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RESUMO

0 presente artigo apresenta um recorte de aspectos discutidos em nossa pesquisa de dissertagdo de mestrado. Neste
sentido, o objetivo foi analisar como alunos de uma turma de 3° Ano do Ensino Médio de uma escola publica estadual
na Paraiba se comunicavam ao desenvolverem atividades com resolugdo de problemas geométricos fazendo uso do
Tangram. A pesquisa foi um dos frutos de um projeto de pesquisa sobre formulagao e resolucao de problemas mate-
maticos pertencente ao Programa Observatorio de Educacéo/CAPES e aconteceu a partir da proposta de atividades
geométricas com a turma que, posteriormente, resultou em trés estudos de caso, nos quais se analisa 0 respectivo
desenvolvimento e comunicagao na resolugao dos problemas utilizando o Tangram. Aqui apresentamos 0S casos
Julia e Amanda em trés episodios. Os resultados sugerem que, mesmo havendo certa fragilidade com relacao ao
conhecimento geométrico, o trabalho com resolugdo de problemas em grupos desperta o interesse, a comunicagao
matematica e a reflexdo dos alunos.
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ABSTRACT

This article presents matters discussed in our dissertation research. In this regard, its aim was to analyse how stu-
dents of a High School third year class from a state public school in Paraiba communicated when developing activities
with resolution of geometric problems utilizing Tangram. The research was one fruit developed from a research project
about problem posing and problem solving pertaining to the Programa Observatorio de Educacdo/CAPES, and it took
place from of the proposal of geometric activities with which subsequently resulted in three case studies in which it is
analysed the respective development and communication in the resolution of problems using Tangram. We present here
the cases Julia and Amanda in three episodes. The results suggests that, although having a certain fragility regarding the
geometric knowledge, the work with problem solving in groups arouses the interest, the mathematical communication
and the students reflection.
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INTRODUGAO

Os desafios que a educacgao brasileira enfrenta, atualmente, exigem dos pesquisadores e
educadores a busca de metodologias que possam despertar o interesse do aluno no processo
de aprendizagem. Para tanto, é importante que o ensino esteja interligado com as necessidades
do aluno. Nesse sentido, é fundamental utilizar alternativas metodoldgicas que possam contribuir
para o desenvolvimento, criatividade e reflexao, a exemplo, da resolugéo de problemas. Mediante
isso, Van de Walle (2009), salienta que, enquanto os alunos estao procurando relagoes, analisando
padroes, descobrindo quais métodos funcionam e quais ndo funcionam, justificando resultados
ou avaliando e desafiando os raciocinios dos outros, eles estdo necessaria e favoravelmente se
engajando em um pensamento reflexivo sobre as ideias envolvidas.

Pensando no ensino de Matematica, particularmente de Geometria, percebemos que, apesar de
tantas discussoes acerca dessa tematica em eventos ligados a Educacdo Matematica e pesquisas,
conforme enfatiza Régo, Régo e Vieira (2012), o problema permanece e grande parte dos alunos
ainda apresentam muitas dificuldades de raciocinio e visualizagao, sobretudo, quando pensamos
na resolugao de problemas, certamente em virtude da fragilidade de conhecimentos prévios dos
contetidos matematicos e da falta de habilidade de trabalhar com situagoes novas. Dessa forma, 0s
Principios e Normas para Matematica Escolar do NCTM (2008), enfatizam que para acontecer a re-
solugao de problemas com sucesso, ¢ indispensavel o conhecimento de contetidos matematicos, de
estratégias de resolucéo de problemas, a capacidade de auto regulagao, e uma predisposicao para a
colocagao e resolucédo de problema. Nesses aspectos, concordando com Leivas (2012), é necessario
que a aprendizagem de Matematica, em especial de Geometria, esteja centrada em um processo que
envolva visualizagao e manuseio de materiais manipulaveis.

Ao tentar solucionar problemas, os alunos precisam criar estratégias, mobilizando conheci-
mentos adquiridos e a criticidade, pois € um momento em que raciocinam, dialogam, argumentam,
mostram sua opiniao e/ou entusiasmo frente ao que esta sendo desenvolvido, sobretudo, quando
ha a interagao social. No final do século XX, mais especificamente a partir dos anos de 1990 é que
a metodologia de Resolugao de Problemas comegou a ganhar forga nas aulas de Matematica, visto
que o tecnicismo existente ja ndo dava mais conta das demandas exigidas, onde 0s alunos precisam
saber interpretar, desenvolver, criar e argumentar, e nao ser um mero repetidor de técnicas.

Na metodologia de resolugao de problemas os alunos nao se envolvem apenas em um pro-
cesso de regras e procedimentos, mas sao inseridos em um meio que provoca reflexao, desenvol-
vimento autbnomo e interagao, sendo, portanto, uma forma de apresentarem caracteristicas do seu
pensar matematico. A resolugdo de problemas remete justamente a este fato, uma vez que o aluno
se vé diante de uma situacao até entdo desconhecida, mas que exige uma base de conhecimentos
prévios que serao somados as novas estruturas intelectuais desenvolvidas. Nesse sentido, a base de
conhecimentos prévios dara embasamento as novas estruturas cognitivas.

De acordo com D’Ambrosio (2008), pesquisas com o projeto Quasar' nos EUA, tém apontado
que alunos que resolvem problemas conseguem melhores resultados em avaliacoes de porte nacio-
nal e até mesmo internacional. Para tal, é importante propor problemas que levem 0s alunos a pensar
1 0 projeto Quasar, Quasar Project (Quantitative Understanding: Amplifying Student Achievement and Reasoning) foi um projeto desenvolvido
nos Estados Unidos com o objetivo de melhorar o ensino de matematica para estudantes que frequentavam escolas (middleschools) de comu-
nidades economicamente desfavorecidas, com énfase no pensamento, no raciocinio, na resolugao de problemas e na comunicagao de ideias

matematicas. O projeto foi fomentado pela Fundagao Ford (1990-1995), dirigido por Edward A. Silver, e teve como sede o Centro de Pesquisa
em Aprendizagem e Desenvolvimento da Universidade de Pittsburg.(CYRINO & CIRINO DE JESUS, 2014)
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e por em pratica o pensar matematico, despertando inclusive a criatividade. Entretanto, é necessario
um cuidado especial por parte do professor, que deve ter amplo conhecimento sobre como trabalhar
a resolugao de problemas, do contrério, toda a esséncia da proposta pode ser invalidada e o que €
posto como problema pode tornar-se exercicio, com pouco significado para os alunos.

Quando o ensino é centrado apenas em sua caracteristica tradicional, as atitudes dos alunos
sdo apresentadas de forma passiva perante a aprendizagem. De acordo com Medeiros e Santos
(2007), o ensino tradicional inibe o espirito criativo do aluno. Para reverter isso, & necessario que haja
uma reflexdo mais critica em relagédo ao modelo que esta sendo desenvolvido em sala de aula. Dessa
forma, possivelmente ocorrerao mudangas nas concepgdes e/ou atitudes tanto do professor, quanto
dos alunos, que se sentirao autores de sua historia.

