INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE GOIAS
CAMPUS JATAI
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PARA CIENCIAS E
MATEMATICA

DILENE GOMES DE MIRANDA

MODELO DOS CAMPOS SEMANTICOS: PRODUGAO DE SIGNIFICADOS PARA
AS NOCOES DE AREAS E PERIMETRO NO ENSINO FUNDAMENTAL 11

JATAI
2017



DILENE GOMES DE MIRANDA

MODELO DOS CAMPOS SEMANTICOS: PRODUGAO DE SIGNIFICADOS PARA
AS NOCOES DE AREAS E PERIMETRO NO ENSINO FUNDAMENTAL 11

Dissertacdo de mestrado apresentada ao Programa de
Pés-Graduagdo em Educacdo para Ciéncias e Matematica
do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
de Goias — Campus Jatai, como parte dos requisitos para
a obtencdo do titulo de Mestra em Educacdo para
Ciéncias e Matematica.

Area de Concentracdo: Ensino de Ciéncias e
Matematica

Linha de Pesquisa: Fundamentos, Metodologias e
Recursos para a Educagdo para Ciéncias e Matematica.

Sublinha de Pesquisa: Educagdo Matematica

Orientador: Prof. Dr. Adelino Candido Pimenta

JATAI
2017



Autorizo, para fins de estudo e de pesquisa, a reproducdo e a divulgacao total ou parcial
desta dissertacdo, em meio convencional ou eletrdnico, desde que a fonte seja citada.

Dados Internacionais de Catalogacio na Publicacio na (CIP)

Miranda, Dilene Gomes de.
MIR/mod Modelo dos campos seménticos: produgdo de significados para as nogdes de
areas e perimetros no ensino fimdamental IT [manuserito] / Dilene Gomes de
Miranda. -- 2017.
1211

Orientador: Prof. Dr. Adelino Céndido Pimenta.

Dissertaciio (Mestrado) — IFG — Cimpus Jatai, Programa de Pés-Graduacio
em Educacio para Ciéncias e Matematica, 2017.

Bibliografias.

Apéndices.

1. Area e perimetro. 2. Producio de significados. 3. Modelos dos campos
seménticos. I. Pimenta, Adelino Céndido. II. IFG, Campus Jatai. ITI. Titulo.

CDD 516.05

Ficha catalografica elaborada pela Secdo Téc.: Aquisicio & Tratamento da Informacdo.
Bibliotecaria — Rosy Cristina Oliveira Barbosa — CRB 1/2380 — Campus Jatai. Cod. FO48/17.



DILENE GOMES DE MIRANDA

MODELO DOS CAMPOS SEMANTICOS: PRODUCAO DE SIGNIFICADOS PARA
AS NOCOES DE AREAS E PERIMETRO NO ENSINO FUNDAMENTAL II

Disserta¢do de mestrado apresentada ao Programa
de Pos-Graduagdo em Educagdo para Ciéncias ¢
Matematica do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de Goias — Campus Jatai,
como parte dos requisitos para a obtengdo do titulo
de Mestra em Educagdo para Ciéncias e
Matematica.

Esta dissertacdo foi defendida e aprovada, em 30 de novembro de 2017, pela banca
examinadora constituida pelos seguintes membros:

BANCA EXAMINADORA

/)

o P&% 4 fnF
Prof. Dr. Adelino Candido Pimenta
Presidente da banca / Orientador
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias

Profa. Dra. Vanderleida Rosa de Freitas e Queiroz
Membro interno

Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Goias

-1

\l OM(,‘,L(;\' \_f-_,f wab\' "l!"" \:}La:,{n.c..
Profa. Dra. Vanda Domingos Vieira
Membro externo

Pontificia Universidade Catolica de Goias



Dedico este trabalho de pesquisa ao meu pai José Gomes de
Miranda, & minha mée Maria José de Miranda, aos meus filhos
Leonardo Miranda Nakade e Matheus Felipe Miranda Nakade
e ao meu esposo Weslei José Ferreira pela paciéncia e

compreenséo.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, em primeiro lugar a Deus, por ter atendido meus pedidos para que me desse
a oportunidade de melhoria e aprimoramento como profissional da educacdo por meio deste
estudo, enfim realizado.

Agradeco aos meus familiares, que sempre me incentivaram a percorrer e a ndo desistir
dos meus sonhos.

Agradeco, em especial, aos meus pais que, mesmo ndo entendendo meus passos, sempre
me diziam que o crescimento pessoal s pode ser efetivo por meio do estudo.

Agradeco aos meus filhos pela compreensdo inexplicavel nos momentos de minha
auséncia.

Agradeco ao meu esposo, que com humildade, torcia todos os dias para que eu tivesse
terminado a producéo escrita da pesquisa, para compartilhar com ele as paisagens que tanto
gosto de contemplar.

Agradeco ao meu orientador Dr. Adelino Candido Pimenta que me propiciou conhecer
0 Modelo dos Campos Semanticos, com o qual pude, finalmente, mudar minha visao de como
ser educadora.

Agradeco, em especial, as duas pessoas maravilhosas que considero como minhas
coorientadoras, por muito contribuirem para melhoria da qualidade da pesquisa, professoras
Vanderleida Rosa de F. Queiroz e Vanda Domingos Vieira.

Agradeco a todos os professores que fizeram parte desta minha jornada de estudo,
possibilitada pelo Instituto Federal de Goias Campus Jatai.

Agradeco, enfim, a todos que de uma forma ou de outra puderam me auxiliar nesta

jornada téo dificil.



Comegar de Novo

Comecar de novo e contar comigo
Vai valer a pena ter amanhecido

Ter me rebelado, ter me debatido
Ter me machucado, ter sobrevivido
Ter virado a mesa, ter me conhecido
Ter virado o barco, ter me socorrido.

lvan Lins

Pode ser que, neste momento,

vocé esteja enfrentando a maior crise da sua vida
e acredite ter chegado ao fundo do poco.
Considere, no entanto,

que aquilo que nos parece o fim

€ apenas 0 comeco de um novo ciclo,

de uma nova etapa.

Tudo é um eterno recomegar.

José Carlos de Luca



RESUMO

A presente pesquisa foi desenvolvida para responder ao seguinte problema: Que significados
sdo produzidos para as nogdes de area e perimetro de figuras planas, por alunos do ensino
fundamental 11, na determinacéo da quantidade de papel utilizada para confeccionar embalagens
para presente em formatos variados? Para tanto, foi utilizado o método de coleta de dados por
videografia, registro dos alunos e da professora pesquisadora, elegendo como metodologia a
pesquisa qualitativa, por meio de estudo de caso, tendo como referencial tedrico e instrumento
de leitura positiva da producdo de significados propiciada pelo Modelo dos Campos
Semanticos, criado por Romulo Campos Lins. A pesquisa foi desenvolvida no Colégio Estadual
Dr. José Feliciano Ferreira em Itumbiara, Goias, em uma turma de reagrupamento de alunos do
sexto ao nono ano, de ensino em tempo integral, A partir da analise de dados, foi possivel
perceber a importancia de ouvir os alunos para entender de que forma pensam e produzem 0s
significados para determinados assuntos, possibilitando, assim, identificar suas dificuldades e
propor intervencdes. Foi elaborado um produto educacional intitulado Confeccdo de
embalagens, com as atividades desenvolvidas durante a eletiva, que podem ser aplicadas em
turmas a partir do sexto ano, sem necessariamente serem alunos de mesma turma. Percebemos
com base no que foi desenvolvido que o Modelo dos Campos Semanticos acontece em acéo,
ou seja, so acontece quando o colocamos em pratica, pois s6 ha producdo de significado no

processo e na execucdo de uma atividade ou tarefa realizada pelos alunos.

Palavras-chave: Area e perimetro. Producéo de significados. Modelo dos Campos Semanticos.



ABSTRACT

The present research was developed to answer the following problem: What meanings are
produced for the notions of area and perimeter of flat figures, by elementary students Il, in
determining the amount of paper used to make gift packaging in varied formats? For that, the
method of collecting data by videography, student and teacher registration was chosen,
choosing qualitative research as methodology, through a case study, having as theoretical
reference and positive reading instrument of the production of meanings propitiated by the
Semantic Fields Model, created by Romulo Campos Lins. The research was developed at the
State School Dr. José Feliciano Ferreira in ltumbiara, Goiés, in a class of reunification of
students from the sixth to the ninth year, full time teaching, From the data analysis, it was
possible to perceive the importance of listening the students to understand how they think and
produce meanings for certain subjects, thus making it possible to identify their difficulties and
propose interventions. An educational product entitled Packaging Design was elaborated, with
the activities developed during the elective, that can be applied in classes from the sixth year,
without necessarily being students of the same class. We realized that the Semantic Fields
Model is in action, that is, it only happens when we put it into practice, because there is only
meaning production in the process and in the execution of an activity or task performed by the

students.

Keywords: Area and perimeter. Production of meanings. Semantic Fields Model.
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INTRODUCAO

Para iniciar o relato do trabalho realizado, faremos uma breve analise da trajetoria que
nos trouxe até o presente momento, sendo atenuados 0s processos passados durante a vida de
estudante, bem como o inicio de carreira como docente. Para esse prop6sito buscarei apoio de
alguns autores para falar sobre a forma pela qual fui construindo o conhecimento ao logo de
minha formacdo. O primeiro referencial que utilizo é o de Miguel G. Arroyo, em “Oficio de
Mestre: Imagens e Autoimagens”, no qual ja em sua introdugdo cita: “... pois ndo ¢ de todo
infeliz aquele que pode contar a si mesmo a sua histéria” (ZAMBRANO, 2013, apud
ARROQOYO, 2013, p.9).

Ao escrever seu memorial, o professor pode descrever sua trajetoria, seus anseios e
experiéncias, verificando assim que muitos caminhos percorridos também foram os mesmos,
de muitos outros. Quando o professor fala de si, ele valoriza a sua historia, pois deixa de estudar
a historia do sistema de ensino, da instituicdo escola, valorizando sua historia profissional e de

seus saberes de oficio. Como bem pontua Arroyo, ao dizer que fomos descobrindo que é:

Dificil identificar nosso oficio de mestres com uma imagem Unica, gque somos
mdaltiplos, plurais. Que o que sabemos fazer e temos de fazer no cotidiano
convivio com a infancia, adolescéncia e juventude ndo cabe em imagens
simplificadas, nem em um Unico conceito, professor, docente, mestre,
alfabetizador, supervisor, orientador. Carregamos todos uma histéria feita de
tracos comuns ao mesmo oficio (ARROYO, 2013, p.13).

Muito se pode aprender com as experiéncias, memarias de outros, pois podemos sempre
nos encontrar nos relatos e, cada vez mais, aprender nos momentos em que compartilhamos
nossa historia de formacéo.

O memorial de formacao é uma forma de registro de vivéncias, experiéncias, memorias
e reflexBes e vem se mostrando imprescindivel, ndo s6 para tornar publico o que pensam e
sentem os profissionais e futuros profissionais, mas também para difundir o conhecimento
produzido em seu cotidiano, demonstrando que muitos pontos Sdo comuns a outros
profissionais da area (PRADO & SOLIGO, 2007, p. 9).

Toda histéria tem sempre alguns marcos mais importantes, na histéria de formagdo ndo
é diferente. Fui para escola com sete anos de idade, estudei todo ensino basico em escola
publica. No ensino fundamental, tive alguns professores que me marcaram, queria ter a mesma
sabedoria deles, mas nunca pensava em dar aulas, apesar de ja na quinta série (sexto ano)

auxiliar meus colegas com aulas particulares.
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Quando fiz 0 nono ano, conheci alguns alunos que vieram para a rede publica, pois as
escolas particulares onde estudavam estavam em crise por falta de professores bem preparados
para o exercicio profissional, em contrapartida, meu colégio contava com um quadro de
profissionais com larga experiéncia na educacdo. Em contato com esses alunos, comecei a

sonhar em fazer medicina, por esse motivo fiz o Colegial.

O Colégio oferecia cursos técnicos em Contabilidade e Magistério, mas o Colegial
propiciava maior embasamento para o0 curso que eu pretendia fazer. Continuei a estudar com
muita dedicacdo e, logo ap6s concluir o ensino médio, fiz o vestibular para medicina, ndo passei
por poucos pontos. Como nédo pude sair da cidade a fim de fazer um cursinho direcionado a
essa area do conhecimento, o desejo de ser médica ficou apenas no sonho. Naquele momento,

era imperioso gque eu buscasse um trabalho.

Assim, ja no ano seguinte ao termino do Colegial, tive meu primeiro contato com a sala
de aula como professora, fui convidada para ministrar aulas no mesmo colégio em que estudei.
Lecionei para alunos do curso Técnico em Contabilidade, na disciplina de Matematica Basica.
Nessa época, tive alguns alunos que haviam estudado comigo em anos anteriores e essa
experiéncia ndo foi muito boa, pois eles questionavam minha capacidade de dar aulas, por ter
acabado de sair do Colegial. Na medida do possivel, fiz um bom trabalho, pois ndo tinha muita
experiéncia com essa outra realidade da sala de aula, terminei o ano fazendo alguns amigos,

embora tivesse consciéncia de que ndo havia atendido a todas as expectativas.

Durante algum tempo, dei aulas particulares em casas de alunos, foi uma experiéncia
interessante, pois tinha que ensinar de uma forma diferente da que estava acostumada, precisava
ter alternativas para que os alunos entendessem o contetido de matematica, principalmente as
quatro operacdes. Essa experiéncia levou-me a pesquisar jogos para ensinar matematica, no

entanto eu ndo estava convencida em relacdo a quais caminhos deveriam ser trilhados.

Em 2000, fiz vestibular para Licenciatura em Matematica, ainda ndo me via como
professora. Foi por meio de uma conversa com uma das diretoras da faculdade onde eu
trabalhava, que tive o incentivo a seguir esse caminho, pois ela me mostrou que, além de dar
aulas, eu me preocupava também com o aprendizado dos alunos, com certeza, eu tinha o
potencial de uma educadora. Procurou até me convencer a ser professora de Histdria, por ela
ser formada nessa area, mas ndo quis comecar uma nova jornada em outra disciplina, com a
qual ndo tinha muita afinidade. Dessa forma, resolvi cursar na Universidade Estadual de Goias,

Licenciatura em Matematica.
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Quando se esta fazendo um curso de licenciatura ou vocé se apaixona pela profissao ou
a odeia, ja que, durante esse periodo de formacdo, percebe-se que, para ministrar aulas, ndo é
exatamente so ter conhecimento da area especifica e ensinar, vai muito além do que se imagina.
O verdadeiro professor interage com seus alunos, percebe suas dificuldades em aprender e,
muitas vezes, tenta entender por que eles ndo conseguem aprender. Motivos néo faltam, como
problemas familiares, falta de alimentacdo adequada, problemas psicoldgicos e muitos outros.
A indisciplina também é um fator que impede o professor de alcancar seus objetivos, no entanto
é 0 educador que atinge o coracao de seus alunos. N&o existe uma férmula méagica para alcancar
a aprendizagem e o coragdo, mas é nas tentativas que continuamos a educar, como diz Arroyo
(2013): “Educar incorpora as marcas de um oficio e de uma arte, aprendida no didlogo de
geracBes. O magistério incorpora pericia e saberes apreendidos pela espécie humana ao longo
de sua forma¢ao” (ARROYO,2013, p. 18).

Durante o curso, pude perceber como minha trajetéria estava ligada ao ensino, pois
guantas vezes tentava ajudar meus colegas e familiares a aprender, principalmente matematica.
Continuando com o propdsito de tentar ensinar de uma forma diferente, passei a dar aulas e,

efetivamente, tornei-me professora.

Neste momento, lembro-me do periodo em que ministrei aulas para uma turma de
Educacdo de Jovens e Adultos, acompanhei esses alunos do nono ano do Ensino Fundamental
até concluirem o Ensino Médio. Quando cheguei, os alunos me receberam com muito medo,
mais da disciplina, do que de mim pessoalmente. No entanto, foi um trabalho de maior
aprendizado para mim do que para eles. Recordo-me de uma senhora, talvez a mais velha da
turma, quando ela veio me falar da aula em que ela aprendeu a usar a calculadora, ela me disse
que, naquele dia, tinha realizado um sonho, aprender a usar a calculadora, porque dessa forma
ela poderia fazer suas contas sem precisar da ajuda de outra pessoa. Emocionei-me com aquele

relato.

Esses momentos que deixam profundas marcas séo os que nos fazem seguir, por fazer a

diferenca, nem que seja para um aluno apenas, é que o nosso oficio de mestre vale a pena.

Por outro lado, sdo tantos os entraves no decorrer da profissdo, burocracia, conteddos a
ensinar, resultados a dar, somos parte de uma engrenagem, como numa fabrica, ou melhor
dizendo, fazemos parte de uma empresa que espera apenas um produto final. No entanto, com
todas as dificuldades encontradas no cotidiano do nosso trabalho docente é preciso encontrar

um norte. Insta salientar que:
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O ensino é um trabalho que requer a reflexdo autbnoma e a elaboracdo de
pensamento préprio, por meio do qual os docentes devem se desenvolver
como intelectuais, compromissados com a criagdo de possibilidades
educativas no ensino e criticos as limitagbes que encontram no

desenvolvimento de seu trabalho (CONTRERAS, 2012, p. 255).
Compartilho desse pensamento de Contreras (2012), os docentes ndo devem ser
possuidores apenas do conhecimento académico adquirido durante sua formacgédo, mas também
construtores de conhecimento profissional pratico, com caracteristicas diferentes das do
conhecimento académico, ndo no sentido de abandonar a teoria, mas efetivamente com o intuito

de que:

A docéncia pode em grande medida, ser um habito, uma construcéo pessoal
de habilidades e recursos com os quais resolvemos nossa pratica, mas que em
determinados momentos somos capazes de torna-la consciente para poder
aperfeicod-la. O processo de aperfeicoamento profissional ndo se produz
mediante a transmissdo de teorias, mas questionando essas habilidades e
recursos que refletem as capacidades pessoais com respeito a pratica de
ensino, ao conhecimento ministrado ou as pretensbes educativas
(CONTRERAS, 2012, p. 131).

