, é formada por pessoas
culturalmente e socialmente diferentes. Essa pluralidade requer espaco e atencao,
para que cada individuo se sinta parte do que esta sendo construido.

Na educacao escolar algumas mudancas ja vém ocorrendo em diferentes
setores, principalmente em relagcdo ao ensino dos conteddos. A matematica, por
exemplo, esta sendo vista aos poucos como um sistema menos estatico e seus
objetivos vao sendo ampliados a partir da mudanca da visao do fazer matematico.

Levando em conta a pesquisa escolar, a proposta de medida da
aprendizagem esté ligada aos resultados académicos dos aspectos cognitivos. Ja se
reconhece, embora pouco usado, que “os resultados afetivos, procedentes da
metacognicdo e da dimensdo afetiva do individuo, determinam a qualidade da
aprendizagem”. (CHACON, 2003, p.19)

Como dimenséao afetiva a autora coloca a seguinte definicdo: “uma extensa
categoria de sentimentos e de humor (estados de animo) que geralmente sao
considerados como algo diferente da pura cognicdo”. (CHACON, 2003, p.20). Este
dominio afetivo também inclui atitudes, crencas, consideracdes, gostos, emocdes,
sentimentos e valores.

Maturana e Varela (2005) deixam uma contribuicAo de fundamental
importancia para a educagdo com a criacéo da teoria da biologia da cognicdo’. Para
eles o viver ndo se separa do conhecer, o que nos obriga a refletir profundamente

sobre os métodos pedagogicos tradicionais em termos de ver neles processos

7 Ag3o efetiva num determinado ambiente como parte fundamental do viver de cada um.
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mecanicos-formais, estranhos ao viver e, muitas vezes, indesejaveis para a
ontogenia dos sujeitos cognitivos.

A educacao escolar, em sua maior parte, da énfase aquilo que conhecemos e
sabemos, ndo se importando com a questdo de como conhecemos. Para reverter
esta idéia os educadores precisam repensar as praticas para relaciona-las com
propostas de processos vitais, propondo atividades que sirvam para colocar em
movimento processos de autoconstrugdo em ambientes de autoexperimentacgao.

Desconsiderar que a participacdo efetiva de cada um na sua propria
construcdo como ser humano é vital, leva a ilusdo da idéia de que a sociedade tem
de educar: transmitir conhecimento e informa¢des portadoras de instrucao. Além
disso, 0 que se percebe € uma pedagogia do siléncio no sentido de reprimir
conversas dos alunos, mas ao mesmo tempo a escola deve formar cidadaos
competentes para a vida em sociedade.

Isto se torna contraditorio uma vez que o sujeito se relaciona e transforma a
sociedade através do linguajar®. A escola entra com a negacdo de um ambiente que
favoreca as relacdes sociais atraves da conversacdo e da amorosidade. Maturana
(2005) também questiona a objetividade de um mundo externo a nés, que para ele
s6 existe na medida em que o criamos com 0 nosso fazer e 0 nosso linguajar.

Os estudantes precisam de um ambiente em que possam se constituir e
encontrar algo que faca sentido para a sua vida. Em um espaco que nao é
desafiador e impede a autoconstrucdo, ndo ha transformacdo, mas sofrimento. O
sentido da escola e o sentido da vida estédo diretamente ligados pela forca conectiva
gue nos liga ao todo: o amor.

Temos que considerar a educacdo e o educar a partir da compreensao de
gue o futuro de um organismo nunca estad determinado em sua origem. Pellanda
(2009) coloca como mensagem inicial em um de seus livros a seguinte citacdo de

Maturana:
O amor é o dominio das ac¢des que constituem o outro como um legitimo
outro. As distintas emocg8es tém distintos efeitos sobre a inteligéncia; assim,
a inveja, a competicdo, a ambicdo (...) reduzem a inteligéncia; s6 o amor
amplia a inteligéncia. Por isso, para que 0 espaco educacional seja um
espaco de ampliacdo da inteligéncia e criatividade, ndo pode haver

avaliacdes do ser dos estudantes, s6 de seu fazer.

® Linguajar é um termo utilizado por Maturana e que quer dizer linguagem.
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Pellanda define inteligéncia como “a capacidade que cada um de nds tem de
alterar a conduta de acordo com as necessidades de um meio sempre em mudanca”
(2009, p.75) e ela emerge das relagbes sociais. Ninguém nasce mais ou menos
inteligente. E o ambiente em que vivemos que nos da a oportunidade de
desenvolver nossa inteligéncia que esta profundamente ligada com a capacidade
amorosa.

O conhecimento emerge nas conversacbes e na Vvivéncia integral da
realidade, ndo sendo resultado daquilo que se apreende do exterior. A linguagem
proporciona o desenvolvimento do cérebro e a emergéncia de uma inteligéncia cada
vez mais refinada.

Cabe colocar que o cérebro é visto por Vygotsky ndao como “ um sistema de
funcdes fixas e imutaveis, mas um sistema aberto, de grande plasticidade, cuja
estrutura e modos de funcionamento sdo moldados ao longo da historia da espécie e
do desenvolvimento individual” ( OLIVEIRA, 1993, p.24). E gracas a qualidade que
o cérebro tem de ser moldado pela acéo dos elementos externos (plasticidade) que
ele pode servir a novas fungbes sem que sejam necessarias transformacdes no
orgao fisico.

A inteligéncia ndo é uma propriedade que temos, mas que surge na relacao
com o outro. Quando esta relagcdo envolve medo, ambicdo ou competicdo a
inteligéncia pode ser restringida. Segundo Maturana (2005), o amor € a unica
emocao que amplia a inteligéncia.

N&o levar em conta a emocao no processo da constituicdo do conhecimento,
ou privilegiar apenas o0 pensamento logico, € desconhecer o complexo
funcionamento do ser humano. E impossivel separar as diferentes dimensdes do
humano uma vez que o ato cognitivo é parte do processo de viver e implica a
presenca ativa das emocdes. E importante frisar que a emoc&o integra o processo
de raciocinio e deciséo, seja isso bom ou ruim.