Nesse sentido, entendemos que o fato de propor problemas pertinentes, segundo o interesse
dos alunos, pode deixar o ensino de Matematica mais interessante, uma vez que o aluno sente-se
mais envolvido e desafiado a resolver a situacéo proposta. Entretanto, isto ndo é uma tarefa simples,
precisa de interesse e conhecimento por parte do professor para que ele possa motivar e orientar
0s alunos no desenvolvimento da tarefa. Assim, conhecer o aluno, bem como sua realidade, & muito
positivo no sentido da elaboragdo das propostas a serem desenvolvidas em sala de aula, pois, para
iSS0, 0 interesse do aluno é primordial.

Baseado nesses aspectos, desenvolvemos uma pesquisa de dissertacao que enfatizou a comu-
nicagao a partir da resolugao de problemas geométricos, pois queriamos saber como alunos de uma
turma de 3° Ano do Ensino Médio se comunicavam ao desenvolverem atividades com resolugao de
problemas geomeétricos fazendo uso do Tangram de sete pegas.

0 trabalho em Diades, termo usado por César, Oliveira e Teles (2004) que significa duplas,
é considerado de extrema importancia, porque viabiliza uma mudanca nas praticas pedagadgicas,
valorizando assim, uma participagao mais ativa dos alunos no processo de aprapropriagao do co-
nhecimento. Assim, apos as etapas iniciais, orientamos o desenvolvimento organizando a turma em
Diades para resolverem os respectivos problemas subsidiados com o Tangram de sete pecas.

Nas secOes a seguir, apresentamos um aporte tedrico acerca da Resolugao de Problemas e
Geometria, Comunicacéo e Interagao, bem como, os caminhos metodoldgicos que nortearam a pes-
quisa. Além disso, apresentamos a descricdo do desenvolvimento de duas alunas trabalhando em
Diade em trés Episodios. Por fim, destacamos algumas conclusoes acerca dos resultados.

RESOLUGAO DE PROBLEMAS E GEOMETRIA: MOTIVAGAO PARA APRENDIZAGEM

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) sugerem a inclusdo de alternativas rela-
tivas a metodologias para o ensino de Geometria, mas nao apontam muitas possibilidades para que
isto ocorra. Entao, na busca de opgoes, encontramos nas recreagoes geometricas, quando conve-
nientemente planejadas, recursos pedagogicos enriquecedores e eficazes na construgdo do conhe-
cimento. De acordo com Matos e Serrazina (1996), parece essencial que a Geometria seja uma das
formas privilegiadas de adquirir uma intuicao e orientagdo espacial crucial para 0 mundo moderno.
No entanto, é de grande necessidade a existéncia de caminhos metodoldgicos que proporcionem
meios para que 0s proprios alunos possam desenvolver seu conhecimento.

Boavida et al. (2008), ressaltam que em meio a atual situagao € necessario que sejam propos-
tas experiéncias diversas que possam permitir o desenvolvimento das capacidades de resolugéo de
problemas e, assim, construir o conhecimento matematico ao longo da vida. Concomitante a isso 0s
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autores ressaltam que: “embora a aprendizagem da Matematica e, consequentemente, o trabalho na
sala de aula, envolva necessariamente exercicios e atividades de memoria e treino, ficaria, no entanto,
incompleto, em todos os niveis, sem a resolugao de problemas. (BOAVIDA et al., 2008, p. 33).

Os alunos podem ser criativos, entretanto, necessita-se de um favorecimento de oportunidades
para que essa criatividade seja despertada. D’Ambrasio (2008) nos diz que a modernidade em ter-
mos tecnologicos, favoreceu muito as oportunidades de aprendizagem, que vao muito além das que
podem ser obtidas através do tradicional papel e lapis.

De acordo com Van de Walle (2009), quando os alunos estao frente a uma situagéo de solucio-
nar problemas, a ideia nao é de aplicar Matematica, mas de aprender Matematica com base em seus
métodos de resolugao. E isso se da quando os alunos deparam-se com tarefas bem escolhidas. O
autor salienta que, enquanto os alunos estao procurando relagées, analisando padroes, descobrindo
quais métodos funcionam e quais ndo funcionam, justificando resultados ou avaliando e desafiando
0s raciocinios dos outros, eles estdo necessaria e favoravelmente se engajando em um pensamento
reflexivo sobre as ideias envolvidas.

0 autor afirma que os problemas que sdo voltados para a aprendizagem matematica também
devem possuir as seguintes caracteristicas:

» Devem comecar por onde 0s alunos estao, ou seja, eles devem ter as ideias apropriadas

para solucionar o problema de tal forma que ainda continue desafiante e interessante;

» (0 aspecto problematico ou envolvente do problema deve estar relacionado a Matematica
que 0s alunos ainda vao aprender, 0 que significa dar maior significado a Matematica envol-
vida e 0s métodos;

* A aprendizagem matematica deve requerer justificativas e explicagoes para as respostas e
0s métodos, uma vez que as justificativas devem ser uma parte integrante de suas solugaoes.

Quando se propdoe um problema, o aluno é desafiado a pensar e raciocinar matematicamente
e a busca de solugées muitas vezes leva a outros problemas, o que proporciona a comunicagao, a
interacao e a interligacéo de ideias viabilizadas pelo didlogo. Segundo Boavida et al. (2008), a resolu-
cdo de problemas incentiva a comunicacao; fomenta o raciocinio e a justificagao; permite estabelecer
conexo0es entre varios temas matematicos e até interligados a outras areas curriculares; e apresenta
a Matematica com um sentido mais Util na vida quotidiana. Dessa forma, o aluno passa por um pro-
cesso no qual é levado a organizar suas ideias com base na situagao proposta e no conhecimento
prévio, seja este de natureza matematica ou pratica.

Em relacao ao plano organizado em quatro fases, descrito por Pélya (1993) no qual o aluno
precisa compreender o problema; delinear um plano; desenvolver esse plano e, por fim, avaliar 0s
resultados, os autores supracitados argumentam que nem sempre é simples distinguir a segun-
da da terceira fase, pois ao estabelecer o plano, este ja comeca a ser desenvolvido. Para tanto,
consideram um modelo mais simplificado que apresenta as seguintes fases: ler e compreender o
problema; fazer e executar um plano; e verificar a resposta. O processo de resolugao de problemas
nao é algo especifico de uma determinada fase ou ciclo, mas algo que deve fazer parte de toda
aprendizagem matematica.

Van de Walle (2009) ressalta que a resolugao de problemas no ensino tem grande valor em sala
de aula, pois concentra a atencdo dos alunos sobre as ideias e em dar sentido as mesmas; desen-
volve nos alunos a convicgao de que eles sdo capazes de fazer Matematica e de que a Matematica
faz sentido; possibilita um ponto de partida para uma ampla gama de alunos; desenvolve o potencial
matematico. No entanto, ndo ha uma receita para se resolver um problema, um dos meios mais
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propicios é a persisténcia, motivacao, organizacao e estruturagao das ideias para apresentar de
maneira clara o que se pensou a partir dos conhecimentos prévios.