Os anseios por educar de forma diferente, do modo pelo qual fui educada, ou seja, muita
memorizacdo (decorar contetdo sem explicitar os objetivos) em detrimento da experimentacéo,
com o objetivo de que se chegue ao aprendizado que contribua para que se compreendam as
relacdes entre conceitos e raciocinio matematico, é que procurei, ao longo do meu cotidiano
como professora, ensinar de uma forma mais instigante, sem as pressoes em resultados exatos

e acabados que o ensino de matematica até pouco tempo preconizava.

Sendo professora de matematica, observo que 0 pensamento que 0S outros tém em
relacdo ao professor de matematica é que esse profissional € muito metodico. No entanto, no
trabalho em sala de aula, sempre que se desenvolve alguma atividade, parte-se da premissa de
valorizar o caminho percorrido pelo aprendiz e ndo somente o ponto de chegada, a resposta, 0

resultado.

A partir das vivéncias, foi constatado que escrever sobre geometria advém de uma
angustia antiga, sempre questionava o motivo pelo qual a geometria era deixada para o final do
livro e por que muitos professores ndo trabalhavam esse contetido. Como aluna da educagéo
béasica, fui um pouco autodidata em Matematica, gostava de estudar, tinha curiosidade em saber
de onde vinham os Axiomas e Teoremas da Geometria, acreditava muito nas propriedades
geométricas, mas questionava se poderia haver provas sobre tais afirmacdes e como elas

poderiam ser demonstradas. Pensando em tudo isso, comecei a observar que essas poderiam ser
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também as angustias de outros estudantes quando tivessem o contato com a geometria. Por esse
motivo, indagava também como os professores poderiam preocupar-se em tornar o estudo de

geometria um pouco mais atraente, motivador, enfim, que despertasse o interesse do aluno.

E importante relatar que, ao iniciar a Licenciatura em Matematica, eu ja lecionava como
contrato temporario e ministrava as aulas de forma bem autoritéria e tradicional, tal qual fui
educada. Almejava modificar a minha pratica docente, mas ndo conseguia visualizar um
caminho que pudesse modificar o trabalho em sala de aula. Durante a graduacdo, pude
participar de um evento sobre Educacdo Matematica, que em principio nem sabia do que se
tratava. Nessa ocasido, conheci as tendéncias de ensino: a Modelagem Matematica e

Etnomatematica.

No decorrer do evento, conheci 0s objetivos da Educacdo Matematica e, assim, pude
perceber que a forma que estava ensinando nao poderia contribuir para que o aluno pudesse
utilizar a matematica em seu cotidiano e, muito menos, aprender para dar continuidade aos seus
estudos, apesar de que, nem todos os contetdos podem ter aplicabilidade de imediato, a
memorizacdo de regras também n&o efetiva o aprendizado, para que se torne consistente e
duradouro. Assim, quando a visdo do professor se modifica em funcdo de como o aluno
aprende, ele tera também motivos para mudar, pois tera motivagdo para seguir em frente e

modificar outros aspectos de sua vida profissional e pessoal.

Apos a conclusdo da graduacdo em 2005, tornei-me professora efetiva, trabalhando
agora de uma forma um pouco menos tradicional e com a ideia de fazer mestrado em educacéo,
pois queria poder modificar minha pratica docente no ensino de geometria, especialmente nos

conceitos de perimetro e area de figuras planas.

Em 2012, fiz especializagdo em matematica pela Faculdade Noroeste de Minas e tive a
oportunidade de iniciar um processo de investigacdo para construir o artigo que comporia o
trabalho de final de curso. Com o propdsito de falar sobre esses assuntos de uma forma como
preconiza a modelagem matematica, o tema do trabalho era a geometria, mais precisamente o

estudo das figuras geométricas da quadra de futebol da escola, onde eu lecionava.

No ano de 2015, fui aprovada para o mestrado do Instituto Federal de Goias em Jatai.
Durante as disciplinas do mestrado e por meio das conversas com orientador, tive o primeiro
contato com o que seria o elo que faltava para a juncédo destes dois anseios: mudar a pratica e
propiciar o aprendizado em geometria. O Modelo dos Campos Semanticos (MCS), modelo que
surgiu com seu idealizador Romulo Campos Lins, procura responder as questdes sobre: i) O
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que € conhecimento?; ii) Como é que o conhecimento € produzido? iii) Como conhecemos o
que conhecemos? (LINS,1993, p.77), € uma teoria que procura nao so entender como o aluno
assimila um conceito, mas como é o processo da producdo de significados desses conceitos, ou
seja, ndo se preocupa apenas com resultado final da aprendizagem, e sim com 0 processo como

um todo.

Assim, a escolha do tema Geometria tem sua justificativa por ser um assunto que faz
parte da matematica, mas que, em muitas salas de aula, ndo se trata com a mesma énfase dada
a outras partes desta disciplina, embora esteja intimamente ligado a varias situacdes do
cotidiano do ser humano. A Geometria surgiu da necessidade de o homem resolver situacdes
concretas do seu cotidiano, principalmente assuntos ligados a agricultura, por isso mesmo seu
significado esta intimamente ligado a atividades de calculo que visem estabelecer a medida de

superficie.

De forma geral, a Geometria tem uma grande abrangéncia, assim, neste trabalho de
pesquisa, serdo enfatizados dois subtemas: a area e o perimetro de figuras geométricas planas
no ensino fundamental I1. Diante das pesquisas realizadas sobre a Geometria e das observacgoes
realizadas como professora da disciplina, a pesquisadora comecou a verificar que este tema
ainda continua sendo pouco trabalhado em sala de aula, mesmo com as novas propostas

curriculares e a pelas reformas preconizada pela Educacdo Matematica.

Sendo assim, buscou-se reunir dados e informagdes nas pesquisas realizadas sobre 0s
assuntos: area e perimetro, além das observacdes realizadas em sala de aula quando os alunos
resolviam situacdes nas quais necessitavam utilizar esses conceitos. Percebeu-se que havia um
impasse nas resolugdes por conta de ndo saber qual conceito utilizar, diante desse cenario, 0
propdsito deste trabalho sera responder a seguinte questdo: Que significados sdo produzidos
para as no¢Oes de area e perimetro de figuras planas, por alunos do ensino fundamental
I, na determinacgéo da quantidade de papel utilizada para confeccionar embalagens para

presente em formatos variados?

Tomamos como ideia de que o significado de algo € o que é efetivamente dito desse
algo no interior de uma atividade, ou seja, sdo as acGes que se manifestam por meio de
producdes verbais, gestos e expressdes das pessoas em determinadas situacdes. Desse modo,
espera-se que os alunos produzam significados para os conceitos de area e perimetro, com a

intencédo de que utilizem essas producdes em situagfes concretas do cotidiano.
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De forma geral, a proposta € identificar como € realizada a produgdo de significado
pelos alunos do ensino fundamental Il para as nocGes de area e perimetro de figuras planas

pautado na teorizacdo do Modelo dos Campos Semanticos (MCS).
E ainda como objetivos especificos:

v' Estabelecer um estudo da geometria perpassando pela sua origem, insercéo e valor
no curriculo e como o professor desenvolve esse assunto em sala de aula.

v' Propor uma leitura positiva da producdo do significado realizada pelos alunos por
meio da teoria do Modelo dos Campos Semanticos.

v" Criar atividades em que os alunos tenham que utilizar as nogdes de area e perimetro
de figuras planas.

v Aplicar as atividades para que os alunos tenham a possibilidade de produzir
significados para as nocdes de area e perimetro de figuras planas.

v" Propiciar intervences que possibilitem aos alunos superar as dificuldades que
possam surgir, bem como depois de superadas, possam aplicar de forma gradativa os

conhecimentos adquiridos em situagdes mais amplas.

O trabalho estrutura-se em trés capitulos, no primeiro capitulo o propoésito é situar como
0 homem utilizava objetos de formas geométricas no passado, de como ela vem sendo
trabalhada por meio do curriculo, bem como o professor faz uso dela e como poderia fazer.
Também sdo levantadas as nogdes-categorias definidas pelo Modelo dos Campos Semanticos,
desenvolvido por Lins em sua tese, aos termos utilizados, tais como producdo de significados,

leitura positiva, espago comunicativo objetos entre outros.

No capitulo dois, descrevem-se a metodologia utilizada neste trabalho, as etapas
seguidas, o registro, bem como, a elaboracédo das tarefas do caderno educacional para compor
o0 produto educacional, requisito do mestrado profissional. Levantamento de dados da pesquisa,
instrumentos de coletas de dados e informacdes: a videografia (filmagem com captacdo de
audio direto), a elaboracdo do caderno de atividades, as atividades respondidas pelos alunos e

0s registros realizados pela pesquisadora.

J& no capitulo trés, sdo abordadas as tarefas com as transcri¢des das falas dos alunos,
bem como a analise de suas producdes e as intervencBes propostas. Nas consideracdes finais,

abordar-se a reflexéo do trabalho executado e seus produtos.
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1 GEOMETRIA E APRODUCAO DE SIGNIFICADO

Neste capitulo, faremos um retrospecto de como a geometria vem sendo usada desde
muito antes de caracterizar-se como disciplina de estudo, parte integrante da matematica, ja
que, a partir do momento em que 0 homem precisava resolver situac6es de sua vida, comegou
a usar objetos que mais tarde foram classificados como sendo objetos matematicos. Visando
situar o trabalho desenvolvido em geometria no contexto escolar, foi necessario fazer um
retrospecto de como a geometria surgiu, sua insercdo e valor no curriculo, que norteia o trabalho
desse tema nas unidades escolares e como vem sendo abordado pelos professores nas escolas,
compondo assim a primeira parte do capitulo.

Falaremos também sobre a caracterizacdo da producéo de significados, quais nogoes e
defini¢Ges sdo necessarias para que se possa entender, neste caso ler, o que os alunos produzem
quando precisam resolver uma situacdo que envolva temas ligados a geometria a fim de, na
segunda parte deste capitulo, compor um quadro de referéncia para que se desenvolva,

posteriormente, o trabalho proposto.

1.1 Um olhar sobre a Geometria

A importancia do ensino de Geometria vem sendo tema de diversas pesquisas ha algum
tempo. Para Passos (2005, p. 18), “o desenvolvimento de conceitos geométricos é fundamental
para o crescimento da capacidade de aprendizagem, que representa um avango no
desenvolvimento conceitual”. Sem conhecer a geometria, a leitura interpretativa do mundo
torna-se incompleta, a comunicacao das ideias fica reduzida e a visdo da Matematica torna-se
distorcida. Dessa forma fica claro que: O papel da Geometria também é exposto nos
documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais, onde deixa evidente a sua
importancia para “desenvolver capacidades cognitivas fundamentais” (BRASIL, 1998, p. 16).

O estudo da Geometria, no ensino basico, tem como justificativa sua utilizacdo para
resolver e utilizar o aprendizado no ambiente em que o aluno esté inserido, como se preconiza

nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN):

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 Ihe permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive (BRASIL,
1998, p. 39).
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A Geometria é necessaria como uma lente que serve de instrumento entre o cidadao e o
mundo para que possa compreender e interpretar situa¢fes que requeiram as nocdes ligadas a
organizacdo e visualizacdo espacial. Além disso, possibilita entender e apliquar conceitos como
os de area e perimetro, primordiais no curriculo de Matematica.

Por esse motivo, alguns pesquisadores explicitam a ideia de que o0 ensino desse ramo da
Matematica deve ser iniciado desde os primeiros anos escolares. O estudo de Lorenzato (1995)
mostra que o ensino de Geometria deve ter inicio ainda na pré-escola por meio da Geometria
intuitiva, que possibilite a observacéo e exploracdo de formas presentes no mundo das criangas
(LORENZATO,1995, p.8).

Muito antes de a geometria vir a ser um ramo de estudo, 0 homem ja utilizava objetos
de formas geomeétricas variadas, para se adaptar ao ambiente em que se encontrava. Assim, 0s
homens primitivos aprenderam a escolher e a produzir artefatos para cacar, pescar e colher
frutos, também selecionavam materiais que permitiam cortar, preparar e carregar alimentos e
agua, além dos utilizados para construcao de abrigos, outros que serviam para enfeitar ou para
construir objetos considerados sagrados. Como 0s povos se espalharam pelo planeta, materiais
para fungdes semelhantes variaram de lugar para lugar. Para cada necessidade, havia critérios

que orientavam a escolha de uma forma mais apropriada (SARQUIS, 2009, p. 96).

Dessa forma, percebe-se que a origem da geometria esta ligada intimamente a problemas
praticos do homem em seu dia a dia. Quando o0 homem deixou de ser ndmade procurando lugar
para se fixar, surgiram algumas situacdes que o levaram a necessidade de cultivar as terras para
sua subsisténcia. Sendo assim, o desenvolvimento da agricultura e da pecuaria permitiu o
surgimento de um nucleo social. Nas terras da regido no vale dos rios Tigre e Eufrates, por volta
de 2000 a.C., os amoritas fundaram a cidade de Babildnia, a qual sofreu varias invasdes por
causa de suas terras férteis. Para aproveitar melhor a terra, esses povos desenvolveram

empiricamente a matematica basica da agrimensura (EVES, 2004, p. 56).

Construiram também canais de irrigacdo, pontes, desenvolveram métodos de
financiamento e controle administrativo, contribuindo para que surgisse uma matematica
pratica carregada de aritmética e mensuracGes que deram origem a chamada geometria que

significa “medida da terra” (geo = terra; metria = medida).

Para proteger os impérios que surgiram, houve a necessidade de realizar e erguer
grandes constru¢des sem nenhum auxilio de méaquinas. Como ndo dispunham de concreto, a

maioria das construgdes foram produzidas a partir de um amontoado de pedras, utilizadas para
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levantar muros em volta desses impérios. As piramides do Egito sdo um exemplo de como foi
desenvolvida a arquitetura, algumas datam mais de 2000 antes de Cristo (SARQUIS, 2009, p.
97).

De fato, somente uma sociedade possuidora de um conhecimento matematico,
principalmente geométrico, poderia realizar tais empreendimento. E importante observar,
entretanto, que essas obras s6 poderiam ser realizadas, tendo-se um sentido visual e espacial
agucado e, ainda, a possibilidade de reconhecer, usar e abstrair as formas planas e espaciais,
podendo assim representar, nas construcdes realizadas, o que se idealizava no pensamento
(SHIRLO e SILVA, 2009, p. 51).

Diante disso, a sistematizacédo efetiva da Geometria aconteceu na obra “Os elementos”
de Euclides, intelectual oriundo de Atenas, chamado a chefiar o departamento de matematica
da universidade de Alexandria e, por esse motivo, ficou conhecido como Euclides de
Alexandria. Esse autor escreveu os 13 livros, os quais compdem os elementos, que na grande
maioria, tratam de geometria plana, também nomeada como geometria euclidiana, em sua
homenagem. Essas obras apresentam uma ordem ldgica e aprofundada das propriedades das
figuras geométricas (EVES, 2004, p. 167).

De fato, a geometria euclidiana ou geometria plana tem uma abordagem classica no
sentido de se preocupar em estudar as propriedades das figuras e dos corpos geométricos,
enquanto relagdes internas entre os elementos dessas figuras e desses corpos, ndo se levando
em consideracdo o espago (PASSOS, 2000, p. 55).

Por isso, o caminho do pratico, do espaco e da forma no cotidiano, relacionado ao estudo
da geometria, possibilita uma matematica envolvente, da mesma forma em que civilizagbes
antigas construiram uma geometria utilizada para resolver seus problemas diarios, hoje €
necessario também usar essa ferramenta para interpretar e resolver os problemas do mundo em

que vivemos.

Destacamos que, durante muito tempo, a geometria passou por uma trajetéria de pouca
valorizacdo no que se refere ao curriculo em varios paises, percebendo esse quadro,
pesquisadores viram a necessidade de reverté-lo. Assim, varios estudos foram e ainda estdo
sendo realizados, procurando uma revalorizacdo da geometria no curriculo, como afirma

Abrantes:
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O lugar da geometria nos curriculos tem sido alvo de grande controvérsia, um

pouco por todo 0 mundo. Nos ultimos anos, observa-se uma tendéncia geral
no sentido da revalorizagdo da geometria nos programas de Matematica. No
entanto, quer os contetdos a incluir, quer as metodologias a utilizar,
continuam a ser questionados. Em Portugal, durante as décadas de setenta e
oitenta, em consequéncia da reforma da Mateméatica Moderna, a geometria
tendia a ser vista como um parente pobre da algebra linear, sem grande
interesse para o prosseguimento de estudos. O seu papel era o de ilustrar o
caracter axiomatico e dedutivo da matematica. Na pratica, os aspectos da
geometria ligados a observacao, a experimentacgdo e a construgdo praticamente
desapareceram do ensino basico (ABRANTES, SERRAZINA, & OLIVEIRA,
1999, p. 59).