Por outro lado, ndo se pode negar nossas condicfes de seres amorosos que
surgiram compartilhando alimentos e cuidados uns com os outros. Afinal, a
sociedade s6 se cria através das vivéncias, acdes e contribuicdes dos seres que a
constituem.

As emocdes cumprem uma funcédo social, e sdo determinadas pelos padrées
de experiéncias que se distribuem diferentemente nas estruturas sociais. Elas séo

construidas a partir das normas, da linguagem e das defini¢cdes da situacdo em que
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o individuo se encontra e que a sociedade lhe concede. Afirma Chacén (2003, p.
43):

As emocdes contribuem para a existéncia, a manutengéo e a reconstrucéo
da prépria estrutura social; em consonancia, 0 sujeito como ator social
formara sua proépria estrutura afetiva, sua maneira de sentir e experimentar
a realidade, bem como de passar pelas préprias experiéncias.

E possivel dizer que toda representacdo social possui um componente
emocional. S&o as emocgdes que representam os padrdoes de conduta ligados aos
valores e crencas de uma sociedade. Além do mais, as emoc¢fes sdo a

interiorizagdo das normas e regras sociais.

3.1 Emocgé&o e erro

Um fator a que os professores pouco atentam é para as emocdes dos alunos
diante de um erro. Na maioria dos casos, em uma avaliacdo de matematica o
professor ndo considera o desenvolvimento mental da crianca, e quando apenas
olha para o resultado correto, o aluno é desestimulado a tentar quando néo sabe
fazer.

Os professores ndo usam o fato de avaliar para verificar onde os alunos
apresentam suas maiores dificuldades de aprendizagem. Sua maior preocupacao é
atribuir uma nota ao seu aluno e depois deste processo sequer se comenta e
procura refletir o significado desta nota. E valido colocar também, que na visdo do
aluno, criada pela prépria escola, o mais importante € conseguir 0 minimo de nota
para a aprovagao.

E comum os professores dizerem que se esta na escola para aprender, que
um erro € natural e faz parte dessa trajetoria. Entretanto, isso ndo encontra eco na
acao avaliativa, pois os erros cometidos pelos alunos sofrem sérias penalidades.
Além disso, tendem a permanecer sob a forma de dificuldades e até mesmo sao
reforcados por determinados procedimentos de correcao.

Acredita-se ser de extrema importancia que apos identificar-se um erro faca-
se uma analise construtiva para se identificar as dificuldades do aluno. Para isso é
importante conversar com ele, questionando a situacdo e propondo alternativas
diversificadas para melhoria de sua aprendizagem.

Referente a analise do erro, Luckesi (1996, p. 57) nos diz:
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O erro, para ser utilizado como fonte de virtude ou de crescimento,
necessita de efetiva verificacdo, pra ver se estamos diante dele ou da
valorizagdo preconceituosa de um fato; e de esforco, visando compreender
0 erro quanto a sua constituicdo (como € esse erro?) e origem (como
emergiu esse erro?).

Na pratica tradicional, muitas respostas sdo corrigidas, simplesmente, e
aponta-se ao aluno a resposta correta e em seguida faz-se uma série de exercicios
para memorizacao. Entretanto, o aluno sé irA compreender o contetdo quando partir
de sua prépria acdo sobre o objeto de conhecimento, provocado pela mediacdo do
professor.

Ainda no sistema atual da educacao a visao culposa do erro tem conduzido
ao uso permanente do castigo como forma de correcao e direcdo da aprendizagem.
O castigo fisico desapareceu do ambiente escolar, no entanto, verifica-se que
perante o erro do aluno sua personalidade ainda continua sendo afetada. Como
exemplos podem-se citar a retencdo na sala de aula durante o recreio, suspensao
do lanche, realizacdo de tarefas extras em sala de aula ou em casa, ameaca de
encaminhamento para a direcéo, entre outros.

Na escola, um erro ndo € visto como um momento de crescimento e
desenvolvimento da aprendizagem, mas significa ir contra o fato de que aprender &
seguir o modelo. Ndo dar a devida atencdo a um erro pode desencadear um
obstaculo emocional no aluno.

Sao as emocles que respondem pela maioria de nossos erros em uma
avaliacdo e diante de um erro surgem novas formas de emoc¢des configurando um
circulo vicioso. Gusmao (2000, p. 51) retrata este circulo vicioso da seguinte forma:
“‘uma vez constituido o obstaculo emocional, ele induz ao erro e uma vez constituido
o erro, este desencadeia emocdes como: frustracdo de expectativas, angustia, raiva,
sentimento de inferioridade, entre outras.”

Falar das emocOes decorrentes da percepcdo de um erro remete a vida
pessoal de cada um inserida numa sociedade que tem suas opinides formadas
antes de ter os conhecimentos adequados. A idéia de erro s6 ocorre em um contexto
em que existe um padrao considerado como correto. Além do mais, o que é errado

em um contexto pode ser considerado correto em outro.
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3.2 As diferentes emocdes no contexto da matematica, segundo Chacon

Segundo uma pesquisa feita por um grupo de estudantes orientados por
Chacon (2003), as emogBes mais comuns apresentadas pelos alunos no contexto
da matematica sdo: curiosidade, desorientacéo, tédio, pressa, bloqueio, “quebrando
a cabeca”, desespero, animo, confianca, exceléncia, diversao, prazer, indiferenca e
tranquilidade.

Alguns alunos ainda apresentam certo interesse pelos problemas
matematicos e buscam entendé-los e experimentar estratégias de resolucéo.
Entretanto esta curiosidade diminui ou até desaparece quando lhes é imposto um
algoritmo a ser seguido para a resolucado do problema. A autoridade do professor
desde cedo vai podando a curiosidade dos alunos e provoca um desestimulo ao
pensamento proprio, fazendo o aluno ficar a espera de receitas.