Portanto, quando pensamos no ensino da Geometria, sobretudo, se faz necessario que o profes-
sor efetue a abordagem de cada conteido de forma mais proxima aos alunos, proporcionando meios
nos quais desenvolvam o conhecimento de forma nao rotineira, nao linear ou convencional, conforme
ressaltam Régo, Régo e Vieira (2012). Nesse sentido, se faz também necessario o desenvolvimento da
resolucéo de problemas geométricos, uma vez que se trata de uma tarefa de carater inovador, o que
possivelmente possibilita uma concepgdo mais positiva com relagao aos conceitos geomeétricos.

Com base nisso, uma alternativa interessante € que o professor, em seu planejamento, possa
pensar em caminhos, nos quais sejam dadas maiores oportunidades para a comunicagao fluir em
sala de aula, pois na maior parte das vezes essa atitude cabe quase que de forma especifica ao pro-
fessor, enquanto o alunado é basicamente passivo. Um meio que possivelmente ameniza essa situa-
cao é o desenvolvimento de alternativas, nas quais os alunos participem ativamente das atividades,
interagindo uns com os outros, podendo expressar seu pensamento por meio da comunicagao oral
viabilizada pela interacéo social.

0 PODER DA COMUNICAGAO A PARTIR DA INTERAGAO ENTRE 0S ALUNOS

Ainteragao social tornou-se uma alternativa de relevante valia, visto que pode favorecer para um
compartilhamento de saberes, e assim, a natureza das tarefas é determinante para uma integracéo
mais propicia. O trabalho em Diades, citado por César, Oliveira e Teles (2004), quer dizer um trabalho
desenvolvido em duplas na sala de aula, € considerado de extrema importancia, porque viabiliza uma
mudanga nas praticas pedagaogicas, valorizando assim, uma participagdo mais ativa dos alunos no
processo de apropriagao do conhecimento por meio da interagao social.

Souza et al. (1995), defendem que o trabalho em grupo proporciona melhor aprendizagem, uma
vez que ha trocas de informagao favorecendo a busca de interpretagoes na atividade, melhorando o
desenvolvimento da linguagem e, consequentemente, proporcionando melhor reflexao acerca do seu
desenvolvimento. Assim, o desenvolvimento da compreensao dos alunos se justifica a partir de suas agoes
e da forma como se expressam e escrevem sobre as ideias matematicas na resolugéo de problemas.

De acordo com Fonseca (2009), a comunicagao € um meio no qual ha uma articulagao, or-
ganizacao e consolidacao do pensamento. Com base nisso, a autora esclarece que o compartilhar
de ideias se da de varios modos e pode ser oralmente ou por escrito, a partir de gestos, desenhos,
objetos, e simbolos. Assim, numa aula de Matematica os alunos estao em constante comunicacgao,
mesmo que essa nao se dé de modo formal. Todas as experiéncias sao validas e, por essa razao,
devem ser muito bem aproveitadas para, a partir dos processos de interacdo e agao, 0s alunos se
adequarem a uma linguagem mais precisa do ponto de vista matematico. Para tanto, € muito impor-
tante que seja dada a oportunidade desta experiéncia ser desenvolvida desde as seéries iniciais, ja que
€ 0 inicio de tudo, onde a crianga comega a abstrair e desenvolver seu poder cognitivo.

De acordo com Fonseca (2009), o partilhar de ideias em pequenos ou grandes grupos é muito
importante dentro do processo de ensino e aprendizagem, pois todos ganham, seja a partir da
apresentacdo de ideias adequadas e fundamentadas ou mesmo incipientes ou incorretas. Segundo
a autora, isso acontece porque com a sua participagao ativa na discussao, 0s alunos tém a opor-
tunidade de melhorar, adequar, refinar e desenvolver a compreensao do seu proprio pensamento,
integrando aspectos diferenciados que outros apresentaram.
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Esse argumento fortalece o que aponta o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM
2000) ao defender que a comunicagao em sala de aula deve incluir varios aspectos, tais como: par-
tilhar o pensamento e as ideias, ouvir 0s outros, colocar questoes, pedir esclarecimentos, explicar e
justificar. De fato, esses fatores podem surgir por meio da interagao social, comunicagao e resolucao
de problemas na sala de aula de Matematica, levando os alunos a refletirem sobre seu desenvolvi-
mento e argumentacao, e o professor a avaliar de forma mais propicia por meio da observacao direta,
da comunicacao, criatividade e didlogo dos alunos e entre os alunos.

Com o objetivo de realizar um bom trabalho, onde a meta seja a aprendizagem, a comunicagao
entre o professor e os alunos € de grande valia. Esta comunicacgéo, seja oral ou escrita, revela muito
sobre cada um deles e, conforme Pessoa (2010, p. 28), “a partir da comunicagao o aluno explicita
suas ideias matematicas envolvidas nas experiéncias geomeétricas que sao realizadas”. Isto pode ser
primordial até no modo de avaliar, pois aquilo que o aluno expressa € o que ele pode abstrair durante
o trabalho que desenvolveu.

No momento da exploracao de uma tarefa em sala de aula é possivel fazer muitos questionamentos,
provocando o didlogo dos alunos envolvidos, a experimentacdo e a manipulacao podem dar lugar para o
envolvimento dos alunos e percepgao de propriedades e conceitos diversos nas figuras geometricas.

Segundo Bishop e Goffree (1986, p. 18), “possivelmente, os professores de Matematica de-
veriam considerar mais deliberadamente o uso e a exploracao de atividades em pequenos grupos”.
Quando o assunto é a discussao em sala, os autores sublinham que a melhor forma para a agéo, nao
sdo cadeiras separadas em filas e sim em uma forma na qual o professor e todos 0s alunos interajam
conjuntamente. Latas (2012) também defende a ideia de interacédo em sala de aula, uma vez que essa
dindmica pode possibilitar o desenvolvimento da comunicagao e consequentemente mais autonomia
e confianca por parte dos alunos.

Ainteragao partilha de ideias e negociagao de significados entre os alunos, inerentes
as atividades geométricas em causa, podem constituir também um excelente meio
para desenvolver a comunicagdo matematica, podendo assim desenvolver nos alunos
capacidades de autonomia e confianga (LATAS, 2012, p. 9).

A comunicacéo entre 0s alunos e sua forma de linguagem no momento de desenvolvimento das
tarefas ajuda a analisar mais positivamente sua interpretacéo e aprendizagem e consequentemente
auxilia no processo de avaliagao.

A apresentacao de explicagoes por parte dos alunos nao é trivial na realidade escolar que
temos. Na maioria das vezes, 0s alunos apenas “dizem”, apresentam o procedimento ou mesmo
tentam explicar a partir da pratica cotidiana ou de objetos. De acordo com Bishop e Goffree (1986), é
um erro associar 0 “explicar” com o “dizer”, pois deve haver justificativas pertinentes na resolugao de
problemas, com as quais 0s alunos possam se comunicar expressando o0 conhecimento matematico
a partir de suas estratégias.