Assim sendo, com relagdo ao fato de o tema geometria ndo ter sido valorizado, vale
ressaltar ainda outro aspecto importante, o de ndo existir um consenso de que conteldos devam

ser contemplados no curriculo. Henriques (2011, p.18), em seus estudos, destaca que:

Um dos assuntos que quase sempre se leva em consideragdo, nas pesquisas
sobre a geometria escolar, € o curriculo. Entretanto, parece ndo haver
concordancia entre 0s pesquisadores, acerca daquilo que possa ser
considerado elemento curricular de Geometria. Muito pelo contrario, o que se
observa a esse respeito € que existe ampla divergéncia quanto aos detalhes e
guanto a natureza da Geometria que deveria ser ensinada, desde a escola
primaria até a universidade

Dessa forma, os assuntos geométricos precisam ser estudados nos anos escolares para
uma melhor utilizacdo em vérios setores da vida escolar e cotidiana do aluno, como bem

enfatiza Lorenzato (1995, p. 5):

“A Geometria estd por toda parte”, desde antes de Cristo, mas é preciso
conseguir enxerga-la [...] mesmo ndo querendo, lidamos com as ideias
geomeétricas seja pelo visual (formas), seja pelo uso no lazer, na profissdo, na
comunicacao oral, cotidianamente estamos envolvidos com a Geometria.

Dentro dessa perspectiva, Abrantes (1999, p. 64) confirma que geometria pode ser:

Utilizada em multiplos campos da nossa sociedade atual, como na producédo
industrial, no design, na arquitetura, na topografia, nas artes plasticas. Ao
mesmo tempo em que 0 conhecimento basico das formas geométricas pode
auxiliar uma pessoa a se orientar, estimar, fazer medicdes indiretas ou apreciar
a ordem e a estética na natureza e na arte. Seu uso é primordial na
comunicacao, por exemplo, para dar e receber informacdes relativas ao modo
de se chegar a um dado lugar (ABRANTES, SERRAZINA, & OLIVEIRA,
1999, p. 64).
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Partindo desse pressuposto, para que a utilizacdo da geometria seja efetivada no
cotidiano, faz-se necessario um trabalho integrando os eixos tematicos, proposta essa observada

nos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (PCN):

H& um razoavel consenso no sentido de que os curriculos de Matematica para
0 ensino fundamental devam contemplar o estudo dos numeros e das
operagdes (no campo da Aritmética e da Algebra), o estudo do espaco e das
formas (no campo da Geometria) e o estudo das grandezas e das medidas (que
permite interligacdes entre os campos da Aritmética, da Algebra e da
Geometria). O desafio que se apresenta é o de identificar, dentro de cada um
desses vastos campos, de um lado, quais conhecimentos, competéncias,
habitos e valores sdo socialmente relevantes; de outro, em que medida
contribui para o desenvolvimento intelectual do aluno, ou seja, na construgdo
e coordenacdo do pensamento l6gico-matematico, da criatividade, da intuig&o,
da capacidade de andlise e de critica, que constituem esquemas légicos de
referéncia para interpretar fatos e fendbmenos (BRASIL, 1998, p. 38).

A partir de um curriculo integrado, os alunos poderdo desenvolver um tipo especial de
pensamento que lhes permite esclarecer situacGes abstratas, facilitando a comunicacgéo da ideia
matematica. Ao mesmo tempo em que o trabalho com a Geometria deva ser integrado,
prevalece a situacdo que muitos estudos apontam de que ainda ndo ha um consenso de quais

temas devam ser abordados para seu ensino:

A possibilidade de eleger este ou aquele assunto a ser tratado em determinada
aula ou em certo programa de Geometria soa-nos como algo no minimo
interessante e legitimo, pois d& ao professor a liberdade para desenvolver
tarefas que criem para os alunos uma demanda de conhecimento de temas
geométricos. Esta liberdade, que entendemos desejavel, talvez seja a razdo
mesma da falta de consenso sobre o curriculo de geometria da escola béasica
(HENRIQUES, 2011, p. 21, grifo do autor).

Dentre os aspectos dessa integracao, vale ressaltar que o eixo espaco e forma devam ser
trabalhados de forma associada a grandezas e medidas, pois, em se tratando de analisar o tema
area e perimetro, que serdo o foco deste estudo, ndo € possivel ndo falar de grandezas
geomeétricas sem falar das medidas. Essa afirmacéo € enfatizada por Abrantes quando relaciona

as aprendizagens de grandezas e medidas:

A medida é um meio privilegiado para se estabelecerem conexdes, quer dentro
da propria Matematica, quer na ligagdo a outras disciplinas. Na medida, estéo
interligados conceitos geométricos, aritméticos, trigonométricos, bem como a
capacidade de formulag&o e de resolugdo de problemas e varias destrezas. Ha
uma forte ligacdo deste topico a geometria (por exemplo, o perimetro e a area
sdo caracteristicas mensuraveis de certas figuras geométricas) e ao conceito
de numero (nUmeros fraccionarios, decimais e racionais sdo usados para
representar medidas). As medic¢des constituem, ainda, uma boa oportunidade
para trabalhar as fracces e os decimais. Hoje, a medida € usada de muitas
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formas no mundo a nossa volta e é vital para a comunicagdo. Estes usos
variam, contudo, em termos de escalas, codigos e numerais. Por exemplo, a
dureza da agua é medida em termos do contelido mineral, a intensidade de um
tremor de terra na escala de Richter, a dureza de uma rocha pela escala de
Mosh. (ABRANTES, SERRAZINHA e OLIVEIRA, 1999, p. 66).

No que diz respeito ao curriculo utilizado no estado de Goias, foi criada, durante os anos
de 2004 a 2009, uma Matriz de Referéncia denominada de Curriculo em Debate: Matrizes
Curriculares, documento que tem como base as expectativas de aprendizagem de 1° ao 9° ano
do Ensino Fundamental. Os professores que participaram da construcdo desse referencial

chegaram a conclusdo de que:

E necessaria a construgcdo de um referencial Curricular que priorize
habilidades de compreenséo dos significados apreendidos a partir do contexto
social e cultural do estudante, a serem trabalhadas gradativamente ao longo da
vida escolar, buscando combater a mecanizagdo. Concluiu também que esse
referencial deve ter como eixos norteadores a leitura e a producéo de texto, a
cultura local e juvenil e deve permitir a ampliacéo dos espacos para discussdo
coletiva (grupo de estudo), em todas as areas do conhecimento (GOIAS, 2009,
p. 11).

Esse documento apresenta uma estrutura de 1° ao 9° ano com contetdo explicitados a
partir das Expectativas de Aprendizagem, organizados em quatro eixos tematicos, definidos
tendo como base 0os PCN e o texto de concep¢do de area do caderno trés da reorientacdo
curricular. Dessa maneira, “os curriculos de Matematica para o ensino Fundamental devem
contemplar o estudo dos numeros e operagdes; espaco e forma; grandezas e medidas e
tratamento da informacio” (GOIAS, 2009, p. 293). Eixos estes que constituem a Matriz de
Referéncia, itens que compdem o programa de planejamento em rede, disponibilizado aos
professores da rede Estadual de Educacdo do Estado de Goias, denominado Sistema
Administrativo e Pedagdgico (SIAP). Nesse sistema, os professores tém a orientacdo de
trabalhar as expectativas de aprendizagem para cada eixo de forma que integre um eixo ao

outro, como bem afirmam os documentos:

Ao analisar as Expectativas de Aprendizagem, percebe-se a necessidade de
propor situagdes-problemas extraidas de contextos praticos, tais como os do
esporte, atividades comerciais, culinarias etc. De acordo com a cultura local e
juvenil, que possibilitam excelente articulacdo entre o0s eixos tematicos
(GOIAS, 2009, p. 294).

Percebe-se que o trabalho integrado da geometria com outros temas da matematica
possibilita utiliza-la como um instrumento entre o cidaddo e o mundo, para que possa

compreender e interpretar situacbes que requeiram as nogOes ligadas a organizagdo e
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visualizagao espacial. N&o se pode esquecer, ainda, de entender e aplicar conceitos como os de
area e perimetro, primordiais no curriculo de mateméatica. E justamente, dessa forma, que o
trabalho de investigacdo a ser realizado terd como foco principal as nogdes de area e perimetros
de figuras geomeétricas planas, dando énfase, para que esse propésito aconteca, a leitura da
producéo de significados e ndo apenas enfatizar aos contetidos que preconizam a aquisi¢do de

conceitos ditos matematicos, tendo como pressupostos as ideias de Lins (2002) quando diz que:

O que nds e este pequeno, mas crescente nimero de pesquisadores procura, é
caracterizar o que seja “Matematica” quando nos referimos a atividade
profissional do professor de “Matematica”. Nado é apenas o conteudo da
Matematica “do matemadtico”, mas ndo é também — cada vez entendemos
melhor — a Matematica “do matematico” mais uma compreensdo do que seu
ensino possa envolver — seja em termos de estagios de desenvolvimento
intelectual, seja em termos de estratégias de ensino. Mais do que uma
taxonomia — ndo importa qudo ampla ela seja — precisamos de categorias
basicas que nos permitam ver esta Matematica da sala de aula acontecendo
enquanto ela ocorre isto porque, como ja apontaram diversos pesquisadores,
os fenbmenos da educacdo sdo complexos demais para serem cristalizados
(LINS, 2002b, p. 23).

Com base na concepg¢éo de que ha uma grande importancia da geometria na vida escolar,
sendo necessaria uma integracao ao cotidiano do aluno, percebe-se que € preciso analisar como
o professor trabalha com este tema em sala de aula e como poderia trabalhar. Sendo assim, para
esta analise acontecer, é primordial identificar como o ensino e aprendizagem acontecem.
Abrantes (1999) afirma que:

A aprendizagem € um processo gradual de compreensao e aperfeicoamento.
A medida que se vdo envolvendo em novas situacdes, os alunos vao
relacionando aquilo que j& sabiam com as exigéncias das novas situagoes.
Nesta perspectiva, a aprendizagem &, em grande parte, uma questdo de
estabelecer relagcdes, ver as mesmas coisas de outros angulos ou noutros
contextos (ABRANTES, SERRAZINA, & OLIVEIRA, 1999, p. 23).
A partir do momento em que se percebe que a aprendizagem é um processo que requer
o0 envolvimento dos alunos, é necessario reconhecer também que ela s6 acontece mediante
atividades ! significativas e é fortemente influenciada pela cultura da sala de aula, que n&o retira
a importancia do professor, que tem a responsabilidade de propor e organizar as tarefas a

realizar e de coordenar o desenvolvimento das atividades dos alunos.

1 Para este termo, assumimos o sentido de que atividade, pode ser representa por acdes em uma situa¢ao mais ou
menos prolongada e que poderiam ser estudadas através de dias, semanas, meses (LOFLAND apud
TRIVINOS,1987, p.127)
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Por ter que se valorizar o processo no qual a aprendizagem ocorre, o trabalho do
professor ¢ ainda mais dificil e mais exigente do que apenas se lhe fosse pedido que “explicasse”
a matéria de maneira clara, que escolhesse uma lista de exercicios-tipo e verificasse no final os

resultados, como sendo apenas erros ou acertos dos alunos.

Se a aprendizagem € um processo de construcdo de significados por parte dos
alunos, entdo a comunicacdo e a negociagdo desempenham um papel central
na sala de aula. Ora, estes aspectos tém a ver, essencialmente, com 0 modo
como o professor conduz as suas aulas. Além disso, uma vez que os alunos
sdo diferentes uns dos outros e vdo construindo diferentes imagens e
concepgdes sobre os temas em estudo, o professor precisa valorizar as
interacOes entre os alunos e entre estes e o professor (ABRANTES,
SERRAZINA, & OLIVEIRA, 1999, p. 25).

Verifica-se, assim, que o trabalho do professor com relacdo a geometria precisa ser

pautado de forma diferente da que vem sendo usada como salienta os PCN (1998):

Tradicionalmente, a pratica mais frequente no ensino de Matemaética era
aquela em que o professor apresentava o conteudo oralmente, partindo de
defini¢cdes, exemplos, demonstracdo de propriedades, seguidos de exercicios
de aprendizagem, fixacdo e aplicacdo, e pressupunha que o aluno aprendia
pela reprodugdo. Considerava-se que uma reprodugdo correta era evidéncia de
gue ocorrera a aprendizagem. Essa pratica de ensino mostrou-se ineficaz, pois

a reproducdo correta poderia ser apenas uma simples indicagdo de que o aluno
aprendeu a reproduzir, mas ndo apreendeu o conteido (BRASIL, 1998, p. 30).

Tendo em vista que o trabalho do professor na sala de aula precisa ser diferente com
relacdo a outros temas e conteddos das diversas areas do conhecimento, em Geometria nao é
diferente, a proposta de trabalho precisa ser pautada de uma forma pela qual os assuntos possam
ser visualizados e experimentados, por meio de objetos manipulativos. Neste caso, a construcao
das embalagens pode ser utilizada, para que os conceitos sejam assimilados, pois o aluno
necessita investigar as questdes estabelecidas pelas atividades. Como resultado o professor
precisa repensar seu papel, procurando tornar-se um facilitador de processos mentais, para isso
poderd encontrar na Geometria instrumentos que possibilitem valorizar: o descobrir, 0
conjecturar e o experimentar. Tudo isso sera possivel se sua metodologia for modificado para

um trabalho que proconiza a investigacao.

A proposta de um trabalho por meio da investigacdo é defendida por pesquisas que
convergem para uma situagdo em que ndo € sO propiciar ao aluno material concreto, jogos,
desenhos, e sim que existam elementos referenciais exteriores que se tornam “nucleos” que
possibilitam a producédo dos alunos, sugerindo que a aprendizagem pode ser estimulada, quando

possibilitada ao aluno situagdes em que possa fazer afirmacdes sobre coisas e, a partir destas,
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justificar suas afirmagdes promovendo experiéncias e reflexdes (LINS & GIMENEZ, 1997, p.
56).

Entdo em sintese: Os conceitos geométricos constituem parte importante da Matematica
porque, por meio deles, o aluno pode compreender, descrever e representar, de forma
organizada, o mundo em que vive, sendo necessario para isso a construcao de um referencial
Curricular que priorize habilidades de compreensao dos significados apreendidos a partir do
contexto social e cultural do estudante, no qual fique claro que a aprendizagem é um processo
de construcdo de significados por parte dos alunos, onde a comunicacdo e a negociacao
desempenham um papel central na sala de aula.

A partir do momento em que se percebe que a aprendizagem € um processo que requer
o envolvimento dos alunos, € necessario reconhecer também que ela sé acontece mediante
atividades significativas e tudo isso serd possivel se metodologia for modificada para um

trabalho que preconiza a investigacdo. No entanto isso ndo retira a importancia do professor.

Assim com o proposito de fazer a integracdo dos assuntos abordados: a geometria, 0
curriculo e o trabalho do professor em sala de aula, surgiu a necessidade pratica de desenvolver
um trabalho de forma investigativa como metodologia de ensino com o objetivo de gerar
atividades que englobassem todos esses pontos aqui levantados. Figura 1 exemplifica a sintese
do capitulo

Figura 1 — Sintese dos temas abordados

GEOMETRIA EA
PRODUCAO DE

SIGNIFICADO
Nao retira a Os conceitos
importancia do geomeétricos
professor

Construcao de

Trabalho um Referencial
investigativo. Curricular
Atividades A aprendizagem

€ um processo

significativas gradual

Fonte: Pesquisadora
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1.2 Um olhar sobre a producéo de significado

A procura da integracdo da geometria, do curriculo e do trabalho do professor em sala
de aula, também foi a motivacédo para buscar uma teoria que pudesse possibilitar: uma mudanca
na concepgdo do que chamamos de “conhecimento”, melhorar 0 ensino e que possa, ainda,
auxiliar a aprendizagem. Por esses anseios € que se inicia o estudo para entender como se da

producéo de significados.

Para identificar o que seja conhecimento, buscamos as defini¢bes que possibilitem nos
situar e mostrar o caminho a seguir, para este proposito buscaremos entender o que vem a ser
epistemologia. Epistemologia € a atividade humana que estuda as seguintes questdes: i) O que
é conhecimento?; ii) Como é que o conhecimento é produzido? iii) Como conhecemos o que
conhecemos? (LINS,1993, p.77)

Acrescentamos, ainda, quais pontos de vista séo utilizados quando se fala: conhecimento
do aluno, conhecimento matematico e significado. Para responder as perguntas anteriores,
recorremos ao Modelo dos Campos Semanticos (MCS), o qual tem como preocupacao 0s
processos de producgédo de conhecimento e de significado como base de sua teoria.

Esse modelo nasceu da necessidade de responder as essas inquietacdes citadas
anteriormente e também das suscitadas em sala de aula em relacdo ao que pensavam os alunos
quando resolviam atividades relacionadas a matematica em que “erravam’ sem se recorrer a0
erro. Dessa forma, Lins conclui: eles estavam pensando em alguma coisa, e eu queria poder
tratar dessas outras coisas do mesmo modo (com o mesmo referencial tedrico) que as coisas
“certas”. (LINS, 2012b. p. 11, grifo do autor).

Essas davidas deram origem a pesquisa que se transformou na tese de Romulo Campos
Lins, intitulada “A framework for understanding what algebraic thinking is” (Um quadro de
referéncia para se entender o que € pensamento algébrico), desenvolvida no Shell Centre for
Mathematical Education em Nottingham (Inglaterra) (SILVA, 2003b, p. 18).