Nem sempre a receita dada tem todos os passos detalhados e o aluno néo
consegue fazer uma ligacdo entre o que quer resolver e qual o caminho a ser
seguido. E um momento em que ocorre um conflito cognitivo, e a crianca sente-se
desafiada a responder uma pergunta nunca antes respondida. Esta emocdo é
conhecida como desorientacdo que é traduzida como uma perturbacdo da ordem
normal.

Na maioria das vezes as atividades propostas ndo sdo do interesse dos
alunos e realiza-las provoca certo tédio. Esta emocédo surge quando ndo veem
sentido naquilo que deve ser feito ou precisam fazer um esfor¢o extra como resolver
célculos mais extensos ou interpretar um texto muito longo. O resultado disso é o
desanimo e consequentemente o aluno procura algo que lhe chame mais atencéo,
como, por exemplo, conversar com um colega.

Também se percebe que quando a atividade ndo é atraente para o aluno, ele
procura fazé-la o mais rapido possivel sem analisar processos e solucdes. As ideias
nao sdo amadurecidas e a resposta é resultado de pensamentos momentaneos e
isolados. A pressa se caracteriza como uma emocdo onde as decisbes sao
precipitadas e aceleradas.

Em outros casos, 0s sujeitos ndo sentem inclinagdo e nem aversao ao o que
estd sendo proposto. Ocorre um distanciamento entre sujeito e objeto, sendo a

indiferenca a emoc¢ao presente na situacao.
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Quando o aluno revisa um processo e ndo tem sucesso, a falta de progresso
traz desanimo e frustracdo. O aluno fica confuso e né&o consegue articular as
informagdes de forma que codifiquem o resultado correto. Este bloqueio ndo deveria
ser visto necessariamente como um resultado negativo, mas um momento de
recomecar e procurar juntamente com o aluno um novo caminho para resolver o
problema, o que geralmente néo é feito.

Em meio a vérias tentativas de resolucdo de uma atividade, manifesta-se o
qgque Chacon chamou de “quebrando a cabecga”. reacdes intensas de nervosismo e
confusdo mental. E um momento que requer muito esforco de atencdo e
concentracdo na tarefa para relaciona-la com o que se sabe.

Concomitantemente surge o desespero que se caracteriza como um estado
de desilusédo e desconfianca na propria capacidade. O aluno perde a paciéncia, uma
vez que ndo consegue encarar a tarefa e encontrar uma solucdo. A primeira reacao
e fugir do que se deve fazer, jogando a folha fora, amassando-a ou negando auxilio
do professor ou colegas.

Em contrapartida, quando o aluno tem controle sobre o que deve fazer ele
manifesta prazer em realizar a atividade. A emoc¢ao que caracteriza este momento €
0 animo, que pode ser trazido de fora para o ambiente da sala de aula ou surgir com
a capacidade de dominio do método a ser utilizado.

A medida que os alunos conseguem fazer uma atividade sem auxilio, eles se
sentem seguros da situacdo experimentando uma situacao de controle e confianca
em seu potencial. A esperanca de que se chegara na resposta correta dao
tranquilidade e serenidade.

Chegar ao resultado correto, entendendo claramente os processos e ideias a
serem desenvolvidas provoca uma espécie de alivio e euforia mental. O aluno sente-
se excelente, ficando satisfeito consigo, com seu raciocinio e com sua concentracao.
Além disso, reconhece que ndo precisa mais da ajuda do outro, percebendo total
dominio do saber fazer, experimentando assim um grande prazer.

Além dos fatores ja colocados € de extrema importancia também considerar o
ambiente em que tudo isto se da. Antunes coloca uma metafora bem pertinente
indicando um caminho para que a aula ndo seja simplesmente uma passagem de
informacfes: a aprendizagem tal como uma cirurgia de risco pode ocorrer em
qualquer ambiente, mas a possibilidade de sucesso depende ndo somente da

capacidade de quem a promove, mas das circunstancias ambientais. E comum
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descobrir-se médicos operando com canivetes, em catres imundos empilhados em
corredores abarrotados, mas o sucesso desse empreendimento, seria certamente
melhor em wuma sala cirGrgica completa, com circunstancias anti-sépticas
indiscutiveis.

Assim também a competéncia do professor se torna nitida quando tiver um
espaco favoravel, meios de organizacdo e estrutura para a classe, linguagens
diferentes para apresentar conteddos, além de muitos outros suportes.

Além do j& dito sobre o ambiente, é fundamental dar atencdo ao espaco
emocional ali criado. O vinculo emocional € um suporte essencial aos aspectos de
um trabalho cognoscitivo. Entretanto, a criacdo deste espaco emocional, ndo como
motivacdo, mas entre professor e alunos ndo deve descambar para a informalidade.

Da mesma forma, uma atividade educativa realizada em um certo contexto
pode trazer resultados positivos, enquanto em outra situacdo com outra turma de
alunos o resultado ndo seja o0 mesmo. Assim, conhecer a individualidade de cada
aluno é importante e faz-se necessario no processo educacional, sempre levando

em conta a influéncia direta das emocoes.

3.3 Emocao e jogos

Os jogos e brincadeiras fazem parte da vida de varias geracdes. Eles auxiliam
tanto no desenvolvimento fisico como mental e podem ser uma ferramenta util para
a educacao.

Atividades diferenciadas e ladicas muitas vezes conseguem despertar 0
conhecimento em mais alunos, que quando sao trabalhadas meramente atividades
repetitivas e mecanicas. Uma alternativa bastante utilizada na disciplina de
matematica sdo jogos (em sua maioria competitivos).

Na cultura competitiva e individualista que vivemos 0s jogos enaltecem o
resultado, colocando a vitéria como prémio do sucesso individual. Em uma atividade
competitiva os participantes jogam uns contra 0s outros, enquanto na atividade
cooperativa o jogo se desenvolve uns com 0s outros.

O jogo competitivo pode ser divertido para alguns, mas a maioria se sente
excluida por falta de habilidade ou conhecimento. Com isso sdo estimuladas varias

das emocdes citadas acima, como desespero, tédio e desorientacao.
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J& o0 jogo cooperativo € divertido para todos, uma vez que todos sao
beneficiados com a vitéria. Cada um coopera com suas habilidades e
conhecimentos, aprimorando suas capacidades e desenvolvendo a confianga e o
prazer em aprender.