As explicagées dos alunos, de acordo com Levenson, Tirosh e Tsamir (2009), podem ser
classificadas por Matematicamente baseadas ou Praticamente baseadas. As explicacoes Mate-
maticamente baseadas expostas por alunos do Ensino Basico, embora nem sempre apresentem
a formalidade e o rigor matematico, sdo baseadas em aspectos puros da Matematica, ou seja,
argumentacoes baseadas em definicoes ou propriedades matematicas aprendidas anteriormente.
Ja as explicagoes Praticamente baseadas, como o proprio nome indica, remetem a explicagoes de
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cunho voltado para o contexto cotidiano, ou seja, sdo aquelas explicagoes informais e baseadas
em recursos visuais ou manipulaveis.

De acordo com as autoras, as explicacoes Praticamente baseadas, podem acontecer quando
0s alunos fazem referéncia ao cotidiano ou mesmo, materiais manipulaveis para dar significados as
expressoes matematicas. No entanto, quando se fundamentam apenas em definigoes, propriedades
e raciocinios matematicos, a autora defende que suas explicagoes sdo Matematicamente baseadas.

Yackel e Cobb (1996) salientam que a explicagao, interpretada como um ato comunicativo tem
0 proposito de esclarecer aspectos do pensamento matematico que podem ndo estar claros para
outras pessoas. De acordo com os autores, quando os alunos buscam dar sentido as explicagoes
dadas pelos colegas, comparam solugoes e fazem julgamentos sobre semelhancas e diferengas, ha
maiores oportunidades para aprendizagem. Dessa forma, segundos os autores, ha explicagoes que
descrevem procedimentos, outras que descrevem ag0es com objetos matematicos e explicagoes
como objetos de reflexao.

0 dialogo que é, na maioria das vezes, o tipo de comunicagdo mais comum utilizada pelos
alunos, quando estao envolvidos em um trabalho em grupo, se caracteriza pelo desejo de investigar
mesmo quando nao ha respostas corretas para o que se investiga. Dessa forma, o dialogo proporcio-
na a reflexao que é, muitas vezes, viabilizada pelos questionamentos ou mesmo incertezas. O fato de
construir novas perspectivas frente a determinada situagéo é parte integrante do dialogo. Com isso,
0 dialogo € um processo que permeia a aprendizagem. Portanto, essas relagées interpessoais séo
relagoes pessoais e de construcao de conhecimento.

Mediante a proposta de analise da comunicacao entre os alunos por meio da resolugdo de
problemas geomeétricos, subsidiados pelo uso do Tangram de sete pecas, apresentamos 0s procedi-
mentos metodoldgicos que orientaram a pesquisa.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Com base nos aspectos elencados, desenvolvemos a partir do Mestrado em Ensino de Ciéncias
e Matematica da Universidade Estadual da Paraiba, a pesquisa de dissertacao que enfatizou a Comu-
nicagao e a Resolucao de Problemas geométricos em uma Turma de 3° Ano do Ensino Médio. Nessa
pesquisa, 0 nosso objetivo foi verificar como alunos de uma Turma de 3° Ano do Ensino Médio se
comunicavam ao desenvolverem atividades com resolugao de problemas geométricos fazendo uso
do Tangram de sete pecas.

A pesquisa desenvolvida em conjunto com a proposta do Projeto Investigando a Formulagéo
e a Resolugdo de Problemas Matematicos na Sala de Aula: Explorando Conexdes entre Escola e
Universidade, do Programa Observatorio de Educacdo/CAPES, do qual fizemos parte, se desenvolveu
em trés etapas - com a Turma toda, composta por 21 alunos numa faixa etaria que variava entre 16
e 19 anos de idade, residentes, em sua maioria, na zona rural € que sempre estudaram em escolas
publicas, trabalhando em Diades; com a turma toda trabalhando individualmente e; com as Diades
selecionadas a partir do seu desenvolvimento.

A principio nos comunicamos com a diregao da escola e a professora regente da Turma para
explicar sobre nossa proposta e pedir o consentimento para intervencao. Fomos muito bem aceitos
por eles que, ao conhecerem a natureza do trabalho e a sua dinamica, identificaram que seria algo
muito importante para a escola e para os alunos e que em nada iria atrapalhar o desenvolvimento das
propostas da professora regente da Turma em questao. Assim, inicialmente, conhecemos o perfil da
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Turma, a partir de uma entrevista semiestruturada prestada pela professora, o que nos serviu de base
para organizarmos as tarefas propostas.

A partir dessa primeira etapa, nas semanas seguintes, nos inserimos em sala de aula com
a Turma. No primeiro contato propomos um questionario para todos os alunos, no qual eles
deveriam se identificar (nome, idade, endereco), colocar seu ponto de vista em relacdo a disci-
plina de Matematica, falar sobre o conhecimento que tinham sobre o Tangram de sete pecas e
sobre suas preferéncias profissionais para a formagao superior, ja que eram alunos ao término
do 3° Ano. Apos essa parte, conversamos sobre a proposta de continuar a se inserir com eles
durante algumas semanas com 0 objetivo de desenvolver algumas tarefas importantes para nas,
enquanto pesquisadoras e, para eles enquanto alunos. A proposta foi muito bem aceita, pois se
apresentaram motivados para encarar 0 que seria proposto.

A partir disso, nos proximos encontros, orientamos algumas tarefas nas quais os alunos se
organizaram em Diades aleatorias em sala, pois 0s proprios escolhiam seus pares. Nessa etapa,
propomos algumas atividades geométricas, inspiradas em Nasser e Sant’anna (2010) fazendo o uso
de materiais manipulaveis (solidos geométricos e figuras planas) para observarmos o conhecimento
prévio que eles apresentavam acerca da Geometria.

Com base nessa etapa, identificamos que as Diades apresentaram muitas dificuldades na maior
parte dos conceitos geométricos, em virtude disto, organizamos outra etapa a ser desenvolvida com
0s mesmos alunos, porém de forma individual, com objetivo de identificar como as atividades eram
desenvolvidas por cada aluno. Assim, em trés encontros com a Turma, aplicamos Testes van Hiele,
que sao um conjunto de alternativas e questoes propostas por Nasser e Sant’anna (2010) que permi-
tem a identificacao do Nivel de pensamento geometrico dos alunos com base no Modelo van Hiele,
mais especificamente, dos trés primeiros niveis, de acordo com um percentual de acertos elencado
pelas autoras. Ao analisarmos o resultado desses testes, concluimos que a maioria da turma apre-
sentou um desenvolvimento muito aquém do esperado para alunos que estao concluindo o Ensino
Médio. Dessa forma, organizamos a ultima etapa da pesquisa com resolucao de problemas geome-
tricos, que aconteceu em quatro Episodios.