Dessa forma:

Ao descrever o percurso que o levou a criagdo do modelo, Lins (2008) afirma
ter entendido que enquanto nao “lesse” seus alunos, ndo teria nada a dizer a
eles; e relata o que seguiu a este entendimento: Dei-me conta de que ndo estava
mais interessado no que eles ndo sabiam fazer, e sim no que eles estavam
efetivamente fazendo. E, o melhor (pior, diriam alguns), é que ndo é jamais
possivel antecipar em que € que esse tipo de leitura vai resultar (LINS, 2008,
apud HENRIQUES p. 51).
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O proposito de utilizar o referencial teérico do MCS ¢ a possibilidade de se fazer uma
leitura plausivel da producéo de significados dos alunos do ensino fundamental Il para nogdes
de area e perimetro de figuras planas. O conceito de leitura plausivel é apresentado por Lins
(1999), estabelecido da seguinte forma: “Toda tentativa de se entender um autor deve passar
pelo esforco de olhar o mundo com os olhos do autor, de usar os termos que ele usa de uma
forma que torne o todo de seu texto plausivel” (LINS, 1999, p.93).

Ainda, ha que se considerar o que Lins (2012) diz de leitura: plausivel/leitura positiva,
por se tratar plausivel porque “faz sentido”, “é aceitavel neste contexto”, “parece ser que é
assim”; positiva porque ¢ o oposto de uma “leitura pela falta” (LINS, 2012b, p. 23).

Para realizar essa leitura plausivel, é necessario observar o que Francisco (1999) afirma:

Quando fazemos uma leitura plausivel, pensamos na aproximagdo de um olhar
antropolégico que procura conhecer como a cultura de um determinado grupo
social funciona, sem a necessidade de alteracdo ou mudanca desse ambiente
por julgd-lo menos ou mais importante pelos olhos de quem o estuda
(FRANCISCO, 1999, p4).

Para o MCS e para o presente trabalho, compartilha-se a definicdo de que: “Um
conhecimento consiste em uma crencga-afirmacao (o sujeito enuncia algo em que acredita) junto
com uma justificacdo (aquilo que o sujeito entende como lhe autorizando a dizer o que diz) ”
(LINS, 2012b, p. 12).

No MCS encontra-se a analise para a producéo de significados como sendo uma crenca
onde ha uma afirmacdo para as coisas que sao ditas em determinada atividade, em que quem
estd falando acredita na enunciacao, seguindo uma ldgica pela qual se faz uma justificacéo.
Dessa maneira, 0 conhecimento s6 ocorre se forem estabelecidos trés aspectos, como afirma

Silva (2003):

Primeiro, é preciso que o sujeito esteja consciente de que possui aquela crenga;
é preciso que ele acredite naquilo que estd constituindo. Segundo, o Unico
modo de estarmos certos da consciéncia do sujeito € se ele afirma. Terceiro,
nao é suficiente que a pessoa acredite e afirme, é preciso também que sejam
consideradas suas justificacOes a respeito de suas crengas-afirmactes (SILVA,
2003, p. 12).

Quando se faz uma justificacdo, o sujeito do conhecimento faz uma enunciagdo para
garantir sua crenga-afirmacéo, logo se dirigindo a outro sujeito durante sua enunciagdo. Assim,
todo conhecimento é produzido na direcdo do outro, o que quer dizer que 0 sujeito que produz
deve acreditar que alguém compartilha com ele aquela justificacdo (LINS e GIMENEZ, 1997,

p.142).
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Partilhamos a concluséo a que chegou Henriques (2011) de que:

Conhecimento € algo do dominio da enunciagao, entendendo-se que ndo ha
conhecimento nos livros (objetos fisicos), mas ali h4 apenas enunciados [...].
Dar legitimidade a uma enunciacdo é um dos papéis da justificagdo, no
estabelecimento do conhecimento (de um sujeito do conhecimento). No
entanto, a justificacdo ndo tem a funcdo de explicar a crenca-afirmacdo do
sujeito. O outro papel da justificacdo € integrar o processo de constituir
objetos, ou seja, produzir conhecimento (LINS, 1995, apud HENRIQUES p.
52).

Essas defini¢Oes buscam auxiliar no entendimento do conhecimento que os alunos estéo
produzindo em sala de aula, no momento em que estdo resolvendo atividades que, neste caso,
envolvam as nocdes de area e perimetros de figuras planas em situagdes subjetivas (construcéo
de embalagens) ou outra qualquer em que o modelo possa ser utilizado.

A oportunidade de observar os alunos em sala de aula, durante a realizagéo de atividade,
ndo é uma conduta comum na forma pela qual a educacdo vem sendo conduzida, em que se
preconiza uma educacao para os testes, nos quais o processo de aquisi¢do de conhecimento é
deixado de lado em detrimento do resultado com énfase em estatisticas de altas pontuacgdes.
(AvalicOes Externas).

Para saber se 0 aluno tem determinado conhecimento, é necessario que se estabeleca um
determinado espaco de comunicagéo, para que o ele possa falar e o professor ou outro colega
possa estabelecer um entendimento. Sendo assim, € primordial que haja uma comunicacéo, para
isso, € preciso deixar que o aluno fale, gesticule, desenhe, expresse o que pensa sobre 0 assunto
que esta sendo tratado. A comunicacdo, aqui mencionada, ndao é no termo usual, mas sim a que
tem como objetivo produzir um texto, ao falar sobre algo, podendo produzir significados sobre
esse algo. Esse espaco de comunicacdo s6 ocorre no interior de uma atividade, em que se pode
caracterizar o conhecimento que o aluno produziu, observando uma direcdo (o interlocutor)
para 0 qual o aluno esta falando, “esta diregdo representa uma legitimidade que internalizou o
sujeito” (LINS, 2012b, p. 13).

Para Lins (2012), quem fala na funcéo de autor, constitui-se alguém cognitivamente e é
na diregdo desse alguém chamado “um leitor” que “o autor” fala. Esse alguém cognitivo, na
direcdo para quem o autor dirige sua fala, € chamado de interlocutor. Quando falo na direcao
de um interlocutor é porque acredito que esse interlocutor diria 0 que estou dizendo e
aceitaria/adotaria a justificagdo que me autoriza a dizer o que estou dizendo (LINS, 2012b, p.

19).
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No decorrer da atividade, o aluno fala sobre o que entendeu da atividade proposta. Nesse
momento, o professor interage com aluno, na intencédo de verificar seu pensamento, analisando
sua fala, deixando de querer entender o que ele diz sob seu ponto de vista. “A medida que o
professor permite que o aluno produza suas justificagdes, ele possibilita que o aluno trilhe o
caminho da descoberta e da superagdo” e mais, “produzir conhecimento é produzir justificagdes
no processo de enunciagdo de crengas-afirmagdes” (SILVA, 2003, apud NASCIMENTO 2017
p. 45).

Assim sendo, para que aconteca a interacdo, € necessario identificar como ela deve ser

estabelecida. Dessa forma:

A interacdo que propomos se funda na ideia de que é preciso ler o outro para
poder falar com ele. Em outras palavras, um sujeito s6 pode se colocar a falar
com o outro a partir do momento que produz significado para aquilo que o
outro falou. A ideia ndo é se concentrar no que o colega ndo fez ou néo sabe
fazer, mas, a partir do que ele fez, eu possa compreender suas legitimidades e,
entendendo a possibilidade de termos legitimidades diferentes, passarmos a
conversar (DANTAS, apud NASCIMENTO 2017 p. 52).

Cada um dos alunos pode fazer uma afirmacgédo sobre uma determinada atividade, que
ndo necessariamente poderdo ter as mesmas justificagdes. Sendo assim, produzirdo significados
diferentes, por possuirem justificagdes diferentes.

Lins conclui que o MCS é:

O resultado “pratico” disso foi o desenvolvimento de uma teoria do
conhecimento na qual o significado de algo € o que é efetivamente dito desse
algo no interior de uma atividade; na qual um objeto é algo para o qual se
produza significado (no sentido gue proponho). Uma teoria do conhecimento
em que o conhecimento é do dominio da enunciagdo, e ndo do enunciado: ndo
hé& conhecimento nos livros (LINS, 2008, apud HENRIQUES 2011 p. 51).

Entdo podemos dizer que no processo de producao de significados:

O sujeito faz certas afirmagbes que ndo sente necessidade de justificar;
afirmagBes que sdo por ele tomadas como localmente vélidas. Cada uma
dessas afirmagdes ¢ chamada de estipulacdo local. A “um conjunto de
estipulagbes locais que, num dado momento e dentro de uma atividade, estdo
em jogo”, Lins (1999, p. 87) denominou ntcleo. A partir da no¢ao de nucleo
é que definimos Campo Semantico. Campo Semantico é a atividade de
producdo de significado em relagdo a um certo ntcleo. Assim, sempre que 0
sujeito produz significado em relacdo a um nucleo dizemos que ele estd
operando em um Campo Semantico (LINS, 1999, apud OLIVEIRA 2002,
p21).

Ainda para esclarecer sobre a producéo de significado, Nascimento (2017) formula a

seguinte definicéo:
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Podemos dizer que o modo de producdo de significados corresponde ao
conjunto de operacdes logicas desenvolvidas durante o processo de produgdo
de conhecimento. Portanto, compartilhar modos de producéo de significado é
operar dentro de um mesmo campo semantico. Esse compartilhar representa
a interacdo que deve acontecer no processo de ensino e aprendizagem, pois,
segundo Lins (2012b, p, 17), “enquanto a intera¢do continua, tudo indica que
as pessoas estdo operando em um mesmo campo semantico”

(NASCIMENTO,2017, p 45).

O nucleo é exatamente 0 que se constitui no momento em que uma situacao é aceita
como valida, podendo esse nucleo ser um diagrama, um desenho ou situacdo realistica como
neste caso (construcdo das embalagens). Assim, Lins e Gimenez (2011) afirmam que a légica
das operagdes se refere diretamente ao que pode ser feito com os objetos que estamos
constituindo pela producdo de significados. Produzir significado é entdo, falar a respeito de um
objeto.

Sobre os objetos, Lins (1999) comenta:

Os objetos sdo constituidos enquanto tal precisamente pela producdo de
significados para eles. N&o se trata de ali estdo 0s objetos e aqui estou eu, para
a partir dai eu descobrir seus significados; ao contrario, eu me constituo
enquanto ser cognitivo por meio da producdo de significados que realizo ao
mesmo tempo em que constituo objetos através destas enunciacdes (LINS,
1999, p. 86).

Ainda para entender a concepgéo de objeto, Lins (1999), coloca um exemplo de como

pode ser constituido um objeto:

Quando eu falo de nimero decimal, ndo estou falando de todos os possiveis
significados que se pode produzir para este objeto — inclusive este objeto como
conceito dentro da Matematica oficial —, e sim do que, numa dada situacdo
especifica, se diz efetivamente. (LINS, 1999, p. 87).

Na perspectiva em que se busca responder os questionamentos acerca do conhecimento,
com foco na leitura da producdo de significado em que o idealizador e quem se utiliza desse
modelo procuram entender, é o processo no qual se da a aquisi¢do de conhecimento e ndo em
analisar apenas o resultado de uma situacéo, problema ou atividade, como sendo dito certo ou
errado. Por exemplo, durante o inicio da realizagdo da primeira atividade desta pesquisa, 0 aluno
foi questionado sobre a quantidade de papel a ser utilizada para confeccionar a embalagem em
forma de cubo, o aluno que respondeu em primeiro lugar realizou uma comparacdo da
planificacdo do cubo com relacdo ao papel cartdo inteiro (antes de ser recortado), dizendo que
para construir o cubo, o papel cartdo disponibilizado, possibilitaria confeccionar dois cubos, ou
seja, ele fez uma afirmacao e justificou que o papel que seria gasto era praticamente uma folha
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de papel cartdo para dois cubos. Assim, estabeleceu a quantidade sem, no entanto, dizer nenhum
conceito matematico.

Desta forma, se o sujeito tem ou ndo direito de ter um conhecimento, depende de um
problema interno do processo de conhecimento e ndo externo: é na propria enunciagdo da crenca
— afirmacéo, ou seja, da forma que ele relaciona a quantidade de papel comparando o cubo
planificado e a folha de papel cartdo antes de corta-lo, que estabelece sua crenca e afirma com
a demonstracdo realizada pelo papel cartdo em maos. E na propria enunciacdo da crenca-
afirmacdo que estabelece sua legitimidade e ndo numa deliberagdo posterior (LINS E
GIMENEZ, 1997, p. 142).

O MCS nos permite:

Divisar a necessidade de uma compreensao flexivel e pratica do que seja
aprender, [...] “se aprendizagem ¢ entendida — corretamente, eu penso — como
aprender a produzir significado, ensinar deve também apontar para uma
discussdo explicita dos limites criados nesse processo” ((LINS, 1993 apud
HENRIQUES 2011 p. 57).
Nessa situacdo descrita sobre o inicio da primeira atividade, pode ser observado que
nem tudo que o aluno produziu pode ser considerado conhecimento. Para realmente calcular a
quantidade de papel gasto, seriam necessarios conhecimentos que eles ndo possuiam, ou seja, a
produgdo de significados encontrou limites “internos”, ha certas situagdes em que nao € possivel
produzir significados, que sdo chamadas de “limites epistemoldgicos” e sua existéncia esta na
base de varios impasses na sala de aula. Diante disso, nem tudo que é produzido pode ser
classificado como conhecimento. (LINS E GIMENEZ, 1997, p.143).
Assim, o MCS permite, ainda, que sejam tratadas as dificuldades de aprendizagem em

duas categorias: obstaculos e limites epistemoldgicos.

Obstéculo epistemoldgico é o processo no qual um aluno operando dentro de
um campo semantico, poderia potencialmente produzir significado para uma
afirmagdo, mas ndo produz; ja o limite epistemoldgico seria a impossibilidade
de um aluno produzir significado para uma afirmagdo ou um residuo de
enunciacdo, numa certa direcdo, devido & sua maneira de operar
cognitivamente. (LINS, 1993 apud HENRIQUES 2011 p. 57).

Sendo assim, durante a execugdo do trabalho de pesquisa realizado com os alunos,
sempre que houver necessidade, serdo planejadas intervencdes, para que sejam superados 0s
obstaculos e limites epistemoldgicos, ou seja, serdo eleitas tarefas (atividades) que permitam a

intervencdo do professor na aprendizagem dos alunos, sobre area, perimetro e suas relagoes.
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Partindo das nogdes-categorias: a constituicdo de objetos; a formagdo de um ndcleo; a
producdo de conhecimento; os interlocutores e as legitimidades, pretende-se com a utilizagédo
desse modelo possibilitar uma interacdo produtiva entre os sujeitos para que sejam propiciadas
intervencOes necessarias a fim de produzir significados e, consequentemente, utilizem o que
adquiriram em outras situacdes que necessitem das nocdes de area e perimetros de figuras
planas.

Assim para que aconteca o compartilhamento de modos de producédo de significado é
necessario:

Que ambos, professor e discente, falem na mesma direcdo de interlocucdo, ou
seja, que aconteca uma interacdo no momento em que a leitura da produgéo
de significados desenvolve-se, sem rupturas, sem descontinuidade. Algo para
além do paralelismo de ideias, mas que seja concomitante e diluido que, na
perspectiva do MCS, ¢é caracterizado como “interagdo produtiva”
(NASCIMENTO, 2017, p. 48).
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2 METODOLOGIA

Como enfatiza Trivifios (1987, p.14), a pesquisa educacional nos paises do Terceiro
Mundo tem um objetivo maior: a de servir aos processos de transformacdo da esséncia da
realidade social que experimentamos, ela também auxilia o professor-pesquisador a solucionar

problemas que surjam, quando se observa o ensino e a aprendizagem.

O professor-educador é um leitor, um escritor, um pesquisador, que faz
pedagogia. No exercicio da docéncia € um leitor da realidade escolar, da sala
de aula, observando-a, interpretando-a, buscando significados. E investigador
quando est& observador, questionador quando busca aprender sobre a relagéo
de ensinar e aprender; [...] O professor-pesquisador apresenta atitudes
investigativas [...] e direciona a pratica pedagdgica para alcancar objetivos ao
examinar atentamente os processos de ensino e aprendizagem na prépria sala
de aula, ao realizar estudos sobre alunos e grupos de alunos, ao fazer
descobertas sobre si mesmo e sobre seus alunos (KAUARK, 2010 p.75).

Dessa forma, a investigacdo trilhada tem caracteristica de pesquisa qualitativa, pois ndo
segue uma sequéncia rigida das etapas planejadas, ndo existe uma visdo isolada das partes do
estudo, todas elas estdo relacionadas. Nessa direcdo, o pesquisador, orientado pelo enfoque
qualitativo, tem ampla liberdade tedrico-metodoldgica para realizar seu estudo
(TRIVINOS,1987, p.14).

Assim, o tipo de pesquisa qualitativa escolhida foi a de Estudo de Caso, que € uma
categoria de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa aprofundadamente, sendo que
nesse tipo nem a hipotese nem os esquemas de inquisicao estdo aprioristicamente estabelecidos,
a complexidade do exame aumenta & medida que se aprofunda no assunto (TRIVINOS 1987,
p.134).

A técnica de coleta de dados do Estudo de Caso mais importante é a observacao
participante, por meio dessa metodologia é possivel organizar a unidade de analise, neste caso,
alunos de sexto ao nono de uma escola publica, para que se investigue a producdo de
significados realizada por eles, no momento em que constituem seus objetos matematicos.