A utilizacdo de jogos proporciona ao aluno algo manipulavel e o faz interagir
com conceitos e objetos matematicos, refletir e, assim, criar seu proprio linguajar
matematico. Esta pratica em muito pode contribuir na aprendizagem, uma vez que o
“brincar” é parte essencial na vida de uma crianga ou de um adolescente.
Reforcando a importancia do brinquedo, Vigotsky (2003, p. 129) coloca que ele é
‘um estagio entre as restricdbes puramente situacionais da primeira infancia e o
pensamento adulto, que pode ser totalmente desvinculado de situagdes reais.”

Entretanto, falar em jogos, inconscientemente, remete a derrota ou vitoria de
um dos participantes. Apos seguir um rol de regras, o ponto culminante do jogo é a
vitéria e ndo necessariamente o aprendizado. Instiga-se, assim, que o aluno se torne
competitivo e nado cooperativo, sendo que ao ajudar o colega a resolver um
problema ele estaria se desenvolvendo muito mais que o vencendo no jogo.

Além do mais, 0 jogo se torna desagradavel para a criangca que geralmente
perde e pode criar nela um bloqueio a aprendizagem. Segundo Vygotsky (2005, p.
121) “Os jogos esportivos (ndo somente os esportes atléticos, mas também outros
jogos que podem ser ganhos ou perdidos), sdo com muita frequéncia,
acompanhados de desprazer, quando o resultado é desfavoravel para a crianga.”

Antunes (2002, p.16) também coloca que “a maneira como a crianga encara o
jogo € para um bom observador a medida de seu valor. Jogos valiosos sdo 0s que
despertam interesse e envolvem progressos expressivos no desempenho dos
participantes”. Atividades ludicas com solugdes muito acima da capacidade de
solucdo do aluno ou faceis demais causam seu desinteresse e acima de tudo néo
promovem sua aprendizagem.

E evidente a importancia de se criar um espaco emocional de convivéncia
para que as atividades sejam realizadas com o envolvimento de todos os elementos
do grupo. O ambiente descontraido instiga as criancas a criar, imaginar e consolidar

o conhecimento. Esta importancia é reforcada por Vigotsky (2005, p. 143):

Queremos atingir uma melhor memorizacdo por parte dos alunos ou um
trabalho melhor sucedido do pensamento, seja como for devemos nos
preocupar com que tanto uma quanto outra atividade seja estimulada
emocionalmente. (...) Sempre que comunicamos alguma coisa a algum
aluno devemos procurar atingir seu sentimento.
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Além disso, a forma como se conduz os alunos ao aprendizado é um fator
decisivo para tal. Exigir siléncio absoluto e posicédo estatica em sala de aula nédo
permite que eles se sintam capazes de operar neste ambiente. Afinal, a criatividade
e a imaginagdo sO se fazem presentes no mundo emocionalmente vivido e que
nesta fase da crianca se resume a brincadeira. Segundo Vigotsky (2005, p. 147):

A brincadeira que referimos como o melhor mecanismo educativo do
instinto, € ao mesmo tempo a melhor forma de organizacdo do
comportamento emocional. A brincadeira da crianga € sempre emocional,
desperta nela sentimentos fortes e nitidos, mas a ensina a seguir
cegamente as emogdes, a combina-los com as regras do jogo € 0 seu

objetivo final.

Acredita-se que este € um ponto determinante no gostar ou ndo da
matematica. O ambiente que, em geral, se cria é de reproducdo mecanica para obter
o resultado exato. Priva-se o aluno do tentar, do descobrir, e assim construir 0s seus

conhecimentos matematicos.
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4. CONHECENDO O TANGRAM

O Tangram € um quebra-cabeca de origem chinesa, que foi trazido para o
Ocidente por volta da metade do século XIX. A origem e o significado da palavra
Tangram possui varias versdes e ndo existem registros historicos que revelem a
verdadeira. Uma delas esta associada a palavra “Tchi Tchiao Pan”, cuja tradugéo
seria “Sete Pegas da Sabedoria”, dando a ideia de que seu criador tivesse algum

proposito religioso ou mistico. Outra versao é que

A parte final da palavra — gram — significa algo desenhado ou escrito como
um diagrama. Ja a origem da primeira parte — Tan — é muito duvidosa e
especulativa. A mais aceita esta relacionada a dinastia T’ang (618-906) que
foi uma das mais poderosas e longas dinastias da histéria chinesa (...).
Assim, segundo essa versao, Tangram significa literalmente, quebra-cabeca
chinés. (SOUZA, 1997, p. 2)

Quanto a origem do Tangram também existem varias versdes sendo que uma
delas conta que um chinés deixou cair no chdo um pedaco de espelho, de forma
guadrada, o qual se quebrou em sete pedacos. Para sua surpresa, com os cacos do
espelho, ele poderia dar origem a varias formas conhecidas.

Outra histéria apresentada € de que um jovem chinés ao fazer uma grande
viagem pelo mundo recebeu de seu mestre, na despedida, um espelho de forma
guadrada. O mestre pediu para que o jovem registrasse tudo que visse durante a
viagem com o espelho que recebera. O jovem ficou surpreso e ndo sabia como fazé-
lo e neste momento o espelho caiu de suas maos e quebrou em sete pecas. Assim,
0 problema estava resolvido: com estas pecas poderia construir figuras para ilustrar
tudo que visse na viagem.

Este envolvente guebra-cabeca € composto por apenas sete pecas com
formas geométricas resultantes da decomposicdo de um quadrado, e que sao: 2
(dois) triangulos grandes; 2 (dois) triangulos pequenos; 1 (um) triangulo médio; 1

(um) quadrado e 1 (um) paralelogramo. Veja a figura:

Figura 2 - Tangram
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Com as sete pecas € possivel criar e montar cerca de 1700 figuras, dentre
elas, animais, plantas, objetos, letras, pessoas, numeros figuras geométricas e
outras. Com o uso do Tangram pode-se trabalhar a identificacdo, comparacéao,
descricao, classificacdo, visualizacdo e representacdo de figuras planas, exploracao
de transformacdes geométricas através de decomposicao e composicao de figuras,
bem como resolucédo de problemas usando padrbes geométricos.