As pesquisas em Educacao Matematica apontam a relevancia da resolucao de problemas, po-
rém, para que a opcao por trabalhar dessa maneira atinja os propositos esperados, isto é, com
compreensao, diversidade de estratégias para resolugao e formalismo, € necessario ter o minimo de
conhecimento prévio e interpretacao. Como a nossa proposta de pesquisa envolveu particularmente,
a resolugao de problemas geométricos, o uso de materiais manipulaveis e a comunicagao entre 0s
alunos, consideramos pertinente, baseado em nossos objetivos, analisar o desenvolvimento dos alu-
nos que apresentaram melhor desempenho nos testes, pois entendemos que a comunicagao entre
ambos, na formacéo de Diades, seria mais relevante para responder a nossa investigagao.

Foram propostos quatro problemas por nos formulados, sendo desenvolvido um a cada
encontro, com duracdo de uma hora e meia, que chamamos de Episodios. Nesses encontros
levavamos todo material necessario ao uso dos alunos para resolugao dos problemas (Tangrans
de sete pecas, os problemas impressos e folhas para o registro das respostas também de forma
escrita). Em todos os encontros citados, gravamos em audio toda a comunicacgao e as estrate-
gias utilizadas na resolugao, as quais também foram apresentadas de forma escrita, deixando
registrado na folha de resolucao.

Enfatizamos, a partir do quadro teorico, a Resolugéo de Problemas, a relevancia do ensino e
aprendizagem da Geometria, alguns aspectos de Comunicagao e interagao social tendo em vista,
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particularmente, a comunicagao oral e escrita dos alunos. Os dados foram coletados por meio da
observagao participante, audio-gravagoes e registros da comunicagao oral e escrita das Diades.

A sequir, apresentamos o desenvolvimento e comunicagao entre as alunas identificadas pelos
pseuddnimos Julia e Amanda, um dos trés estudos de caso da dissertacao, na resolucéo de proble-
mas geométricos em trés Episodios.

INSTRUMENTOS E CATEGORIAS DE ANALISE DE DADOS
Nos momentos em que as Diades apresentavam as estratégias para resolver 0s problemas,
faziamos a observacao direta e registros com fotografias e anotagoes da forma como interagiam, como

demonstravam compreender o problema, como dialogavam e reagiam a nossa proposta. No quadro 01,
apresentamos a organizacao dos instrumentos de analise de dados e suas respectivas descrigoes.

Quadro 01 - Descrigao dos Instrumentos de Analise de Dados.

Instrumentos de Analise de Dados Descrigao
Entrevista semiestruturada Gravacao em audio com transcrigao de forma integra.

Roteiros de atividades com materiais manipulaveis e problemas com registros das estratégias
utilizadas pelas alunas nas atividades desenvolvidas.

Gravacao em dudio com as transcrigdes mais relevantes para pesquisa, anotagoes de fatos relevantes
frente @ comunicagdo dos alunos nas tarefas e fotografias no momento das atividades.

Fonte: Registros nossos.

Tarefas Propostas

Documentos

Pensando na forma como, muitas vezes, acontece o ensino de Geometria em escolas publicas
do nosso pais, e as consequéncias refletidas na aprendizagem, tivemos como Categoria de Analise
a Priori o Nivel de pensamento geométrico de alunos ao terminar o Ensino Médio. No principio da
pesquisa empirica, o registro mais efetivo que tivemos foi 0 posicionamento posto pela professora
regente na entrevista sobre a turma e metodologias utilizadas. Com isso, fizemos uma reflexao sobre
sua pratica com a turma e, a partir dessa reflexao, passamos a fazer o Planejamento das Atividades
a serem desenvolvidas. Entretanto, ao darmos continuidade a nossa proposta foram emergindo ou-
tras categorias de analise, portanto, Categorias a Posteriori, que nomeamos por Interagao e dialogo,
Comunicagdo por meio do pensamento geomeétrico e Estratégias na resolugdo dos problemas geo-
meétricos. No quadro abaixo apresentamos de forma detalhada cada uma dessas categorias.

Quadro 02 - Descrigao das Categorias de Andlise.

Categorias de Analise Descri¢ao

Nessa categoria enfatizamos como as Diades interagem entre si, e 0s didlogos apresentados com seu
desenvolvimento na resolucdo dos problemas.

A partir das atividades planejadas com base no Modelo van Hiele (12 etapa), e observagoes acerca do
Comunicagdo a partirdo | desenvolvimento das Diades, enfatizamos, nessa categoria, a forma como apresentaram o pensamento
Pensamento Geométrico geomeétrico, por meio de suas expressoes promulgada através da comunicacao oral (Explicagdes e Dialogos)
e escrita (Registros apresentados na folha de respostas).

Interacao e dialogo
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Aqui enfatizamos a forma como as Diades apresentaram suas estratégias para resolver os problemas
propostos com base no Modelo van Hiele, através da comunicagao escrita e oral (Explicagoes e Didlogos e
Registros apresentados na folha de respostas). Dessa forma, destacamos:

- 0 Nivel de pensamento geométrico expresso a partir das estratégias utilizadas;

- As expressoes orais e escritas apresentadas por cada Diade na resolugdo dos problemas, seus didlogos
ou explicagoes;

- A resolugéo de problemas por meio de materiais manipulaveis, especificamente fazendo uso do Tangram.

Fonte: Registros nossos.

Estratégias na resolugao dos
problemas geométricos

0 CASO JULIA E AMANDA EM TRES EPISODIOS

As alunas identificadas pelos pseudénimos Julia e Amanda, tém 17 anos de idade, sempre
estudaram em escolas publicas do municipio de Cabaceiras no estado da Paraiba, onde habitavam.
Elas disseram considerar a Matematica “um pouco dificil”, porém se envolveram significativamente
em cada uma das atividades desenvolvidas. Propomos quatro problemas por nds formulados e a
cada um nomeamos de Episodios 1 (um), 2 (dois), 3 (trés), e 4 (quatro). Cada um desses proble-
mas foi desenvolvido em dupla e analisamos que as estudantes Julia e Amanda se comunicaram
espontaneamente de acordo com o grau de conhecimento que apresentavam. Aqui apresentamos o
desenvolvimento da dupla nos trés primeiros episodios.

0 USO DO TANGRAM PARA O RECONHECIMENTO DE POI,_I'GONOS E CONGRUENCIA:
EPISODIO 1 - “AS PEGAS DO TANGRAM: O QUE DISSE MARIQ?”

Com esse primeiro Episadio - “As pecas do Tangram: o que disse Mario?”, 0 nosso principal
objetivo foi identificar como as alunas compreendiam a respectiva definicao e conceito de poligonos e
congruéncia. Comegamos com esse problema por considerarmos mais basico para relacionar o con-
texto do que era pedido ao material (Tangram), ja que a resolugao de problemas dessa natureza nao
era uma pratica tdo comum no cotidiano da turma. Dessa forma, a situagao apresentada foi a seguinte:

A professora de Matematica levou para sua aula um Tangram feito em madeira, sem explicar o nome de cada peca
que o formava. Monica ja tinha visto e estudado um pouco com o material manipulavel em sua antiga escola. Assim,
ela prop6s que seu colega Mario falasse 0 nome dos poligonos que formam o Tangram. Mario, se sentindo desafiado,
insistiu em responder detalhadamente. Se Mario respondeu corretamente, quais foram suas respostas? Que pegas
Mério apontou como congruentes, por qué?