Ainda sobre a pesquisa com abordagem qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) afirmam

que ela possui cinco caracteristicas:

1- Na investigacdo qualitativa a fonte direta dos dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal. [...] 2- A investigacdo
qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos sdo na forma de palavras,
imagens, com pouca ou nenhuma preocupacdo com 0s dados numéricos. 3-
Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos. [...] 4- Os investigadores
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qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. [...] 5- O
significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. (BOGDAN E
BIKLEN, 1994, p. 47)

Escolhida a metodologia, tdo importante quanto saber o conteudo a ser ministrado pelo
professor/ investigador na sua sala de aula, é necessario saber como ocorre o0 aprendizado, pois,
para chegar neste, € primordial identificar que o processo de ensino e aprendizagem envolve
outros fatores, além do contetdo, a metodologia e estratégias. Como bem afirma Henriques
(2012, p.23), que destaca:

Mesmo quando se tem a clareza acerca de que conteldo se deve ensinar,
advém outras questdes, ndo menos relevantes, quais sejam: como 0s alunos
aprendem certo contetdo e, ainda, quais estratégias seriam facilitadoras deste
aprendizado. Ndo obstante a possibilidade de obtermos respostas para tais
guestionamentos, continuariamos desprovidos de um suporte suficiente para
que pudéssemos ler os processos de producao de significados e, entdo, intervir
na dindmica de tal processo.

Apesar de os conceitos de area e perimetro serem introduzidos no inicio do ensino
fundamental, os alunos, quando solicitados a resolverem situacfes e explicar seus pontos de
vista, acabam por n&o dar significados para esses temas, gerando uma troca na aplicacéo das
nogdes de area e perimetros de figuras geométricas planas. O problema é que apesar de
realizarem as operacdes para chegar ao resultado da area e do perimetro, os estudantes parecem
ndo compreender a diferenca entre eles, esse fato pode ser comprovado pelos dados das

avaliagcOes externas como a Prova Brasil, referenciada por Henriques:

Esta avaliacdo, que se insere no Plano de Desenvolvimento da Educagéo do
Ministério de Educacdo e integra o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educagdo Bésica (BRASIL, 2008), foi aplicada a mais de nove milhdes de
estudantes brasileiros do 5° e do 9°anos do ensino fundamental, em cada uma
de suas duas edicOes, ocorridas nos anos de 2005 e 2007. Da totalidade dos
alunos avaliados, 67% erraram uma questdo simples que envolvia o calculo
do perimetro de um poligono desenhado em uma malha quadriculada, o que
demonstrou que os estudantes “confundiram perimetro com area” (Ibidem, p.
127). Vale ressaltar que a elaboragdo de questbes de avaliacBes em larga
escala, como esta, tem critérios muitissimos rigidos e objetivos, a ponto de
cada item (questdo) estar relacionado a um Unico descritor (tema disciplinar)
da matriz de referéncia, por exemplo, o descritor (da matriz de Matemaética)
“resolver questdes que envolvem o calculo do perimetro de uma figura plana
poligonal” (HENRIQUES, 2011, p.29).

A razdo de realizar esta pesquisa esta ligada ao fato de que é necessario entender a
producdo de significados realizada pelos alunos, neste caso, 0s conceitos de area e perimetro de
figuras planas, os quais sdo aplicados em diversas areas do conhecimento e, ainda, para

solucionar questdes do cotidiano escolar e fora dele.
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Para isso, € importante compreender onde os alunos estdo e, a partir dai, procurar
realizar intervencfes para que sejam superados 0s obstaculos epistemoldgicos que possam
surgir. Com base na producao de significados realizada pelos alunos, ela tera como pressuposto

avaliar o que esta acontecendo, tendo como orientacéo o sentido de avaliar proposto por Lins:

Al. Para saber 0 que estad acontecendo. A2. Para saber se 0 que esta
acontecendo corresponde ao que queriamos. A3. Para selecionar as pessoas
que se comportam, em algum sentido, de certa forma dominante e que é
correta. (LINS, 1999, p.76).

Em um primeiro momento, tomaremos o item Al como referéncia e, para saber o que
estd acontecendo, ndo se pretendeu intervir nas primeiras falas dos alunos e, muito menos, dizer
se eles estdo ou ndo corretos em suas afirmagdes. Dessa forma o que implica a ndo intengéo de
dizer o que deve ser/acontecer e, sim, 0 que esta sendo/acontecendo (FRANCISCO, 1999, p.5).

Para que essa avaliacdo seja possibilitada, a conduta dentro da sala de aula também
precisa ter outro enfoque, havera a necessidade de se criar um espago comunicativo: no qual as
pessoas possam alternar seu papel de autor e leitor para que se entendam, podendo efetivamente
produzir significados.

2.1 Levantamento dos requisitos para pesquisa

Tendo em vista 0s pressupostos teoricos de que toda aprendizagem humana perpassa a
produgdo de significados, como afirma Lins (1999, p. 86): “Para mim, o aspecto central de toda
aprendizagem humana — em verdade, o aspecto central de toda cogni¢do humana — é a producéo
de significados”, da mesma forma que se analisa como o sujeito produz significados em uma
determinada atividade, € necessario verificar como este manifesta essa producdo. Assim, é
preciso utilizar alguns instrumentos tais como a observagédo, registro dos alunos e, como
consequéncia, analisar os dados coletados.

Para que os dados coletados tenham um propdsito para o investigador de conhecer em
profundidade e exaustdo o caso, como bem afirma Fiorentini e Lorenzato (2012), faz-se
necessaria uma aproximacdo dos sujeitos, com o maximo de mindcias e riqueza de detalhes,
interagindo também com todos 0s aspectos de um sujeito social, ou seja, tudo aquilo que possa

dar legitimidade ao mundo em que o aluno esta inserido.
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2.1.1 O ambiente da pesquisa: uma disciplina chamada Eletiva

O trabalho de pesquisa foi desenvolvido em um colégio da rede estadual de Goias, onde
se trabalha com a modalidade de ensino em tempo integral, os alunos tém aulas classificadas
como sendo do: Nucleo Basico Comum e Ndcleo Diversificado, (figura 2):

Figura 2 — Matriz Curricular Ensino Fundamental Anos Finais
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Fonte: SEDUCE-GO
No que diz respeito ao ndcleo diversificado, os alunos tém a possibilidade de escolher
uma disciplina chamada Eletiva, que funciona com reagrupamentos de alunos do sexto ao nono

ano. Com a seguinte proposta:

As Eletivas devem ser desenvolvidas sob a forma de projetos
interdisciplinares, de modo que contribuam com o enriquecimento dos
contetidos desenvolvidos no Ndcleo Basico Comum. Os projetos precisam ser
pensados levando em consideracdo a valorizacdo da cultura local, as
habilidades dos professores, as necessidades de aprendizagem e proporcionar
0 desenvolvimento das competéncias socioemocionais. Para a selecdo dos
temas, é importante, também, que sejam observados os materiais e 0s espagos
pedagdgicos disponiveis nas unidades escolares. (GOIAS, 2016, p.48)

Sendo assim, com relagcdo as Eletivas, 0 que sera ministrado nas aulas precisa ser
desenvolvido de forma integrada e contextualizada, considerando a interdisciplinaridade
engquanto perspectiva metodologica, para buscar a relacdo entre os temas explorados,

respeitando as especificidades das distintas Areas de Conhecimento.
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Esta disciplina esta na base legal da Resolugdo n.° 4, de 13 de julho de 2010, do
Conselho Nacional de Educacdo — CNE, no Capitulo Il, Formacdo Basica Comum e Parte

Diversificada, Art. 17, assegurando que:

No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, destinar-se-&o, pelo menos, 20% do total
da carga horéria anual ao conjunto de programas e projetos interdisciplinares eletivos
criados pela escola, previsto no projeto pedagdgico, de modo que os estudantes do
Ensino Fundamental e do Médio possam escolher aquele programa ou projeto com
que se identifiguem e que lhes permitam melhor lidar com o conhecimento e a
experiéncia (BRASIL, 2010).

Os projetos buscam suprir alguns conteudos comuns a todos os anos, “sdo ofertados
semestralmente nas unidades escolares de Tempo Integral projetos interdisciplinares criados
pelos professores, 0s quais passam por um processo criterioso de elaboracédo e validacdo que
oportuniza aos estudantes a escolha das tematicas em que desejam participar” (GOIAS, 2016,
p.48).

Ainda sobre as Eletivas, os projetos:

Ocupam um lugar central na Proposta Pedag6gica Educacdo Integral em
Tempo Integral no que tange a diversificacdo das experiéncias escolares,
oferecendo um espaco privilegiado para a experimentacdo, a
interdisciplinaridade, o aprofundamento dos estudos e a construcao de novos
conhecimentos. Por meio delas é possivel propiciar o desenvolvimento das
diferentes linguagens, além de proporcionar a expressdo e comunicacgdo de
ideias e a interpretacdo e a fruicdo de producdes culturais (GOIAS, 2016,
p.49).

Dessa forma, para construcdo da proposta da Eletiva, foi realizada uma reunido com
professores de matematica, coordenadores e direcdo para discutir quais temas ou assuntos
relacionados a matematica sdo considerados mais relevantes, para serem tratados durante a
execucdo da disciplina. Além dessa reunido, foi realizado um diagnostico em que foram
selecionadas algumas questBes que sdo aplicadas pela Secretaria de Educagdo de Goids por
meio da Avaliacdo Diagndstica Amostral (ADA) do Sistema de Avaliacdo Educacional do
Estado de Goias (SAEGO)? de anos anteriores, a partir de avaliacOes e testes aplicados pela
escola no decorrer do ano letivo 2015 e inicio de 2016, a fim de verificar em quais conte(idos
os alunos apresentavam menor indice de acerto. Fazendo uma comparacdo dos dados
levantados na reunido e pelos temas das questdes de menor indice de acerto, apenas com foco

em detectar os assuntos para serem trabalhados nas aulas. A conclusdo a que se chegou apds

2 Foi criado em 2011, com o objetivo de fomentar mudancas na educacdo oferecida pelo estado, vislumbrando a
oferta de um ensino de qualidade. http://www.saego.caedufjf.net/avaliacao-educacional/o-saego/
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essas analises e pelas observacdes realizadas pela pesquisadora, foi evidenciado que o tema
geometria era um assunto comum, do sexto a0 nono ano, mais precisamente os conceitos de
area e perimetro de figuras planas, pois sdo contetdos com maior grau de dificuldades em
relacdo a assimilacgdo e distin¢do do uso de cada conceito.

Diante desse cenario, a disciplina Eletiva foi intitulada de Confeccdo de Embalagens,
com o propdsito de desenvolver um trabalho que possibilitasse falar sobre os temas area e
perimetro de figuras planas, a fim de que pudesse ser analisada a producéo de significados para
esses conceitos. Este titulo foi, inicialmente, pensado para que se pudesse oportunizar aos
alunos utilizar instrumentos proprios da geometria tais como: compasso, régua, esquadro e
transferidor, material que sempre € solicitado na lista de material escolar, mas que nem sempre
é usado.

As Eletivas sdo ofertadas da seguinte forma:

A primeira semana de aula seré destinada a apresentacdo do cardapio (op¢des
de outros temas) das Eletivas, sendo assim, os professores deverdo expor 0s
projetos que serdo desenvolvidos a todos os estudantes, por meio de uma aula
inaugural (amostral), a fim de que os mesmos conhecam todas as propostas e
tenham condicGes de elegerem em quais irdo se inscrever. Todas as atividades
que envolvem a apresentagdo do cardapio, a vivéncia dos projetos, a inscri¢éo
e a organizacdo dos reagrupamentos devem acontecer durante as aulas de
Eletivas, na primeira semana de aula. Dessa maneira, 0 estudante tem
liberdade de escolher de quais Eletivas participard, efetivando um dos critérios
de reagrupamento para esse componente curricular. Assim, ele participara
apenas dos reagrupamentos de Eletivas que escolheu (independentemente de
sua turma de origem), ndo sendo permitido ir para outros reagrupamentos.
Para um melhor aproveitamento dos trabalhos realizados durante as aulas,
cada reagrupamento deve ser formado com no minimo 20 (vinte) e no maximo
25 (vinte e cinco) estudantes, considerando os espacos e a realidade da
unidade escolar. Os projetos serdo executados semestralmente e, no final do
mesmo, é realizada uma culminancia a fim de socializar com a comunidade
escolar o trabalho realizado (GOIAS, 2016, p.50).

Reagrupamento nesta modalidade de ensino significa turmas heterogenias, com
participacao de alunos de sexto ao nono ano.

Vinte alunos escolheram a disciplina Eletiva “Confeccdo de embalagem”, foi explicado
a todos eles que a disciplina tinha sido criada para desenvolver os trabalhos propostos pela
propria escola e, também, fazer parte de um trabalho de pesquisa para a dissertagdo da
professora regente. Sendo assim, eles deveriam ter o consentimento dos pais para participar das
gravagdes durante a realizacdo das atividades, mesmo ocorrendo em horério de aula, eles
precisavam dessa autorizacdo. O trabalho nessa turma foi realizado em grupos compostos por

quatro alunos, combinando com eles, antes do inicio das aulas desta Eletiva, que cada grupo
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deveria ser composto por alunos, um de cada ano. Nesse caso do sexto ao nono ano, a proposta
foi realizada com o intuito de haver trocas de experiéncias entre 0s componentes.

A pesquisa foi realizada com um grupo que se disponibilizou em responder as atividades
e foram autorizados pelos pais a participarem da filmagem (os pais assinaram o termo de
consentimento, modelo anexo), sendo que 0s trés grupos restantes ndo queriam ser filmados ou
participar da pesquisa, cada um alegou um motivo em particular. Todos 0s outros grupos
realizaram as atividades, mas a cdmera de captacdo de imagem ficou disponivel apenas para 0s
participantes que concordaram em fazer parte deste estudo.

Os quatro alunos da disciplina Eletiva que participaram da pesquisa, obtiveram 0
esclarecimento de que sua participagdo ndo acarretaria a exposic¢ao de sua imagem, bem como
seus nomes ndo seriam revelados, para isso deveriam escolher seus pseudénimos. Os alunos
participantes foram identificados pelos codinomes: Alunol: Aquério, aluna do oitavo ano;
Aluno 2: Libra, aluno do nono ano; Aluno 3: Escorpido, aluno do sexto ano; aluno 4: Ledo

aluna, do sétimo ano.

2.2 A coleta de dados

A coleta de dados foi realizada por meio: dos registros em caderno de bordo da
pesquisadora; da resolucdo das atividades impressas realizadas pelos alunos e das gravacoes
audiovisuais, ou seja, por meio da videografia, que é caracterizado por Meira (1994) como
sendo o registro em video de atividades humanas. Essa forma de coleta foi escolhida por
possibilitar captar as producdes de significados realizados por gestos, movimentos e interagdes

entre os sujeitos da pesquisa.

[...] afilmagem em video pode [...] capturar multiplas pistas visuais e auditivas
gue véo de expressdes faciais a diagramas no quadro-negro, e do aspecto geral
de uma atividade a dialogos entre professor e alunos. O video é menos sujeito
ao viés do observador que anotacBes baseadas em observacao, simplesmente
porque ele registra informac6es em maior densidade (MEIRA, 1994, p. 61).
A presenca do investigador na sala de aula, além de propiciar observacao do trabalho
realizado pelos alunos, possibilitou planejar interven¢des em momentos propicios na producao
de significados dos alunos.
As gravagOes foram realizadas durante as aulas, sendo que foram aplicadas seis
atividades (cada construgdo de embalagem diferente, foi caracterizada como uma atividade

diferente). Durante as primeiras construcfes, houve a necessidade de planejar algumas
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intervencdes, para que as demais atividades fossem concluidas (no inicio os alunos néo
conseguiram identificar de que forma poderiam calcular a quantidade de papel. Assim, foi
necessario falar sobre os conceitos matematicos de area e perimetro de figuras planas).
Levando-se em consideragdo que 0 grupo era misto, detectou-se que alguns procedimentos
necessarios, como 0 uso do compasso para construir figuras geométricas, ndo eram do
conhecimento de todos os alunos.

Os alunos ficaram dispostos um de frente para o outro e pediu-se que procurassem
resolver as atividades da forma que achassem melhor, fazendo os registros na prépria atividade
e, apds sua resolucado, socializassem suas respostas. Alguns quiseram explicar oralmente suas

respostas e isso também ficou registrado pela gravacdo em video.

2.3 As atividades propostas

Com base neste modelo, as atividades (no sentido de que poderia ser qualquer agéo,
como descrito anteriormente) foram criadas com o intuito de tornar visivel a maneira com que
os alunos tratam as no¢Oes de perimetro e area de figuras planas, pressupondo que uma boa

atividade ou tarefa, como bem especifica Henriques (2011), deve permitir:

Ao professor e ao pesquisador: a) observar a multiplicidade dos significados
produzidos pelos alunos, para os elementos constituintes das tarefas; b)
explicitar o fato de que os significados produzidos pelos estudantes, pelo
professor ou pelos autores de livros didaticos sdo alguns entre outros tantos
significados que podem ser produzidos a partir daquelas tarefas; c) dar o
mesmo tratamento a significados matematicos e a significados néo
matematicos que surjam no contexto das tarefas, sem juizo de valor
(HENRIQUES, 2011, p. 74).
As atividades propostas partem do seguinte problema inicial: Sua turma foi convidada
a confeccionar uma embalagem com 10 centimetros de altura para ser dada de presente na
formatura dos alunos do colégio no final do ano, mas qual formato gastara menos papel?
Para realizar essa atividade, foram propiciados momentos a fim de que cada um pudesse
sugerir sua solucdo. Assim, eles tiveram que executar etapas visando solucionar essa situacao
inicial.
Para que a producdo de significado possa ser analisada, a atividade ou tarefa, deve
assumir caracteristicas, definidas por Silva (2003), como sendo:

Familiar, no sentido de permitir que as pessoas falem a partir daquele texto e,
ndo usual, no sentido de que a pessoa tenha gque desprender um certo esforco
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cognitivo na dire¢do de resolvé-lo. O fato de a tarefa ser ndo usual tem como
objetivo nos permitir - enquanto professores ou pesquisadores - observar até
onde a pessoa pode ir falando. [...] E importante ressaltar que a crenca de que
uma tarefa seja familiar e ndo usual esta presente apenas nas expectativas do
pesquisador através do seu entendimento dos sujeitos envolvidos e do
contexto onde o problema sera aplicado, pois ndo ha nada que garanta tal
crencga (SILVA, 2003, p. 53).