Para isso as regras a serem observadas sdo duas: utilizar-se sempre das sete
pecas e ndo sobrepb-las. Também é necessario muita concentracdo, habilidade e
sensibilidade para perceber certas relacdes entre as formas do Tangram e a figura
gue se deseja formar.

As formas geométricas que compdem o Tangram abrem varias possibilidades
de estudos em matematica. E interessante que os alunos estabelecam relactes
entre as diferentes pecas do quebra-cabeca, aplicando-as na construcdao de outras
figuras nos mais diversos contextos.

O trabalho com o Tangram possibilita que o aluno construa relagdes entre o
gue ele conhece e as propriedades das figuras e 0 espaco que elas ocupam. As
atividades propostas se colocam como uma estratégia para promover a reflexdo do
aluno sobre alguns topicos de geometria e fracdes. Vale colocar que “a
aprendizagem nado decorre do material e das atividades propostas ao aluno, mas sim
das relacbes que ele estabelece a nivel de pensamento entre significados e
conceitos.” (SOUZA, 1997, p. 4)

Souza (1997) ainda salienta que para que um material como este possa se
dar em um ambiente de efetiva aprendizagem € imprescindivel tomar cuidado com
dois pontos: desenvolvimento das atividades em grupo e o desenvolvimento oral e
da escrita. Um dos aspectos importantes da atividade em grupo € promover
diferentes interpretagdes para a mesma situagdo, promovendo assim “o
desenvolvimento da linguagem que favorece a organizacdo e estruturacdo do
pensamento, auxiliando o aluno em sua reflexdo quando elabora explicacbes ou
ainda, permitindo a reconceitualizacdo de suas construgdes cognitivas.” (SOUZA,
1997, p. 6)

Quanto ao desenvolvimento oral e da escrita, pode-se dizer que ao
desenvolver a comunicacdo auxilia-se no estabelecimento de conexdes entre as
idéias matematicas e outras formas de representacdo como gréfica, fisica e verbal.

Assim, desenvolve-se a capacidade de melhor descrever o mundo e também de
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colocar as relagbes entre significados e conceitos que o aluno esta construindo. Em
suma, a idéia central é “a criagdo de um ambiente onde o aluno estabeleca elos
cognitivos significativos entre a linguagem corrente, as idéias do senso comum, as

idéias especificas da matematica e as representagdes simbolicas.” (SOUZA, 1997,
p. 8)

4.1 ATIVIDADES PROPOSTAS

A seguir sdo apresentadas algumas atividades onde o Tangram atua como
mediador para o ensino de alguns conceitos matematicos. A proposta objetiva, a
partir de relagbes dialdégicas em grupo e da criacdo de um espaco emocional
adequado, uma aprendizagem mais significativa, onde ocorra a atribuicdo de

significados a termos geométricos de acordo com os ja estabelecidos culturalmente.

4.1.1 Atividade 1

Tema: Construcdo de um Tangram: um por dobradura e um com régua e compasso.
Objetivos:

e Trabalhar coordenacdo motora e a visualizacao;

e Trabalhar conceito de niumeros irracionais e nocées geomeétricas;

e Desenvolver a criatividade e a imaginacao.
Material: Cartolina 20 cm x 20 cm, régua, lapis, tesoura, compasso, papel dobradura

ou papel manteiga.

Desenvolvimento:

Construcdo do Tangram por dobradura

1. Pinte cada canto do quadrado como mostra a figura:

2. Dobre o quadrado de modo que o vértice azul fique sobre o vértice vermelho.
3. Abra o quadrado e risque com um lapis preto a marca da dobra.

4. Dobre o quadrado de modo que o vértice amarelo fique sobre o vértice verde.
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5. Marque a dobra do vértice vermelho até a linha preta da marca anterior.

6. Abra o quadrado e risque a marca da dobra.

7. Marque no Tangram um ponto preto no centro do quadrado onde se cruzam
as duas dobras feitas.

8. Leve o vértice azul sobre o ponto preto. Faca a dobra. Abra e risque a marca
da dobra.

9. Leve novamente o vértice amarelo sobre o vértice verde e marque a dobra
até a linha do triangulo médio. Abra e risque a marca da dobra.

10.Dobre o vértice amarelo sobre o ponto preto. Marque a dobra da linha preta
até chegar ao vértice do triangulo médio.

11.Faca um ponto laranja no vértice do triangulo médio que nao encosta no
guadrado.

12. Dobre o ponto laranja sobre o ponto preto. Marque a dobra da linha preta até
o triangulo médio. Abra e risque a marca da dobra.

13.0 seu Tangram esta pronto. Pinte cada peca como quiser, recorte e divirta-se.

Construcdo do Tangram com régua e compasso

1.Marque os pontos A, B, C e D.

2. Trace 0 segmento que une os pontos B e D.

3.Trace o segmento que une os pontos A e C até encontrar o segmento BD
(ponto O).

4.Encontre o ponto médio do segmento BC (ponto M) e do segmento CD (ponto N).

5.Trace o segmento que une os pontos meédios M e N.

6.Prolongue o segmento AO até encontrar o segmento MN (ponto R).

7.Encontre o ponto médio do segmento DO (ponto P) e do segmento BO (ponto Q).

8.Trace o0 segmento que une os pontos P e N.

9.Trace o0 segmento que une o0s pontos Q e R.

Recorte e divirta-se.

Consideracbes

Durante a construcdo do Tangram, tanto por dobradura como com régua e
compasso, pode-se explorar muitas nocdes de geometria, tais como ponto,
segmento de reta, ponto médio, retas paralelas e perpendiculares, diagonal de um

guadrado, entre outras. Uma etapa muito interessante € o passo onde ocorre a
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construcdo do ponto médio de uma medida representada por um namero irracional.