Julia e Amanda comegaram interpretando, dando indicios de que conseguiam resolver com
facilidade, como podemos observar com base em suas afirmacgoes:

Julia: A pergunta diz assim: A professora de Matemadtica levou para sua aula um Tangram feito em
madeira, sem explicar o nome de cada peca que o formava. Monica ja tinha visto e estudado um
pouco com o material manipulavel em sua antiga escola. Assim, ela prop0s que seu colega Mario
falasse o nome dos poligonos que formam o Tangram. Mario, se sentindo desafiado, insistiu em res-
ponder detalhadamente. Se Mario respondeu corretamente, quais foram suas respostas? Que pegas
Madrio apontou como congruentes, por qué?
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Amanda: Entdo para a primeira pergunta, podemos colocar que sdo 5 tridngulos, 1 quadrado e 1
paralelogramos. Nao é?

Jilia: E, essa é fdcill Eu coloco (escrever na folha de resolugéo) se Mario respondeu corretamente
ele afirmou que o Tangram é formado por essas pegas, né?

Amanda: /sso/

A partir da interpretagao do problema pelas alunas, elas dialogaram parecendo compreender a ideia
de poligonos quando nomearam corretamente as pegas do Tangram a partir de sua forma. Em relagao
a segunda pergunta do problema, Julia apresentou de imediato sua resposta, dizendo ser “os tridngulos
grandes e 0s pequenos” e, a partir de tal resposta, Amanda questionou se sao congruentes por apresen-
tarem a mesma medida, e Julia confirmou que sim, como podemos observar nesse dialogo:

Julia: £ a segunda?Que pegas Mario apontou como congruentes, por qué?...0s tridangulos grandes
e 0S pequenos!

Amanda: E porque tem a mesma medida?!

Jilia: Sim. A gente coloca: dois tridngulos grandes com a mesma medida e dois triangulos peque-
nos também com a mesma medida.

Amanda: S0 isso, né?

Jiilia: E, acho que é!

Observamos que as alunas apresentaram as respostas de uma forma bem objetiva. No entanto,
reconheceram os poligonos que formam o Tangram, a0 mesmo tempo, parecendo ter nogoes do con-
ceito de congruéncia, ao dizer que os tridngulos sdo congruentes por terem a mesma medida (forma
e medidas). Nesse sentido, Julia e Amanda, ao se comunicarem oralmente, comparavam as pegas e,
com base no conhecimento prévio que tinham sobre congruéncia, expuseram suas respostas tam-
bém de forma escrita, conforme apresentadas na Figura 01 abaixo:

Figura 01 - Resposta apresentada pelas alunas Julia e Amanda.
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Fonte: nota das alunas.

Conforme nossa proposta nesse Episodio, analisamos que Julia e Amanda conseguiram com-
preender a ideia de poligonos, quando disseram que 0s poligonos sao “triangulos, quadrado e paralelo-
gramo”. Em relac@o ao conceito de congruéncia, as alunas entenderam que os poligonos congruentes
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sao os triangulos (grandes e pequenos) por ter a mesma medida. Analisamos que as alunas, mesmo
nao apresentando uma definigao detalhada e formal em relagao ao conceito de congruéncia, parecem
compreender a ideia, apresentando uma resposta coerente.

0 USO DO TANGRAM NA FORMAGAOQ DE POLIGONOS USUAIS:
EPISODIO 2 - “DESVENDANDO AS CURIOSIDADES DE CATARINA”

No segundo Episodio que chamamos de Episddio 2: “Desvendando as curiosidades de Catarina”,
a proposta se deu com objetivo de compreender como as alunas faziam representacoes geométricas
de poligonos usando apenas trés pecas do Tangram e com isso, como elas apresentaram suas justi-
ficativas por meio da comunicacao oral e escrita. O problema proposto foi o seguinte:

Depois que a professora de Matematica apresentou o Tangram para a turma, contextualizando sua histdria e alguns
conceitos especificos deste quebra-cabeca, Catarina, por curiosidade, quis construir, usando apenas o quadrado e

dois triangulos pequenos, alguns poligonos usuais. Quais sdo as possibilidades de construgao de Catarina? Como é
possivel essas construcoes?

Notamos que as alunas partiram de tentativas para encontrar possiveis possibilidades de formar
poligonos. Observamos que Julia e Amanda, apds separarem as pegas, Se comunicaram oralmente
na tentativa de formar as figuras e, com isso, fizeram as representagoes também de forma escrita,
desenhando 0s poligonos formados.

Jilia: O problema pede as possibilidades e como podemos fazer, né isso?

Amanda: Sim, vamos ver!

Julia: S6 podemos usar o quadrado e dois triangulos.

Amanda: Aqui eu posso formar um trapézio, olha!

Julia: Tem mais possibilidades, perai!

Julia: Um paralelogramo também. Vai notando!

Amanda: O/ha, colocando desse jeito da pra formar um retangulo e assim, um triangulo (Usando
apenas duas pecas).

Julia: Vamos desenhar as formas entao!

Amanda: Colocamos junto das formas: trapézio, paralelogramo, retangulo e triangulo.

Na tentativa de solucionar o problema, Amanda usou o quadrado e dois tridngulos, conforme
indicado e, a partir de tais pegas, apontou como possibilidade a formacéo do trapézio. Também ma-
nuseando as pegas, Julia encontrou outras possibilidades como paralelogramo, retangulo e triangulo,
porém ndo apresentou nenhuma propriedade referente ou justificativa e se baseou apenas no apelo
visual, representado em forma de desenho, na folha resposta, como apresentado na Figura 02 abaixo.

0 processo de resolucao e explicagcao do desenvolvimento das estratégias na resolugao de
problemas, seja oral ou escrita, € muito importante, pois é uma forma de o professor compreender 0
modo como 0 aluno interpreta e soluciona, bem como, entender seu Nivel de compreensdo geometri-
ca. Nesse aspecto, 0 Modelo van Hiele nos faz compreender esse Nivel de pensamento geométrico,
desde o reconhecimento de formas até a construcéo de provas geomeétricas formais.
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Figura 02 - Representacao da formagao de poligonos por Julia e Amanda.
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Fonte: nota das alunas.

Nessa proposta de resolugdo de problemas subsidiada pelo uso de materiais manipulaveis,
concordamos com Matos e Serrazina (1996), quando asseguram a ideia de que o uso de materiais
manipulaveis se faz muito importante, uma vez que possibilita uma interpretacdo mais significativa.