As construcdes das embalagens possibilitam que os alunos facam comparagdes das
quantidades de papel utilizadas nessa atividade e que justifiquem como proceder para escolher
a embalagem mais econdmica. Cada construgdo de embalagem foi considerada como uma
atividade, pois cada uma dessas embalagens necessita de calculos e de construcdes de figuras
geométricas diferentes em cada etapa, podendo ampliar as no¢@es anteriormente adquiridas e
possibilitando, ainda, produzir significados para outras que ainda ndao foram usadas. Dessa
forma, os alunos tiveram que construir seis embalagens respeitando a altura inicial de 10
centimetros para todas as embalagens.

Como seria necessaria a apresentacdo de um produto educacional, este foi gerado
paulatinamente as construcbes das embalagens realizadas pelos alunos, tornando cada
construcdo como uma atividade, pois modificando a embalagem, seriam necessarias outras
figuras geométricas planas e, consequentemente, calculos e desenhos diferentes dos usados
anteriormente. Assim se deu a elaboragédo do produto como sendo um caderno das atividades
das construgdes das embalagens com o seguinte titulo: Confeccdo de Embalagens.

As atividades podem ser acompanhadas em maiores detalhes no roteiro criado no
caderno de atividades que faz parte deste trabalho, para melhor compreensao de suas etapas,
pois os alunos para comparar a quantidade de papel, antes de mais nada tiveram que construir
cada embalagem com compasso, régua, esquadro, lapis e borracha. Em um primeiro momento,
foi demonstrado como construir um quadrado e cada orientacdo para construcdo das
embalagens foi descrita no caderno, mas essas constru¢des, a partir da segunda, foram
executadas pelos alunos sem auxilio do professor, com base na primeira construcéo, que foi a
planificacdo do cubo.

Os passos seguidos foram sendo anotados nas fichas de atividades impressas para a
construcdo do caderno de atividades e também por meio do registro de um caderno de bordo da
pesquisadora, para que pudesse registrar todas as etapas construidas pelos alunos.

Vale ressaltar que o objetivo das atividades é possibilitar que os alunos falem e
socializem suas falas a fim de que haja producdo de significados para as nogdes de area e
perimetros. Para tanto, foram preparadas atividades a fim de que esse proposito fosse alcancado,

ou seja, houve oportunidade para que os participantes falassem desse assunto em todas as etapas
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das resolucdes, propiciando, assim, com o desenrolar do projeto, que os alunos internalizassem
as diferencas dessas nocdes e pudessem aplica-las com convicgéo.
A cada etapa realizada pelos alunos foram realizadas analises nos momentos da

execucdo das atividades e durante a revisdo das gravagoes.



47

3 DESCRICAO DAS ATIVIDADES

Para analisar a producdo dos alunos com relacdo aos temas pesquisados foram
utilizados, como dito no referencial tedrico, 0 MCS, as nog¢des categorias possibilitam utilizar
e aplicar os termos conhecimento e significado de uma maneira que se possa fazer uma leitura
suficientemente fina e, assim, Gtil ao processo de producgdo de significados em sala de aula
(LINS, 1999, p. 59).

A preocupacéo da analise da producdo de significado para os termos perimetro e area
em geometria plana, neste trabalho, ndo tem como foco que os alunos consigam conceituar
esses termos, até porque nado € esta a proposta do MCS.

Dessa forma, a analise realizada foi do que efetivamente o aluno disse no interior de
uma atividade levando em consideracdo que o pensamento € estruturado por objetos, se a
analise ndo seré realizada por conceitos, faz-se necessario posicionar-se de uma forma diferente

da comumente utilizada, proposta por Lins (1996), o qual esclarece mais uma vez que:

Podemos chamar estes elementos de objetos, ndo no sentido de “coisa em si”,
mas no sentido de “coisas sobre as quais sabemos dizer algo, e dizemos”. Tal
nocéo refere-se, naturalmente, ao fato de que eles existem sempre no interior
de atividades: o significado de um objeto ndo é o conjunto de todas as coisas
que possivelmente poderiamos dizer sobre ele (uma nog¢do que beira
perigosamente o idealismo), e sim o conjunto das coisas que efetivamente
dizemos sobre ele. [...]. De fato, é no interior de atividades que 0s objetos sdo
constituidos (LINS, 1996, p. 137).

O uso do MCS, como referéncia para analise da producéo de significados dos alunos,

permite entre outras nocdes-categorias proprias desse referencial fazer ainda uma leitura

positiva, como bem define Silva (2003), como sendo:

Em sua origem, o que estamos chamando de leitura positiva é uma oposicéo a
esse ponto de vista de leitura do outro pela falta. O objetivo da leitura que
propomos ndo € olhar para o erro quando as pessoas enfrentam uma tarefa, ou
para o que lhes falta para resolvé-la corretamente. Nosso foco esta em
entender por que ela fez o que fez. Com isso estamos também dizendo que
leitura positiva ndo € juizo de valor. Na verdade, esta perspectiva toma como
premissa o fato de que, quando as pessoas produzem significados, seja para
qual texto for, elas o fazem por inteiro, isto é, o que dizem/fazem é sempre o
que elas podem dizer/fazer no interior daquela atividade (SILVA, 2003, p. 65).

A descricdo das atividades a seguir se complementam com a analise da producédo de
significados dos alunos, registrada durante a pesquisa de campo, pela videografia, pelos

registros dos alunos nas folhas do caderno de atividades, nas conversas no grupo e pelos gestos

e expressdes. A analise seguiu a ordem em que as tarefas foram executadas, no total seis, por
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isso eles construiram seis embalagens. Houve momentos de pausa para confec¢do das
embalagens e, algumas vezes, a pesquisadora necessitou fazer algumas intervencdes
pedagdgicas que pudessem contribuir para auxiliar o aluno a produzir significado sem, no
entanto, dirigir sua fala no momento em que expressavam seu pensamento, porque surgiram
alguns impasses durante a realizagdo das atividades.

Sendo assim, as intervencOes e interagdes partem da mesma ideia defendia por

Henriques (2012) quando diz:

Muito ainda ha que se pesquisar, com base no MCS, para se ter uma boa
compreensdo do que aceitamos por elementos-chave do processo de ensino: a
interacdo e a intervencdo. Pois estes dois elementos parecem também
constituir o processo de aprendizagem, por exemplo, da matematica escolar,
ou seja, do processo de aprender a produzir significados para os temas
matematicos ou ndo matematicos (ou segundo Vygotsky, conceitos cientificos
ou conceitos espontaneos da crianca). Mas entendemos que Lins (1999), ao
apresentar uma alternativa a postura educacional que “I&€” os alunos pela falta,
consegue relacionar de modo simples os dois processos, de ensinar e de
aprender, além de dar uma perspectiva importante para as futuras pesquisas
acerca da interacdo e da intervencao, quando escreveu: Nao sei como vocé é;
preciso saber. N&o sei também onde vocé esta (sei que esta em algum lugar); preciso
saber onde vocé esta para que eu possa ir até 14 falar com vocé e para que possamos
nos entender, e negociar um projeto no qual eu gostaria que estivesse presente a
perspectiva de vocé ir a lugares novos. (LINS, 1999, apud HENRIQUES, 2012 p. 57)

Assim, foi explicado a eles que, para cada atividade, teriam que confeccionar uma
embalagem e calcular a quantidade de papel a ser usada, a fim de que pudessem, no final,

comparéa-las e responder a pergunta inicial que gerou a proposta da disciplina em questéo.

3.1 Descricdo da atividade 1

Atividade 1: Confecgdo da embalagem em forma de cubo de 10 centimetros de altura.
Para construir o cubo, utilize a régua; compasso e lapis. Construa utilizando um quadrado, que
devera ser reproduzido seis vezes, depois de fazer o seu molde discuta com os colegas de grupo,
qual a quantidade de papel para confeccionar o cubo com 10 cm de altura?

Para essa tarefa, foi entregue aos alunos uma folha de papel pardo e outra de papel cartéo
com uma face fosca e outra brilhosa, onde desenhariam, em um primeiro momento, um
quadrado utilizando régua e compasso.

O objetivo dessa atividade foi possibilitar ao aluno utilizar os instrumentos como

compasso, régua e tesoura para construir suas préprias embalagens, observando na préatica a
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necessidade da utilizacdo de nogGes e conceitos da matemaética, empregados naquela atividade,
tais como angulo reto, reta e quadrado. Propusemos ao participante falar sobre a quantidade de
papel para confeccionar essa embalagem, a fim de produzir significados para noc¢des de area e
perimetro, figura 3.

Figura 3 — Primeiras construcdes dos alunos

Fonte: Pesquisadora

Inicio das falas dos alunos:

Aquario: Era mais facil se a gente sé copiasse 0 molde pronto, igual das caixas de
“Colgate”.

Libra: Também acho, isso de usar compasso e régua é muito dificil.

Escorpido: Mas, assim a gente ndo aprende a usar esse trem que tem ponta, todo ano
compra e nao usa.

Ledo: Vixi! T6 achando dificil desenhar um quadrado, imagina quatro.

Escorpido: Estou errando demais para fazer esta meia bolinha.

Libra: Vai demorar demais pra que tudo isso fique pronto. E ndo sdo quatro quadrados,
sao seis.

O primeiro impasse enfrentado pelos alunos foi a construcdo do quadrado para posterior
construcdo do cubo. Os passos podiam ser seguidos com ou sem auxilio do professor, pois estdo
descritos no caderno de atividades. A intencdo da construcao desse quadrado é possibilitar rever
conceitos que envolvem a sua construcao, os quais sao ensinados sem muita aplicacdo, pois ndo
se mostra em que podem ser aplicados, como no caso de construcdes de embalagens, casas ou
outra situacdo que exija esse conhecimento, por exemplo, angulos retos, obtuso, retas
perpendiculares.

De inicio, ndo entendiam o processo utilizado para construir o quadrado, se podiam
pegar uma embalagem pronta ou se a professora pudesse dar o molde do cubo, pois assim seria
muito mais facil construir a embalagem. Eles tiveram muita dificuldade em manusear 0s

instrumentos, queriam até desistir.
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Superadas as dificuldades iniciais o grupo construiu o cubo planificado, figura 4.
Figura 4 — Construindo a planificacédo do cubo

/

Fonte: Pesquisadora

Pesquisadora: Depois que vocés fizeram o molde da caixa de dez centimetros de todos
os lados, como vocés poderdo ver a quantidade de papel gasto para construir essa embalagem?

Eles ficaram pensando como poderiam resolver essa situagdo por uns dez minutos.

Escorpido: Bom, a gente pega o molde e coloca sobre o papel cartdo, vai dar dois no
papel cartao.

Libra: Mas se a gente mudar a posi¢ao, por atravessado assim, também vai dar dois.

Ledo: Mas tem que deixar o espaco para riscar, ndo da para ser deitado, s em pé.

Pesquisadora: Fazendo a transferéncia para o papel cartdo que ja vem na medida de
50 por 66 centimetros, como vocés vao verificar a quantidade de papel a ser utilizada?

Aquario: Uai! S6 usar o molde e ver que s6 da para fazer dois. No papel cartéo, s6 da
para fazer dois.

Observando o desenrolar da primeira tarefa, os alunos tiveram muita dificuldade para
construir o cubo com régua e compasso, Nao conseguiram nomea-lo em um primeiro momento,
disseram que era um quadrado depois de pronto (fechado).

Quando a pesquisadora viu as gravacGes pode ser observada a prépria producdo de
significados, a expresséo facial dos participantes indicava um total desespero, pois evidenciava
gue ndo iriam conseguir sair da atividade inicial, se a proposta metodoldgica foi outra ja teria
dito de imediato o que estavam errando, em sua concep¢do antiga de “erro”.

Quando os alunos foram questionados sobre a quantidade de papel a ser utilizado, a
solucdo encontrada por um dos componentes foi dizer: Colocando o molde de papel pardo no
papel cartdo. Logo apds, chegaram a conclusédo de que poderiam fazer apenas dois cubos com
uma folha do material. Em nenhum momento, falaram de area e perimetro, apenas utilizaram

um modo de comparacdo para solucionar o problema. Ideia que foi aceita pelos demais
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participantes. Nesse caso eles operaram no sentido de comparacdo de um objeto com relacéo a
outro para obter a resposta procurada. Percebe-se que produziram significados para a
quantidade de papel gasto sem, no entanto, identificar ou utilizar nenhum “conceito” pré-
determinado.

Posteriormente, houve dificuldade em dar continuidade as atividades, pois os alunos
fizeram comparagdes, sem efetivamente poder dizer a quantidade de papel gasto na embalagem.
A partir desse contexto, a professora/pesquisadora preparou uma intervencdo no sentido de
esclarecer o que vem a ser medida e como as medidas mudam dependendo do objeto a ser
mensurado.

Para a construgdo do cubo, foram necessarias duas aulas de cinquenta minutos e depois
mais duas para que os alunos pudessem falar sobre a quantidade de papel usada na embalagem.
No entanto, houve um impasse, porque nao conseguiram prosseguir nos raciocinios. Esse
momento descrito pode ser caracterizado como limite epistemoldgico, 0s alunos ndo tinham
conhecimentos suficientes para dar continuidade a resolugéo da situacao.

Lins entende que limite epistemoldgico seja a:

Impossibilidade de produzir significado para uma afirmagdo dentro de um
Campo Semantico dado;(...). A importancia operacional dessa nogdo é
estabelecer que: (i) toda vez que significado é produzido existe uma restri¢do
no horizonte das posteriores producdes de significado, implicando que, (ii) se
aprendizagem é entendida — corretamente, eu penso — como aprender a
produzir significado, ensinar deve também apontar para uma discusséo
explicita dos limites criados nesse processo. (LINS apud OLIVEIRA, 2002,
p. 24)

A comparacao realizada pelos alunos evidenciou a producdo de significado, mas a forma
utilizada para o célculo da quantidade de papel a ser gasto ndo poderia ser transferida para outro
material, por exemplo, se fosse necessario calcular a area de um terreno, se ndo tivessem com
0 papel cartdo usado para embalagem, o calculo ndo seria possivel. Por este motivo houve
necessidade de propor uma intervencéo, pois eles ndo sabiam que caminho seguir.

Apo0s essa etapa do projeto, houve uma pausa de um dia até a préxima aula, assim a
pesquisadora teve oportunidade de pensar como seria realizada a intervencao, ja que os alunos
ndo conseguiram associar nenhum conceito matematico que pudesse ser utilizado para resolver

a situacdo.
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3.1.1 Proposta de intervengéo

O trabalho realizado evidenciou gque os alunos nao tinham ideia de como poderia fazer
para calcular a quantidade de papel e que faltavam conceitos (limite epistemoldgico), para dar
continuidade a anélise da producéo de significados dos alunos. Dessa forma foi preparado um
encarte (recorte de algumas explicagOes ilustradas com diversas fontes) no caderno de
atividades, para que pudesse ser feito uma retomada com a finalidade de que os alunos
recordassem o que vem a ser: medidas; padrdes de medidas; medidas no dia a dia; medidas de
contorno; medidas de superficie e maneiras de calcular o contorno e a superficie.

Nesse encarte, foram eleitos tépicos que seriam necessarios para realizagdo das
atividades subsequentes a fim de demonstrar a padronizacdo das medidas, esclarecendo que
medir é comparar. Antes, usava-se 0 COrpo e outros objetos como unidade de medida, mas isso
causava muita confusédo, porque cada pessoa tem tamanhos diferentes de membros. A solucéo
foi adotar um mesmo padrdo de medidas e, apds varias tentativas para padroniza-las, surgiu um
padrdo universal de medidas, o sistema métrico decimal.

Assim, no topico medidas no dia a dia foi solicitado que falassem como cercariam o
jardim da figura 5 do encarte que segue.

Figura 5 — Encarte do produto educacional

Fonte: BIGODE, 2002
Aquario: Utilizaria a trena para medir, para ndo ficar com tamanhos diferentes.

Essa fala sugere que, para ndo errar, ela ndo usaria como referéncia as partes do corpo
como foi usado pelas pessoas no passado, conforme mostrado no encarte.

Libra: Utilizaria a trena para medir, para ver se todos os lados sdo iguais.

Nesse ponto, a aluna explicou o que escrevera, faria a volta no jardim para verificar se
eram iguais as medidas. Quando observou o desenho, ela questionou: “O que ele usou aqui?
Mostrando com o dedo para o desenho, ele usou uma fitinha? Como ele (a pessoa do desenho)
iria saber medir se ndo tem nada aqui (nimero), na fita? .

Para esta fala da aluna, percebe-se uma producéo de significado tanto para medida dos
lados do desenho, quanto para o instrumento de medida, que é complementada pelos colegas

em suas falas.
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Escorpido: E meio que uma trena, so que (girando o dedo), meio que enrolada.