A diagonal do quadrado tem medida 20+/2 e como encontrar a metade desta medida
utilizando apenas a régua graduada?

Insere-se neste contexto o uso do compasso para solucionar o problema.
Cabe aqui enfatizar que a medida da diagonal é um namero irracional e, portanto,
ndo se consegue saber qual é exatamente sua metade. Uma vez que se precisa
fazer a construcdo do Tangram com a maior precisdo e cuidado possivel, ndo se
pode utilizar a medida com um valor aproximado e faz-se necesséario o uso de um
compasso.

ApO6s a construcdo do Tangram parte-se para a familiarizacdo com as sete
pecas criadas. Inicialmente apresenta-se figuras prontas, feitas com as pecas do
Tangram para que as criangas se inspirem e tenham idéias novas para montar suas

proprias figuras. A seguir alguns exemplos:

> \

Figura 3 — Figuras montadas com as pecas do Tangram

Este momento de interacdo com as pecas geométricas construidas servira
também para que as criangas percebam as caracteristicas de cada figura, tais como
numero de lados, diferenca de “tamanho” dos tridngulos, angulos retos, entre outros.
Além disso, € interessante colocar desafios, onde as figuras apresentadas nao

tenham as linhas das pecas utilizadas para monta-las. Veja os casos abaixo:

¥l

Figura 4 — Desafios: sombra de figuras a serem montadas com as pegas do Tangram.
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Sugestdo: Caso apenas se faca esta atividade, (sem utilizar as proximas
atividades), pode-se pedir para que cada aluno monte sua figura, cole em uma folha

e apos cria-se um mural com as figuras montadas por cada um dos alunos.

4.1.2 Atividade 2

Tema: (de) composicao de figuras planas e introducéo ao conceito de area.
Objetivos:
e Desenvolver a concentracao do aluno e o pensamento matematico;
e Trabalhar conceito de area, propriedades das figuras planas e (de)
composicao de figuras planas.
Material: Tangram.
Desenvolvimento:
Utilizando o Tangram construido na atividade 1, tentar formar um quadrado
usando:
e Apenas duas pecas;
e Apenas trés pecas;
e Somente quatro pegas;
e Somente cinco pegas;
e Apenas seis pecas;

e Todas as sete pecas.

Consideracfes

Em cada caso é importante analisar as possiveis solugcbes distintas,
permitindo que os alunos tentem todas as situacdes. Nesta busca de uma solucéo
diferente o aluno se sente desafiado e ao mesmo tempo quebra o estigma de que na
matematica temos apenas uma resposta correta, mesmo que facamos caminhos
diferentes para encontra-la.

Esta atividade se torna interessante ao se chegar a tentativa de construgéo do
guadrado com seis pecas, uma vez que nao se consegue fazé-lo. A justificativa se

da introduzindo o conceito de area, que sera trabalhada na préxima atividade.
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Para facilitar o desenvolvimento da atividade, cada figura sera nomeada com
uma letra especifica. Esta mesma acéo pode ser feita com os alunos, ou ainda pedir

para que pintem as figuras congruentes da mesma cor. Veja:

Figura 5 — Tangram com as pecas homeadas.

Levando em conta as consideragfes feitas acima, abaixo estdo colocadas as
possiveis situacdes de solugcdo para cada um dos casos:

e Quadrado com duas pecas

Figura 6 — Quadado com duas pecas.

e Quadrado com trés pecas

Figura 7 — Quadrado com trés pecas.



41

e Quadrado com quatro pecas

Figura 8 — Quadrado com quatro pegas.

e Quadrado com cinco pecas

Figura 9 — Quadrado com 5 pecas.

e Quadrado com seis pecas
N&o tem solucéo.
e Quadrado com sete pecas
Quadrado inicial que foi decomposto em sete pecas.
Podem também ser feitas outras propostas, como a construcdo de triangulos,

retangulos ou outras figuras geomeétricas utilizando um certo nimero de pecas. E

importante incentiva-los a criar neste momento de exploracdo e descoberta.

4.1.3 Atividade 3

Tema: conceito de area de figuras planas e equivaléncia de figuras.
Objetivos:
e Trabalhar a nocdo de area das figuras que compdem o Tangram a partir da
area de um retangulo.

e Introduzir o conceito de equivaléncia de figuras.
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e Estimular o calculo mental e o raciocinio logico-dedutivo.
Material: 14pis, papel quadriculado e as sete pecas do Tangram.
Desenvolvimento:

Inicialmente cada aluno recebe uma folha de papel quadriculado e nela traca
um segmento de reta de medida a qualquer na horizontal. Para facilitar, pede-se que
cada um tome quadrados inteiros como medida “a”’, ndo importando quantos. Em
seguida traca um segmento de medida “b” na vertical, que seja diferente da medida
“a”, uma vez que a construcdo sera um retangulo. Apés, toma-se outro segmento de
medida “a” na horizontal e fecha-se a figura com outro segmento de medida “b” na

vertical. Veja a figura:

Figura 10

O passo seguinte é pedir para que cada um meca os segmentos de medidas
‘a’” e “b” tomando como unidade o quadrado. Agora devem contar guantos
guadrados tem no interior do retangulo e associar que a multiplicacdo de “a” por “b”
€ 0 mesmo resultado que o numero de quadrados contados. Assim a area do
retangulo é A = a.b, onde A € a area e “a” e “b” as medidas dos lados do retangulo.

Uma vez estabelecida a area do retangulo, ainda € necessario descobrir uma
forma de encontrar as areas das outras trés formas geométricas que compdem o
Tangram: quadrado, triangulo e paralelogramo.

Para o quadrado, que possui 0os quatro lados iguais, pede-se que procedam
da mesma forma que na construcdo do retangulo, porém com medidas a na
horizontal e a na vertical. O resultado sera um quadrado com medidas a e sua area
sera medida por A = a.a.