Portanto, nesse Episodio analisamos a forma como Julia e Amanda apresentaram sua com-
preensao geometrica acerca dos poligonos. Para o desenvolvimento da resolucao do problema, as
alunas usaram as trés pecas juntas (quadrado e os 2 tridngulos pequenos) e, posteriormente, usa-
ram apenas 0s dois tridngulos para formacgao de outros poligonos, conforme citaram, o quadrado e
0 triangulo. Dessa forma, as alunas buscaram as possibilidades a partir do manuseio das pegas €
apresentaram uma sucinta comunicagao oral e buscavam apresentar respostas imediatas.

CON'[EXTUALIZAQAO DO CALQULO DE ARE/-\S USANDO DUAS PEGAS DO TANGRAM:
EPISODIO 03 - “CALCULO DE AREAS: 0S CALCULOS DE PEDRINHO”

Nesse Episddio o nosso objetivo foi identificar como as alunas desenvolviam seu raciocinio
baseando-se na ideia de area de figuras planas e relagoes entre figuras. Assim, propomos o
problema seguinte:
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Se Pedrinho tomou como unidade de medida no calculo das areas das demais figuras, apenas o triangulo pequeno
e 0 quadrado (pecas juntas), como ele denotou a area do tridngulo médio, do paralelogramo e do quadrado original
(quadrado formado pelas sete pecas do Tangram)?

Elas iniciaram lendo o problema e fazendo interpretacoes. Fizeram referéncia a area do parale-
logramo e apresentaram a formula para o calculo da area do triangulo e do quadrado:

Jilia: Nesse caso, a gente precisa saber de inicio que a area do triangulo é base vezes altura dividido
por dois e que a area do quadrado é lado vezes lado.

Amanda: entao vamos ver como faz!

Julia: O, vé aqui: no paralelogramo podemos usar o tridngulo pequeno e a metade da area do quadrado
que é a mesma coisa que a medida do tridngulo pequeno.

Amanda: Eh, entdo a gente pode botar assim: para calcular a area do paralelogramo usamos o
triangulo pequeno e a metade da area do quadrado que corresponde a mesma medida do tridngulo
pequeno, e colocamos duas vezes b vezes h dividido por dois.

Com a comunicacao oral das alunas, pudemos perceber que elas apresentavam certo dominio
do conceito de area, quando Julia fez a interpretacao e elaborou o plano de resolucéo por meio do
conhecimento prévio, que é necessario na resolugao - areas do triangulo e do quadrado, com isso
elas apresentaram suas explicagées a partir do raciocinio matematico, ou seja, usaram expli-
cacoes Matematicamente baseadas. Além disso, Julia e Amanda fizeram relagoes entre as areas
e, sobrepondo as pecas, chegaram a conclusao de que, para calcular a area do paralelogramo, se faz
necessario usar o triangulo pequeno e a metade da area do quadrado que corresponde a mesma me-
dida do tridngulo pequeno. Nesse sentido, tomando por referéncia a descrigao acerca das explicagoes
praticamente baseadas por Levenson, Tirosh e Tsamir (2009), identificamos, por meio da comunicagao
oral entre as alunas, que esse tipo de explicagao foi por elas utilizado no desenvolvimento do problema.

Atrelado a comunicacao oral, subsidiada pela manipulacéo das pecas do Tangram, Julia e Amanda,
apresentaram suas explicagoes de forma Praticamente baseadas e Matematicamente baseadas na
discussdo de como resolver74 o problema, por meio do célculo das areas das figuras indicadas
(quadrado e triangulos) e sobrepondo-as as demais pecas que formam o Tangram.

Julia: Agora para calcular a area do tridngulo médio usamos o0 mesmo raciocinio.

Amanda: Também duas vezes base vezes altura dividido por dois. Assim!

Amanda: Por fim, pra gente saber a area do quadrado original, olhamos pras pegas e vemos que
usamos a area do quadrado quatro vezes e a area do triangulo pequeno oito vezes.

Amanda: Entdo, vamos colocar aqui a formula: 4 vezes L vezes L mais 8 vezes b vezes h dividido por 2.
Né assim?

Julia: /sso!

Percebemos que para mostrar a area do triangulo médio e, posteriormente, a area completa do

quadrado formado pelas sete pecas do Tangram, elas usaram o mesmo procedimento, apresentando
também suas explicagoes de forma escrita, conforme apresentado na figura seguinte.
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Figura 03 - Comunicagao escrita apresentada por Julia e Amanda no
Episadio “Calculos de dreas: os calculos de Pedrinho”
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Fonte: registro das alunas.

As alunas concluiram que essas relagoes levaram ao uso da area do quadrado quatro vezes e
da area do tridngulo pequeno oito vezes, 0 que equivale a area total do Tangram (quadrado formado
pelas sete pecas), expresso também a partir da comunicacgao escrita, expressa na figura acima.

A relacdo por meio da comparagao entre as areas foi uma estratégia por elas utilizada nesse
Episodio, com isso, associaram a area do quadrado a metade da area do triangulo por meio da
sobreposicao de figuras e esse mesmo procedimento se repetiu para os demais calculos, con-
cluindo que o quadrado formado pelas sete pecas tem area equivalente a quatro quadrados e oito
triangulos pequenos.

Portanto, observamos, com base no desenvolvimento e comunicacgéo oral entre Julia e Amanda
que, ao interpretar o problema, consideraram a necessidade do calculo de algumas areas especifi-
cas e, para isso, apresentaram como alternativas a formula do calculo das areas do quadrado e do
triangulo. Dessa forma, pudemaos verificar por meio das observagoes e da comunicagao oral e escrita
desses alunos, no decorrer das etapas da pesquisa, que apresentaram uma interacao satisfatoria,
fazendo uso do Tangram, se comunicavam oralmente na discussao da tarefa proposta e na busca de
solucoes, porém, muitas vezes, apenas dialogavam e ndo conseguiam explicar, em virtude de desco-
nhecer alguns dos conceitos geométricos envolvidos nos problemas em questao.
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RESULTADOS E DISCUSSOES

No Episadio 1, no qual o quebra-cabegas Tangram foi utilizado para o reconhecimento de poli-
gonos e congruéncia, Jalia e Amanda se comunicam interpretando adequadamente o enunciado do
problema. Deste modo, reconheceram os poligonos que formam o Tangram e parecem compreender
0 conceito de congruéncia de poligonos. Contudo, ndo deixam isto formalizado em sua comunicagao.
Tal lacuna na formalizagao do conceito de congruéncia de poligonos pode ser consequéncia de um
ensino de Geometria precario, desde 0s Anos Iniciais. A esta altura da escolarizagao das referidas
alunas, elas deviam estar dominando, também formalmente, a definicao e o conceito de congruéncia
de poligonos, 0 que ndo ocorreu.