Libra: 1sso é uma trena meu pai é pedreiro, ele tem uma, é enrolada assim (mostrou
com os dedos, dando voltas) igual a do desenho.

Aquario: Mas como ele vai saber?

Libra: Nela tém os metros marcados.

Dessa forma, constataram que poderiam usar a trena ou fita métrica para medir a volta
do terreno

No topico medida de contorno, foi solicitado aos alunos que explicassem o que
entenderam sobre “o que é o contorno? ”’

Escorpido: Contorno é em volta, € meio que o limite.

Libra: E em volta.

Figura 6 exemplificando a figura do encarte que esta sendo observada.
Figura 6 — Encarte produto

30m

Fonte : Bigode, 2002

Pesquisadora: Sim. Quais figuras geométricas tém aqui?

Ledo: Quadrado.

Libra: Quadrado.

Aquério: E quadrado.

Ja nas primeiras atividades, pdde ser observado que, embora os alunos fizessem parte
de anos (turmas diferentes), essa diferenca nao influenciou nas opinides dadas por cada um, ndo
se percebeu um maior conhecimento ou maior desenvoltura dos que estavam em anos (series)
mais adiantadas, ali pareciam serem da mesma turma e tiveram um entrosamento perceptivel.

Pesquisadora: Certo! Entao, como calcular o contorno desse quadrado?

Ledo: Soma.

Libra: Soma tudo.

Aquario: Para calcular o contorno eu irei somar quatros lados. Assim, vai dar 120 m.

Demonstracdo figura 7, do registro feito pela aluna Aquério durante a atividade:
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Figura 7 — Primeiro Registro da Aluna Aquério

Fonte: Produto Educacional

Pesquisadora: Vocés concordam com ela, da esse valor mesmo?

Libra: E, é esse valor mesmo.

Inicio da producdo de significado pelo aluno para nocao de perimetro.

Pesquisadora: Certo! Entdo, vamos passar para o proximo tépico: Medida de superficie.
Vamos ler as explicagdes.

Os alunos fizeram a leitura do tépico Medida de Superficie. Pelo encarte, eles puderam
observar que, para medir a superficie, utilizariam o conceito de area. Nesse material, foram
colocadas figuras que demonstram como podem ser calculadas a area, de acordo com o0s

seguintes exemplos, demonstrados do encarte pela figura 8:

Figura 8 — Encarte produto Educacional

Veja algumas
maneiras de calcular a drea:

Fonte: Produto Educacional

Os quatro alunos em grupo respondessem as atividades, que foram colocadas no final
do encarte, sobre area e perimetro, atividades estas que foram transcritas do produto

educacional de Henriques (2011), o qual pesquisou sobre o tema “as dificuldades de
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aprendizagem que os alunos tém para as nogdes de area e perimetro”. A seguir a figura 9, mostra

a tarefa 1 do encarte a qual os alunos teriam que analisar e responder.

Figura 9 — Tarefa 1 do Encarte

Tarefa |

¥ o retinguion aha 55 s e B

& om

racerands x Borss | e 2, respords & LI peTOLINED

@) ChsN i ORI Al O g ¥

bx) Cuadl & & mapcicla o pavimetro do retingu

Fonte: Marcilio, 2011

Os alunos comecaram a resolver as atividades sozinhos, ap6s a saida da pesquisadora,
da sala, discutindo entre si 0 que teriam que fazer a partir daquele momento. A camera
continuou ligada.

Aquario: Vamos ler, o que é para fazer. Area € la dentro, ndo0? Perimetro é dos lados.
Bora somar.

Libra: Os dois retangulos sdo iguais. E para responder na letra a, qual é a medida da
area. E quatro mais quatro, oito, mais oito, dezesseis.

Ledo: E so fazer assim (mostrando com a mao, a base embaixo e na lateral a outra
medida).

Libra: E somar quatro mais quatro, € oito, e seis mais seis, da doze, ent&o da vinte.

Aquario: Bora calcular area.

Ledo: Quatro ¢ a altura e seis é a base. (gesticulou com as méos, colocando uma em
cima da outra na lateral, como se estivesse com o retangulo em maos, para explicar seu
raciocinio).

Observando a fala e o gesto da aluna, ela produziu significado para o retangulo e ainda
explicou aos colegas o que entendeu, mostrando como calcular a rea, mas os alunos ndo deram
atencdo para o que a aluna Ledo disse. Fizeram os célculos somando os valores que estavam

em volta do primeiro retangulo.
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Escorpido: Espera ai! Isso ndo, essa € a area. N&o, pera ai. (O aluno parou e ficou
pensando, depois leu a pergunta novamente). Qual € a medida da area? Depois que analisou

novamente, o aluno refez os calculos e respondeu como mostra a figura 10:

Figura 10 — Registro do aluno Escorpido

Com base no que vocé verificou nas pdginas anteriores vamos responder a duas tarefas para depois darmos
continuidade a construgdo das embalagers: :

Respostas tarefa 1
Qs dois retingdos abaixo sio iguais, Otsene. Q. llg

FIGURAI FIGURA2

dom =1 € ! —

Corsiderands 3 Figuras 1e2

a) Qual é amedida da drea do re

b) Qual é amedida do parimetro do retingulo? 2 Dods

Fonte: Produto Educacional

Libra: N&o, essa ndo é a area. A area é quatro vezes seis.

Os alunos apagaram o que tinham calculado, pois perceberam que, para calcular a area,
produziram o significado de que teriam que fazer quatro vezes seis, ou seja, teriam que
multiplicar dois valores e o que calcularam estava “errado”, pois somaram todas as medidas
que estavam em volta do retdngulo. Pelas falas dos alunos, foi evidenciada a producdo de
significado para a operacdo de multiplicacdo no interior da atividade.

Assim, ficou evidente que eles perceberam que, ao contrario de calcular a area,
calcularam o perimetro, pois justificaram novamente que area é o que esta dentro, ou seja, a
producéo de significado para a nocao de area repetiu-se, o que ja tinham falado anteriormente,
ao ser justificada pela crenca de que é o que esta dentro é &rea e perimetro € o que esta fora.
Apagaram o que haviam feito e foram para a pergunta seguinte. A aluna Ledo ndo estava
pensando, ou seja, produzindo significado, da mesma forma que os colegas, quando ela fala que
area é multiplicar um ndmero pelo outro, estava com o pensamento na primeira figura, o
retangulo que tém as medidas de comprimento e largura.

Aquario: A medida da area € vinte e quatro. E a do perimetro é?

Libra: A do perimetro € vinte.

Observa-se que, na andlise da realizacdo da atividade, pode ser verificado que os alunos
trocaram as nog¢fes novamente, quando na letra “a” pediu-se a rea, eles somaram 0s nimeros
do primeiro retdngulo, somente depois que passaram para o segundo retangulo quadriculado, é

gue perceberam que estavam pensando na nocao de contorno. Também foi possivel identificar
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que o objeto escolhido por trés dos quatro alunos para calcular a area foi a multiplicacdo de
dois valores, sem, no entanto, identificar como sendo estes a base e a altura do retangulo.
Somente uma aluna operou multiplicando os numeros fazendo a correspondéncia da nogédo de
area, em observacdo a quantidade de quadrinhos do segundo retangulo. Os outros apenas
identificaram que, para saber a &rea, teriam apenas que multiplicar dois nimeros, sem observar
quais eram esses numeros e a que eles correspondiam. A figura 11 indica a tarefa 2 do encarte

que os alunos tinham que responder.

Figura 11 — Tarefa 2 do encarte

Tarefa 2

Wood possui uma corda com a medda de 16 centimetros, quando estd

totalmerte esticada, como mestra a figura abaixo,

I6cm

Com esta corda, vocd construil um retdnguo e depois um quadrado, conforme o
Qe podemos cbservar nas seguintes figuras, Yeja,

2cm 4cm

6 cm

a) Estas duas figuras t8m a mesma drea? Quais s80 suas dreas?

b} Estas duas figuras t8m o mesmo perimetro? Quais sio seus perimetros?

Fonte: Marcilio, 2011

Escorpido: Leu o enunciado e a seguinte pergunta: Essas figuras tém a mesma area?

Libra: Néao

Aquério: Ndo

Ledo: Nao

Libra: Quais sdo suas areas? E so somar.

Libra: Dois mais dois, e seis mais seis. O outro é quatro mais quatro, e quatro mais
quatro ou quatro vezes o quatro.

Aquério: Quais suas areas? E s6 somar.

Escorpido: Espera ali, ta errado.

Libra: Tem sim a mesma area. Todos dois dio dezesseis.

Escorpido: Como?

Libra: Sao dois mais dois, e seis mais seis. Da 0 mesmo do quadrado.

Percebe-se pela fala de Libra que ele ndo ainda produziu significado para o conceito de

area, pois continua somando.
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Escorpido: N&o é isso, isso ai é perimetro. (Risos).

Libra: E mesmo. (E apaga 0 que escreveu).

Aquario: Entdo como é a resposta?

Escorpido: Esse aqui é doze, (apontando para o retangulo) e esse é dezesseis (quadrado).

Depois de muito tempo de siléncio, a aluna de pseudonimo Ledo se manifestou:

Ledo: Eu ndo entendi. (Ficou pensativa).

A aluna Ledo, ndo entendeu porque estava associando a ideia de quadriculado para
calcular a area, como ndo tinha ficou confusa de como iria proceder.

Aquério: Explica gente que ela ndo entendeu.

Escorpido: E porque outro tinha os quadradinhos, assim, (deita a mdo para explicar)
tinha seis e assim (levanta a méo) tinha quatro, ai era sé multiplicar. Ai, é sé contar a area que
tem dentro, ou seja, os quadradinhos.

Ledo: Entao vai multiplicar a altura pela altura?

Depois do esclarecimento a aluna entendeu, mas considerou as duas medidas como
tendo a mesma identificacéo.

Visando solucionar essa tarefa, os alunos fizeram a comparacdo dos desenhos atuais
com o retangulo quadriculado anterior, para explicar a colega que ndo entendeu como eles
resolveram a tarefa, ou seja, produziram significado para nogéo de area, agora como sendo a
quantidade de quadradinhos de baixo pela quantidade de cima. Como na figura ndo havia os
quadriculados, ela ndo conseguiu identificar como fizeram os célculos.

Libra: Essas duas figuras tém o mesmo perimetro? Tém.

A seqguir, na figura 12, o registro realizado pelo aluno Libra sobre a tarefa respondida:

Figura 12 — Registro do aluno Libra para tarefa

|
\oce possd uma <o om a rmedda de 16 centirmercs, quindo et

Respostas tarefa 2
tra a figura abaixo. |

bom

Com esta corda, vocd construu umn reeSngulo e depas um quadrado, canfarme o

que podemos dbservar ns sequirtes figuras. \bja - —

Icm ’

| 1
— |
|
ocm l

a) Estae duas Rguras tém a mesma ea” Quais 330 suas Sress?

b) Estie duas figuras tém o mesmo parimet

Figurs 3 Toety 2 G peENLSE B IO

Fonte: Produto Educacional
Aquario: Perimetro € aqui gente. Mostrando com o lapis.
Libra: E de fora.
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Ledo: Todos dois ddo dezesseis.

Escorpido: O, dois mais dois, seis mais seis, da dezesseis, e quatro, quatro vezes também
da dezesseis.

Aquario: Quais sao seus perimetros?

Libra: Dezesseis.

Escorpido: Dezesseis. (todos riram).

Durante a resolucéo da segunda tarefa demonstrada acima, sozinhos, os alunos iniciaram
a atividade novamente fazendo a mesma troca entre as no¢des de area e perimetro. Quando
comecgaram a somar, o aluno disse que a area nao soma, multiplica, e que, entdo, estava
“errado”, pois estavam somando. A internalizagéo do significado comeca a ficar mais clara para
eles quando justificam que para area multiplica e que para o perimetro soma.

Depois que os alunos responderam as duas tarefas, a pesquisadora voltou a sala e
comecou a perguntar como tinham resolvido as atividades até aquele momento, a fim de que
pudessem explicar como eles resolveram as tarefas e fosse possivel ouvir suas justificacbes
sobre cada nocdo. Sugeriu que cada aluno expressasse em palavras suas ideias, um por vez,
comecando pela seguinte pergunta: O que é superficie para vocé?

Libra: Para mim, superficie é dentro.

Ledo: Para mim, é um espaco para fazer algo.

Aquario: Para mim, € algo que fica dentro, também.

Escorpido: Para mim, é um lugar plano. Assim tipo uma parede, ou a face da figura.

Pesquisadora: A superficie entdo coincide com qual conceito da matematica?

Libra: Com a multiplicacéo. (Porque foi légica da operacdo utilizada até no momento)

As explicagOes dadas tiveram como apoio a mesa em que os alunos estavam realizando
a atividade. Todos concordaram com o que 0 primeiro respondeu. Percebendo que, para
calcular, necessitavam multiplicar, mas nao falaram da nocéo de area.

A pesquisadora pediu que fosse feita uma nova leitura do texto sobre contorno e
superficie. Em seguida, retomou a pergunta: Para vocé o que é area e o que perimetro?

Novamente eles usaram a mesa para demostrar suas falas.

Libra: Para mim, area é o que fica dentro, e perimetro é o que fica de fora, em volta.

Ledo: Area é o espaco usado, ja o perimetro é tipo assim, como se fosse uma cerca.

Aquario: Também acho que a area € dentro, e perimetro € de fora, em volta.

Escorpido: Area é o plano, dentro de alguma coisa, e perimetro é o limite desta figura.

A producdo de significado para area, realizada por cada um, foi influenciada pelas falas

do primeiro aluno que disse que area é 0 que esta dentro e perimetro é o que esta fora. A
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explicacdo dele auxiliou os demais a se expressarem, mas no final trés dos quatro tomaram
como justificacdo para area, a mesma do primeiro aluno.

Em seguida, foi retomada a construcdo da embalagem. Essa intervencéo foi necessaria,
por causa do limite epistemolégico, sendo que os alunos ndo conseguiram propor nenhuma
maneira de calcular a quantidade de papel usada para esse fim. Com a planificacdo do cubo em
maos, eles foram novamente questionados sobre o que deveriam fazer para saber a quantidade
de papel usada.

Pesquisadora: Depois de construir a planificacdo do cubo no papel cartdo, o que vocés
podem dizer dobre essa superficie do papel cartdo original, antes do corte?

Aquario: Nao entendi o que a senhora quer que eu fale sobre esse papel.

Pesquisadora: Quando falamos de superficie, do que estamos falando?

Aquario: Superficie ¢ um espaco ocupado por algo, o que fica dentro, podemos chamar
de “drea”, “medida”. Nos usamos a multiplica¢do para medir a drea. A figura 13 a seguir

exemplifica o registro realizado pela aluna Aquério.

Figura 13 — Registro da atividade 1 da aluna Aquario

Depois de construir a planificagdo do cubo no papel cartdo, antes de fazer o corte para
construcdo da embalagem , o que vocé pode dizer sobre :

A superficie do papel cartdo

Fonte: Produto Educacional

Libra: A superficie é o que tem dentro, que fica dentro de um espaco, eu usei a
multiplicacdo porque eu medi a area.

Ledo: Superficie € um espago ocupado por algo ou alguma coisa, por exemplo, a
superficie no papel cartdo é 3.300, pois € ocupado por 3.300 cm. A multiplicacéo ajudou, pois
ela é o que ajuda calcular a superficie de algo ou alguma coisa.

Para realizar sua explicacdo Ledo usou o papel cartdo e mediu seus lados que tinham
respectivamente, 55 e 60 cm.

Escorpido: Superficie é a face da forma geométrica, como se fosse uma parede. Nos

usamos a multiplicacdo para ver a area da superficie.
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Cada aluno produziu um significado para o termo superficie, justificando suas
afirmacbes também de forma diferente, produzindo, assim, conhecimentos diferentes para o
mesmo nucleo. Cada um acredita e afirma algo sobre o termo “superficie” tornando um par:
crenga-afirmagéo; justificacdo. Quando eles falam, falam em direc¢éo ao outro por acreditar que
0 outro compartilha sua justificagdo. Nesse processo da producdo de conhecimento, fica claro
na enunciagdo da crenga-afirmagdo realizada pelos alunos de que se estabelece uma
legitimidade, portanto o conhecimento é produzido internamente na atividade que esta sendo
realizada e ndo fora dela.

Prosseguindo as atividades, os alunos foram instigados a falar sobre a &rea do cubo
planificado. A seguir, serdo descritas as primeiras falas sobre a area do cubo planificado.

Aquario: Medimos os lados e multiplicamos. Tipo 40 vezes 30. (Eles mostram com o
dedo o que estdo medindo, neste caso a distancia entre eles, no papel depois de cortado o cubo
planificado ficou parecendo uma cruz formada por quadrados).

Libra: Para calcularmos a area do cubo precisamos medir na horizontal e na vertical
e multiplicar os resultados. Ficam assim 30 vezes 40 que da 1200.

Ledo: Teremos que multiplicar 40 vezes 30 que € igual a 1200, para saber qual é a area
do cubo que desenhamos.

Escorpido: Multiplicamos 40 vezes 30, que sdo as medidas: horizontal e vertical
resultando em 1200. Segue abaixo o registro dos calculos realizados pelo aluno Escorpido
(figura 14).