No caso do tridngulo pede-se que repitam a operacdo de construgcdo do

retdngulo e em seguida tracem uma de suas diagonais. E importante questiona-los
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sobre as novas figuras formadas e fazé-los perceber que os dois triangulos séo
equivalentes, logo tem mesma area. Assim percebe-se que se dividiu a area do

retdngulo em dois triangulos de mesma area e que, portanto, a area de um dos

. p p A . a.b . .
triangulos é a metade da area do retangulo, ou seja, A = —. Veja a figura:
2

Figura 11 — Deducéo da area do triangulo.

Para encontrar a area do paralelogramo, uma das maneiras mais faceis de se
entender que possui a mesma area do retangulo é construindo um paralelogramo
em um papel quadriculado. Em seguida traca-se a altura relativa a um dos veértices e
recorta-se com a tesoura o triangulo que ficou destacado. Este triangulo deve ser
encaixado do outro lado do paralelogramo, formando um retangulo. Assim, percebe-

se a equivaléncia de areas entre o retangulo e o paralelogramo. Veja a figura:

>

Figura 12 — Area do paralelogramo.

Agora que ja se sabe como calcular as areas das figuras planas, parte-se
para o calculo da area de cada peca do Tangram. Uma vez que sdo conhecidas as

medidas, a area sera calculada com valores numéricos. Assim precisa-se tomar
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cuidado que ao trabalhar esta atividade com 52 série, por exemplo, deve-se dar o
valor da medida irracional em numeros decimais e avisar que devido ao
arredondamento das casas decimais a area encontrada serd aproximada do valor
que se espera encontrar.

Como uma primeira atividade pede-se que componham o quadrado inicial do
Tangram que foi decomposto nas pecas recortadas, megam seus lados e calculem
sua area. Depois, repitam os passos para cada uma das figuras, e encontrada a
area de todas elas verificar que a soma das medidas das areas encontradas resulta
na area do quadrado inicial.

Também é o momento de resolver o problema que ficou em aberto na
atividade 2: Por que nao conseguimos formar um quadrado com seis das pecas do
Tangram? E importante que os alunos iniciem colocando no papel todas as cinco
possibilidades para a escolha de seis pec¢as. A solucdo passa por somar as areas
das figuras de cada conjunto de possibilidades, encontrar o lado deste quadrado e
verificar se a soma dos lados das figuras utilizadas resultam no lado do novo
guadrado. Fica assim demonstrado que nao € possivel construir um quadrado com
apenas seis das pecas do jogo. Abaixo estd descrita a solucdo para o problema
proposto:

As cinco possibilidades para a escolha das seis pecas séo:

DT, T,4,t,P,Q
)T, T, 4, P, T
HT,T,4,,Q T
HT, 4, ,P, QT
5T,T,t,P,QT

Tomando como unidade de medida a area do quadrado Q, e lembrando que o
guadrado inicial é equivalente a 8 quadrados Q, consegue-se entender facilmente
porque nenhuma das possibilidades resulta em um quadrado.

Nota-se que nos casos 1, 2 e 3, se fosse possivel formar o quadrado, sua

area seria igual a 7, uma vez que a figura que ficou fora tem area 1. Assim, o
suposto quadrado teria lado de medida igual a v/7, mas somando as medidas dos

lados das figuras que compdem o quadrado n&o se obtém /7.

No caso 4, caso fosse possivel formar o quadrado, sua area seria igual a 6 e

seu lado mediria V6. Da mesma forma que nos casos anteriores, ndo é possivel
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obter medida v6 somando as medidas dos lados das figuras usadas na composigéo
do quadrado.

Jé no caso 5, o quadrado teria area ?e seu lado teria medida igual a \/g O
argumento € 0 mesmo que para 0S outros casos: ndo se consegue obter esta
medida somando as medidas dos lados das figuras utilizadas. Portanto ndo é
possivel formar um quadrado utilizando-se seis pecas de um Tangam.

Outra curiosidade a ser explorada € em relagcdo as figuras que foram
montadas com as pec¢as do Tangram na primeira atividade logo apés a construcao.
Qual sera a medida da area de cada uma delas? E fantastico verificar que cada uma
delas tem a mesma area do quadrado inicial, o0 que culmina com a noc¢éo de figuras
equivalentes segundo a area.

Cabe destacar ainda que o professor deve valorizar cada idéia colocada pelos
alunos, confrontar as solucdes apresentadas por eles e discutir com toda turma as
diferentes respostas que surgem no decorrer da atividade. Além disso, em uma
atividade de cooperacdo como esta, 0 processo € muito mais importante que o

resultado.

4.1.4 Atividade 4

Tema: fracfes através do Tangram.
Objetivos:
e Trabalhar representacdo de fracbes, bem como a operacdo de adicdo
envolvendo fracdes.
e Desenvolver o célculo mental e o raciocinio logico e dedutivo.
Material: sete pecas do Tangram construido na atividade 1.
Desenvolvimento:

Para esta atividade é necessario que os alunos ja tenham conhecimento
sobre figuras equivalentes por area e decomposicdo e composicdo de figuras.
Inicialmente faz-se uma reflexdo juntamente com os alunos, sobre quais pecas
pode-se utilizar para formar um dos tridangulos grandes do Tangram. Em seguida,

coloca-se as informagdes em uma “planilha”. Veja o exemplo:



No tridngulo grande cabem

dois tridngulos médios

dois quadrados

dois paralelogramos
quatro tridngulos pequenos
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Estes dados podem ser obtidos utilizando-se a no¢do de area ou decompondo as

figuras. E importante fazer esta primeira associacdo uma vez que ela desperta a

atencédo dos alunos para o proximo tépico que é representar fracoes.