Sobre o desvendamento das curiosidades de Catarina, no Episodio 2, a compreensao de como
Julia e Amanda faziam as representagoes geométricas dos poligonos e as justificativam oralmente,
foi 0 foco. A construgdo de um Tangram apenas com dois quadrados e dois tridngulos, se constituiu
num desafio, que trouxe novas respostas, através das representagoes do trapézio, do paralelogramo,
do retangulo e do tridngulo. Por outro lado, as alunas nao apresentaram explicagdes sobre as proprie-
dades dos poligonos, o que mostra que ainda estao no nivel de visualizacao do Modelo de Van Hiele
e, mais uma vez, muito aquém do esperado para as suas faixas etarias e ano escolar.

A contextualizagéo do calculo de areas, que encontramos no Episadio 3, utilizando duas pegas
do Tangram, o tridngulo pequeno e o quadrado, identificamos a formalizagdo, através das formulas
da area do triangulo e do quadrado. O mesmo ocorrendo quando explicaram o calculo da area do
paralelogramo. Este aspecto sugere que as alunas compreenderam as formulas destas figuras geo-
métricas planas.

Portanto, em suas comunicacOes orais, podemos identificar uma auséncia de formalizagao
para as propriedades dos poligonos, 0 que seria necessario para o avango no nivel de pensamento
geomeétrico das alunas e, no terceiro episodio, a formalizagao apareceu com a enunciagao das formu-
las, mas foi complementada e enriquecida com as comparagoes entre as figuras, o que sugere maior
capacidade cognitiva das alunas, na resolugado deste problema.

CONCLUSAO

No decorrer de todas as etapas, identificamos que as alunas interagiram significativamente, de
acordo com o objetivo de cada problema proposto, se interessaram perante o desenvolvimento e,
consequentemente, se comunicaram oralmente em busca de solugdo. Fatos como esses, reafirma o
que aponta César, Oliveira e Teles acerca do planejamento do trabalho desenvolvido em Diades, sen-
do estes, fatores muito pertinentes no processo de ensino e aprendizagem. Porém, o maior desafio
encontrado em cada etapa, foi a estruturagdo das ideias que remetiam as estratégias de resolugao,
uma vez que se evidenciava a caréncia de conhecimentos prévios de Geometria. Esta foi uma limita-
¢ao na pesquisa. Nesse sentido, a motivagao das alunas, desde o inicio da pesquisa, foi crucial para
vencer 0s medos e apresentarem o desenvolvimento perante suas possibilidades e limitagoes rela-
cionadas ao conhecimento geomeétrico. Mediante isso, concordamos com 0s argumentos de Brown
e Walter (2005), quando afirmam que além de conhecimento é também necessaria coragem para que
todos possam encontrar desafios significativos.

Na dltima etapa, com a proposta de resolugao de problemas geomeétricos, percebemos que as
explicacoes praticamente baseadas, foram usadas com uma frequéncia maior pelas alunas, pois suas
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explicacoes centravam-se, na maioria das vezes, naquilo que podiam relacionar a algo impregnado
ao contexto cotidiano que vivenciam. As explicagoes matematicamente baseadas so foram identifi-
cadas no Episodio 3. Identificamos esse tipo de explicagao, quando Julia e Amanda se basearam no
conhecimento matematico que tinham, em relagao ao calculo de areas, para explicar seu desenvolvi-
mento. Também, analisamos, por meio da comunicagao oral entre as alunas, que a co-elaboragao por
consentimento (GILLY, FRAISSE & ROUX, 1988) foi o tipo de co-elaboragao mais utilizado, pois, na
maioria das vezes, as respostas apresentadas por uma delas era aceita como verdade para as duas.

Em cada caso, analisamos que as alunas se esforgavam em buscar resolugdes coerentes, mas
0 maior obstaculo para encontra-las estava na fragilidade de conhecimentos prévios. Percebemos
que elas liam e buscavam interpretar o problema juntas, porém por desconhecer conceitos basicos
da Geometria, davam respostas relativamente simples, apresentando pouca criticidade frente ao que
buscavam. Certamente, esse fato é consequéncia da cultura de respostas unicas e imediatas para
questoes ligadas a Matematica, onde poucas vezes se cobra 0 uso de justificativas mediante ao que
se desenvolve no contexto do seu ensino. Aspectos como esses, nos fizeram refletir ainda mais
acerca da qualidade do ensino de Geometria no Brasil, que deveria acontecer de forma adequada,
propiciando a criticidade dos alunos, de modo que possam argumentar, levantar hipoteses e, a partir
disso, construir o conhecimento ao qual deve estar agregado com as diversas areas da propria Ma-
tematica, sobretudo, na resolugao de problemas, o que também esta de acordo com 0s argumentos
de Régo, Régo e Vieira (2012) ao tratar sobre a forma como deve acontecer o ensino da Geometria.

A sala de aula € um campo muito rico para investigagoes, por ser o centro das observagoes,
fatos e acontecimentos, por essa razao, deve ser muito bem aproveitado para um desabrochar de
pesquisas pertinentes no campo da Educagao Matematica. Nessa pesquisa, identificamos uma série
de questoes acerca do conhecimento geométrico dos alunos que concluem o Ensino Médio, o que
nos trouxe muitas reflexoes e questionamentos que poderao ser respondidas futuramente em outros
estudos.

Alguns desses questionamentos foram: Que alternativas sao vidveis para modificar o fato de 0s
alunos estarem concluindo o Ensino Médio ainda no Nivel de Reconhecimento? Essa é uma realidade
constante em outras regioes e instituicoes de Ensino Publico no Brasil? Serd que a aproximacao de
didlogos entre Universidade e Escola, com cursos de formagdo continuada para os professores e
Projetos de Pesquisa que envolvam os alunos, seria uma alternativa que os fizesse evoluir em relagao
ao conhecimento da Geometria?

Entendemos que propor atividades matematicas as quais despertem o interesse e a curiosidade
dos alunos, bem como o trabalho em pequenos grupos, é de grande valia, pois, dessa forma, eles sdo
provocados a pensar mais, refletir e se comunicar, o que sem duvidas, € muito positivo dentro do pro-
cesso de ensino e aprendizagem. Com essa pesquisa, identificamos que a resolugéo de problemas
proporciona maior interagao, pois os alunos trabalhando em Diades ou mesmo em pequenos grupos,
se deparam com uma situacao na qual interpretam, buscam estratégias e desenvolvem de acordo
com o conhecimento prévio que apresentam. No entanto, a falta desses conhecimentos prévios limita
0 respectivo desenvolvimento, e se constituiu em limitagdo em nossa pesquisa.

Portanto, atualmente ¢ indispensavel a proposta de resolugao de problemas em sala de aula,
pois além de incentivar a comunicagao, proporciona maior reflexdo matematica viabilizada pela troca
de informagdo e interpretacao. Concordamos com Gésar, Oliveira e Teles (2004) quando ressaltam
que pode o docente promover avangos bem significativos aos alunos, quando oferece novas oportu-
nidades. Por essa razao, é que se faz tdo importante a pratica de propor problemas significativos nas
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aulas de Matematica desde os Anos Iniciais, o que pode favorecer na construgéo do conhecimento
matematico ao longo da vida.
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