Utilizando as ideias construidas acima, pede-se que os alunos representem em

forma de fracdo cada uma delas, mas levando em conta o quadrado inicial € ndo um

dos triangulos grandes. Pode-se criar um quadro a ser completado a medida que se

descobre as fragdes correspondentes, por exemplo:

Quantidade que Quantidade Fracédo do
Pecas _
preciso que tenho quadrado
A L 1
triangulo médio 8 1 s
1
guadrado 8 1 s
A 2
triangulo pequeno | 16 2 e
1
paralelogramo 8 1 s
A 2
triangulo grande 4 2 "

Quadro 1 — Frages correspondentes

A representacdo de fracdes exige de cada aluno muita concentracdo, pois ele

precisa imaginar e fazer estimativas de quantas daquelas figuras que tem em maos

cabem no quadrado inicial. Além disso, leva-o a associar este numero com o

denominador da fracdo que deve ser escrita, uma vez que é o numero de partes em

gue se redividiu o quadrado inicial.

Apés fazer a representacdo das fracfes podes-se trabalhar a adicdo de fracdes.

Deve-se guiar os alunos com perguntas tais como:

e Unindo-se dois triangulos grandes, que fracao representa do quadrado?
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e Unindo-se dois paralelogramos e quatro triangulos médios é possivel
formar o quadrado inicial?

E facil visualizar que dois triangulos grandes juntos formam a metade do

I , 11
guadrado inicial e para confirmar basta somar —+— que resulta em e

4 4 4
simplificando tem-se 5, ou seja, a metade do quadrado. Ja& a segunda questdo
2

levantada exige um pouco mais de raciocinio, pelo fato de ndo terem em maos dois
paralelogramos e nem quatro tridngulos médios. Assim, caso o0s alunos nao
consigam fazer uma estimativa razoavel, sem visualiza¢do concreta, a Unica saida é
fazer os calculos.

Outra proposta interessante que pode ser levantada neste contexto € verificar
guais pecas, assim como os dois triangulos grandes, formam a metade do quadrado.
Também fica como sugestdo de atividade refazer cada questionamento voltando-se

agora para porcentagem e num segundo momento para humeros decimais.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Até o momento, neste trabalho, cada capitulo tratou apenas de um tépico em
particular: linguagem, emocao e a proposta de atividades com Tangram. A questao
gue se coloca agora é: como estes trés pontos se relacionam e como podem
influenciar na aprendizagem escolar e no desenvolvimento humano.

O homem segundo a teoria sécio-histérica, “¢ um ser que pensa, raciocina,
deduz e abstrai, mas também alguém que sente, se emociona, deseja, imagina e se
sensibiliza.” (REGO, 1999, p. 120). Sdo os desejos, as emocgdes e os interesses do
individuo que ddo origem ao pensamento e este, por sua vez, exerce influéncia
sobre a cognigao.

Para se expressar e se comunicar com seus semelhantes, o0 humano se
utiliza de véarios sistemas simbdlicos e dentre eles, o mais significativo é a
linguagem. E através dela que cada um consegue perceber e interpretar os objetos
e situacdes que se fazem presentes no ambiente em que vive.

Uma vez que a educacao escolar € uma pratica de intervencéo na realidade
social, ela desempenhara bem seu papel quando partir daquilo que a crianca ja sabe
e for capaz de desafiar a construcdo de novos conhecimentos. Assim, deve incidir
na zona de desenvolvimento potencial dos alunos, passando a criar uma nova base

para novas aprendizagens. Segundo Rego (1999, p. 118):

Os postulados de Vygotsky parecem apontar para a necessidade de uma
escola bem diferente da que conhecemos. Uma escola em que as pessoas
possam dialogar, duvidar, discutir, questionar e compartilhar saberes. Onde
h& espaco para transformacdes, para as diferencas, para o erro, para as
contradi¢des, para a colaboracdo mutua e para a criatividade. Uma escola
em que professores e alunos tenham autonomia, possam pensar, refletir
sobre seu préprio processo de construcdo de conhecimentos e ter acesso a
novas informagfes. Uma escola em que o conhecimento ja sistematizado
nao é tratado de forma dogmatica e esvaziado de significado.

Esta afirmacao foi feita ha mais de uma década, mas € esta a “solugcdo” que
ainda se espera para as escolas. O aluno, na maioria dos casos, € visto como um
receptaculo de informacfes e ndo como um individuo que deve fazer parte do seu
processo de construcdo de conceitos. E nesta forma de ensino que se processa 0
que se chama de “aprendizado vazio”, uma vez que os conceitos sao introjetados no
aluno, e este, geralmente, ndo associa os significados concebidos culturalmente

para cada conceito. Ndo ocorre a adequacdo dindmica da linguagem para cada
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momento do aprendizado, bem como nao se valoriza a criagdo de um espacgo
emocional adequado para tal.

Portanto, as formas de se colocar os conceitos cientificos devem ser revistas
pelos professores. Neste trabalho foram abordadas algumas atividades nas quais o
objetivo é fazer com que o aluno faca parte do processo de construcdo dos
conceitos. O Tangram entra neste contexto como meio mediador para 0 ensino de
alguns coceitos geométricos e sua escolha se deve ao fato de ser uma atividade
ludica de caréater cooperativo.

Como se vé, o Tangram se coloca como uma alternativa valiosa de jogo que
leva & cooperacgdo. “Se ha vitéria na vivéncia do Tangram, é a do dominio da nossa
prépria mente, a da coordenacgao da visdo com a criatividade do cérebro” (Elffers e
Schuyt, 2006). O Tangram como um jogo cooperativo — ndo se atém a vitéria ou
derrota de um dos participantes — evita a desmotivacéo que surge quando a crianca
perde um jogo, afetando seu estado emocional.

Assim, acredita-se que trabalhar com atividades cooperativas, onde o
resultado s6 pode ser alcancado com o envolvimento mutuo, torna o aprendizado
mais significativo. O conhecimento é construido por todos a medida que discutem
acerca de um problema, propdem solucbes, analisam a validade ou ndo da
contribuicdo de um colega. Além disso, levar em conta praticas que integrem
controle motor (Tangram), atribuicdo de significado a conceitos geomeétricos
(inguagem e pensamento), relacbes dialdégicas em grupo (socio-cultural), e um
espaco emocional adequado é fundamental no ensino e na aprendizagem dos

conceitos matematicos.
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