Figura 14 — Registro da resposta da atividade 1 do aluno Escorpiéo

A drea do cubo desenhado ( planificado) é calculada da seguinte forma:

)

Fonte: Produfd Educacional
A medida utilizada pelos alunos foi a seguinte: como cada quadrado tem dez centimetros
de lado e que o cubo planificado tem trés quadrados na horizontal e quatro na vertical, dessa
forma, eles mediram o cubo planificado de ponta a ponta, como se estivessem medindo um
retangulo. A figura 12 demostra como os alunos pensaram para calcular a quantidade de papel

destinada a construcdo do cubo planificado.
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Figura 15 : Foto da realizagédo da atividade 1

Fonte: Pesquisadora

A pesquisadora perguntou se realmente eles estavam medindo o cubo planificado, pois
0 que parecia era que estavam medindo uma figura completa, sendo que na verdade precisavam
medir o cubo, que tem mais uma forma de cruz do que de um retangulo. Assim, os alunos foram
instigados a verificar se o que estavam calculando era realmente a quantidade de papel do cubo.

O conhecimento produzido pelos alunos para nocdo de area € de que basta multiplicar
dois valores para obter o célculo da area.

Ledo: A gente multiplica quando é area e s6 soma quando é o contorno.

Eles ndo perceberam que ndo mediram a area do cubo. Dessa forma, foi pedido que
prosseguissem na atividade calculando também o perimetro do cubo planificado, para ver como
fariam em seguida, se poderiam perceber o que estavam calculando.

Ledo: Perimetro é s6 somar 30 com 40.

Aquério: E mesmo.

Ledo: Nao, ndo € ndo, perimetro tem que fazer em volta. Temos que medir.

Aquario: Tem que medir me deixa medir. Da-me a fita. Assim, professora, faz em volta,
porque é o contorno. Dois de 20 e dez de 10 cm (medindo, fazendo a volta do cubo com a fita
métrica, pois acharam mais facil medir com a fita métrica do que com a régua), entdo, dao 140

centimetros. Registro da aluna aquario mostrado pela figura 16:
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Figura 16 — Registro da atividade 1 da aluna Aquario

O perimetro do cubo planificado é calculado da seguinte forma :

Fonte: Produto Educacional

Libra: E mesmo, nem vou medir. S&o dois de 20 e dez de 10 centimetros.

Pesquisadora: Para vocés o que é perimetro?

Ledo: Para mim perimetro € o que esta tipo guardando, entédo eu dei a volta.

A sequir, as figuras 17 e 18 exemplificam o registro da aluna Libra e Aquario relativo

ao que produziram para a nogéo de perimetro.

Figura 17 — Registro da atividade 1 da aluna Libra

Fonte: Produto Educacional

Figura 18 — Registro da atividade 1 aluna Aquario

Fonte: Produto Educacional

Durante essa etapa, pode ser percebido que os alunos tinham plena convic¢do da nocao
de perimetro, afirmando com veeméncia que era s6 medir os lados para calcular o perimetro.
Dessa forma, como ndo demonstraram ddvidas para essa nogdo, a pesquisadora retomou a
pergunta sobre a &rea do cubo planificado, s6 que agora perguntando a quantidade de papel
utilizada para fazer a embalagem, em vez de falar da palavra area, para ver qual a relagéo estava
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sendo estabelecida entres essas palavras. Pediu também que calculassem qual a quantidade de
papel utilizada do papel cartdo original.

Aquario: Para o papel cartdo, inteiro sem cortar?

Pesquisadora: Sim, qual a quantidade deste papel antes de cortar?

Foi mostrado novamente um dos papéis que ainda ndo havia sido cortado, ou seja, 0
papel cartdo que estava inteiro, para que pudessem retomar o que estavam falando
anteriormente.

Aquério: Fazendo as medidas do papel cartdo, deu 50 centimetros assim e 66
centimetros assim, multiplicando d& 3.300.

Pesquisadora: Sim, qual a quantidade deste papel sobrou?

Essa retomada foi necessaria, para possibilitar uma nova intervencao, pois os alunos ndo
perceberam que a quantidade de papel utilizada para constru¢cdo do cubo, ndo era a que
encontraram.

Aquario: Entéo, para saber o que sobrou é so diminuir. Assim, ficam 3.300 menos 1200
que d& 2.200.

Ledo: Como vocé fez?

A figura 19 exemplifica o registro da aluna Libra.

Figura 19 — Reaqistro da atividade 1 da aluna Libra

Fonte: Produto Educacional

Aquario: Eu diminuo.

Pesquisadora: Pedi que fizessem essa comparacdo para vocés perceberem o que foi
usado e o que nao foi usado. E comparassem colocando o cubo planificado ja recortado sobre
a parte que sobrou do papel cartéo, que vocés construiram, foi usado efetivamente todo o papel
ou teve pedacos que sobraram?

Libra: N&do, ndo usou tudo, sobraram ainda outros pedagos depois que cortou o cubo.

Aquario: Nos usamos so tipo “uma cruz”, e ndo o retdngulo inteiro.

Escorpido: Acho que para calcular a &rea do cubo é so6 calcular os pedacos que foram

tirados, os debaixo e os de cima. A figura 20 exemplifica a planificacdo do cubo
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Figura 20 — Cubo planificado confeccédo do aluno

Fonte: Pesquisadora

Pesquisadora: Como?

Escorpido: Eu sei que tem que tirar, mas nao sei explicar.

Pesquisadora: Vocés ainda ndo conseguiram verificar como calcular a area do cubo?
Qual ¢é o formato do cubo planificado?

Escorpido: De cruz.

Pesquisadora: Sim, mas esta cruz é formada por qual figura geométrica?

Libra: Eu sei, quadrado. Entéo é s medir. Nao, mas nos ja medimos é 10 cm.

Pesquisadora: Sim, mas como faremos agora?

Libra: E so fazer 10 vezes seis. D4 60.

Pesquisadora: Certeza? Como vocés fizeram para calcular a area daquela figura da
apostila, 1a no inicio.

Libra: Multiplicou.

Pesquisadora: Multiplicou de que forma? Precisa calcular a figura da cruz toda de uma
vez, ndo pode ser por partes?

Escorpido: Sim ela é formada por quadrados, entédo é s6 medir, da 10 centimetros.

Libra: Ja sei, foi assim e assim (passando a mao por dois lados do quadrado), dai vai ser
10 multiplicado por 10.

Escorpido: Ja entendi, vamos calcular a area de um quadrado e depois multiplicar por
seis, porque tem seis quadrados ao todo. Viu eu entendi.

Pesquisadora: Eu estava vendo a fumacinha saindo pelas cabecgas de vocés.

Por meio das gravaces, percebeu-se o esfor¢o dos alunos em entender o que precisavam

fazer para chegar aos célculos, para que os alunos efetivassem sua producao de significados.
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Mesmo assim, observaram-se limites epistemoldgicos criados no processo, como bem
afirmamos anteriormente.

Aquario: Eu ja estava pensando em desistir.

Ledo: Ai, entdo, vai ser 100 e faz vezes seis, por que tem seis quadrados?

Escorpido: Da 600 e ndo 1200.

Pesquisadora: Verdade, Escorpiao, lembra-se da sua ideia de calcular o que retirou em
volta do cubo?

Escorpido: E so retirar do retangulo de 1200 os 600 que foram cortados em volta do
cubo planificado, uai ai da a mesma quantidade.

Pesquisadora: Poderia ter feito também que daria 600, pois &, seria SO retirar.

Escorpido: Pensei, mas ndo sabia explicar.

Ledo: Como vocé fez?

Escorpido: A gente calcula um quadrado, certo?

Ledo: Certo.

Escorpido: Dai a gente multiplica por seis, porque tém seis quadrados. Assim, fica 10
vezes 10, que da 100 e multiplica por 6, que da 600.Entendeu?

Novas conclusdes a que os alunos chegaram:

Escrita da aluna Aquario Figura 21, e 22 da aluna Libra, respectivamente:

Figura 21- Registro da atividadel aluna Aquario

A 4rea do cubo desenhado ( planificado) é calculada da seguinte forma;

0

Fonte: Produto Educacional
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Figura 22 — Registro da atividade 1 da aluna Libra

A area do cubo desenhado | planificado) € calculada da seguinte forma: —

. 4

Fonte: Produto Educacional

A pesquisadora observou que os alunos, durante a tarefa de calcular a quantidade de
papel, ndo visualizavam, no momento em que multiplicaram 30 por 40, que estavam calculando
a planificacdo como se fosse um retangulo, ou seja, os alunos estavam operando com a nogao
de area como se sempre tivessem que s6 multiplicar dois valores e, dessa forma, estariam
solucionando a situagdo. Quando a pesquisadora fez a sobreposi¢do do cubo planificado na
parte que sobrou do papel cartdo, é que perceberam que estavam calculando a figura como
sendo um retangulo. Neste ponto foi verificado que estavam operando por meio da
“multiplicagdo” para calcular a drea. Quando solicitados a transferir os conhecimentos
produzidos, ndo conseguiram realizar essa transposi¢do de imediato. Foi necessaria mais uma
intervencgdo pedagdgica, pelo limite epistemologico observado, no sentido de auxiliar a reflexao
dos alunos para possibilitar o calculo real da quantidade de papel.

Nessa intervencdo pedagdgica, os alunos puderam perceber que ndo é somente fazer a
multiplicacdo de dois valores que se chega ao célculo de area, ou seja, eles fizeram afirmacdes
gue podem ser consideradas como sendo estipulacdes locais tidas como “verdades absolutas”,
coisas que assumimos sem necessidade de justificacdes, mas que séo locais, porgue estdo sendo
afirmadas dentro de uma atividade e que, no processo dessa atividade, esse nicleo pode se
alterar pela incorporagdo de novas estipulacdes (elementos) ou pelo abandono de algumas
estipulacdes até ali assumidas (LINS & GIMENEZ, 1997, p. 144). Nesse caso, pode ser
verificado que ndo é s6 multiplicar para chegar a producéo de significado para a nocao de area,

é preciso identificar outras situaces em que a ldgica dessa operacdo ndo pode ser aplicada.

Na realizacdo dessa atividade, ocorreu um obstaculo epistemoldgico, pois os alunos ndo

conseguiram trazer para o cubo planificado o conceito de area.
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3.2 Descrigéo da atividade 2

Os alunos tiveram que resolver a seguinte atividade: realizar a confec¢do da embalagem
em forma de piramide reta de base quadrada de 10 cm de altura, solicitou-se a seguinte
atividade: Para construir essa embalagem, utilize a régua; compasso e lapis. Construa
utilizando um quadrado e quatro triangulos, depois de fazer o seu molde, discuta com o0s
colegas de grupo, qual a quantidade de papel para confeccionar essa embalagem?

Pesquisadora: Para que a piramide tenha 10 centimetros de altura, serd necessario
obedecer as medidas de 14 centimetros para o quadrado da base e a altura do triangulo da lateral
tenha 12 centimetros. Porque se ndo for assim, a altura pode variar e esta ndo é a proposta.
Como deveremos comecar? VVamos para o caderno de atividade?

Libra: Bora la, comecar a ler entéo.

Pesquisadora: Podemos construir o triangulo com régua e compasso também, mas como
serdo essas medidas?

Aquario: Igual vocé falou, s6 que eu ndo sei como desenhar o triangulo.

Pesquisadora: E o quadrado, conseguem desenhar?

Escorpido: Eu sei € igual a do cubo, s6 que maior.

Os alunos construiram a embalagem em forma de pirdmide de base reta, como explicado
anteriormente, as medidas foram dadas, porque, se ndo fosse com essas medidas, a piramide
ndo teria a altura estipulada na situacao inicial.

Pesquisadora: E a agora vamos ver de que forma é calculada a area da piramide de
base quadrada planificada.

Libra: E s¢ fazer as medidas com a régua.

Escorpido: Deu 14 por 14, que da 196, porque agora eu sei que quero a area. E depois,
professora?

Pesquisadora: Eu que pergunto a vocés, como vamos continuar?

Aquario: Agora é s6 multiplicar o resultado por quatro, porque tem quatro triangulos.

Pesquisadora: Isso esta certo, Libra?

Libra: Acho que esta, professora, mas, quando vocé comeca a perguntar demais, €
porque esta errado. (Risos)

Pesquisadora: Ndo sei se esta “errado’, sé estou perguntando para ver se vocés tém
certeza do que estdo escrevendo e calculando. Gostaria que me explicassem 0 que VOCés

fizeram. Podem utilizar a embalagem que ja esta construida.
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Ledo: Vou pegar entdo, aqui mede 14 e aqui 14, entao, fiz a multiplicacéo. (Ele pegou
a piramide e passou a méo pelo lado do quadrado e foi em dire¢éo ao triangulo)

Escorpido: Esta errado, porque no triangulo esta faltando partes como no do cubo.
Erramos de novo.

O aluno queria calcular a area do tridngulo com o mesmo procedimento que j& tinha
imaginado para o cubo planificado, ou seja, queria calcular a area do quadrado e também a area
que foi retirada para construir o triangulo, mas ndo conseguir prosseguir com a sua ideia.

Pesquisadora: E agora, Escorpido, como resolver esse problema?

Escorpido: N&o sei, porque ndo sei como vai ser para calcular o triangulo.

Pesquisadora: Vocé disse que faltam partes no triangulo, que estava calculando como
se fosse qual figura geométrica?

Escorpido: Parece que era um quadrado, mas faltam partes.

Pesquisadora: Na base da piramide, ou seja, embaixo, qual o seu formato?

Libra: Quadrado.

Aquario: Entéo, calculamos foi a do quadrado debaixo.

Pesquisadora: Calcularam o qué?

Ledo: A superficie, que é assim, a area (passando a mao pela superficie).

Escorpido: Ainda, ndo sei como calcular, assim, a area do triangulo (também passando

a méao pela superficie do triangulo).

3.2.1 Proposta de intervencao para atividade 2

Mais uma vez houve um limite epistemoldgico, havendo a necessidade de uma
intervencdo pedagogica para buscar as informacg6es que os alunos nédo tinham, como calcular a
area do triangulo equilatero. Dessa forma, foi solicitado que voltassem ao encarte do caderno
de atividade para pesquisar como calcular a area do triangulo.

Pesquisadora: Voltem e deem uma olhada nas ilustragdes das explicagdes de como

calcular a superficie. (Figura 23, mostra o que os alunos iram visualizar).

Figura 23 — Encarte do caderno de atividade

Fonte: Produto Educacional
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Aquario: Estou vendo aqui o retangulo.

Ledo: Eu ja entendi vi dois triangulos coloridos no retangulo

Pesquisadora: So6 o retangulo?

Aquério: Nao tem dois tridngulos coloridos dentro e dai? Por que multiplicou 3 vezes
4. Por que tem um tracinho embaixo e tem o nimero dois.

Ledo: Eu sei por que esse tracinho, é porque vai dividir por dois.

Escorpido: Ja sei, vai fazer igual do quadrado, s6 que pela metade.

Pesquisadora: Explique melhor.

Escorpido: No triangulo, multiplica os dois nimeros, s6 que divide por dois, porque o
triangulo ndo esta todo preenchido, esta faltando partes do lado das pontas.

Pesquisadora: Este raciocinio, Escorpido, foi 0 mesmo que vocé usou na atividade da
planificacdo do cubo? Sera que € so buscar como fazer isso? Pesquisem na lateral do caderno
de atividade, tem alguns triangulos e os seus nomes. Qual desses se parece com o0 da piramide?

Aquario: Este aqui, o equilatero. (Mostrou passando o dedo no desenho do caderno de
atividades, pagina doze)

Ledo: Tem nesta folha também o desenho da piramide que fizemos no meio tem um aga
(h), o que ¢ isso? (Pagina 16 do encarte).

Pesquisadora: E o termo que faltava, altura. E vocés conhecem o que é altura.

Ledo: E o que fica em pé. (Risos)

Pesquisadora: Como vamos calcular a quantidade de papel usada para os triangulos?

Escorpido: Eu sei que vamos multiplicar dois nimeros, um eu sei que é quatorze. E o
outro?

Pesquisadora: E esse aga (h) que a Libra identificou no desenho do triangulo equilatero.

Os alunos utilizaram a régua para medir a altura do tridngulo da lateral da piramide, a
qual tem 12 cm.

Escorpido: Entdo vai dar 14 por 12, que é o h. Entdo vai dar 168, mas dividido por 2,
fica 84. Mas eu acho que podia fazer igual, assim tipo tirar o que falta.

A figura 24 representa o registro realizado pela aluna Aquério:
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Figura 24 — Registro da atividade 2 da aluna Aquério

Sua embalagem deverd ter este
formato,
\\// A forma que é calculado drea da pirdmide plamflcQ i

Fonte: Produto Educacional

Pesquisadora: Escorpido, viu que a forma de fazer, novamente, se parece com o que
vocé percebeu antes? E s6 isso, ndo esta faltando nada?

Ledo: Agora eu ja sei, fiquei observando. Calculou s6 um triangulo, mas tem 4. Entéo
multiplica por quatro.

Libra: Mas ainda n&o acabou?

Pesquisadora: Verifica se ja calcularam todo o papel gasto.

Libra: Uali, (passou a méo por toda a embalagem) temos o quadrado e os triangulos.

Ent&o soma tudo? (Figura 25, registro da aluna)

Figura 25 — Registro da atividade 2 da aluna Libra

Entdo a quantidade de papel utilizada para construir a embalagem em
forma de pirdmide foi de:
J
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Fonte: Produto Educacional

Escorpido: Acho que tem que somar os 196 com 336. Pera ai, ( calculou), ai vai dar
532.

Pesquisadora: Vocés concordam?

Libra: Estou fazendo as contas (volta para o papel e calcula). Deu, deu isso mesmo.

Aquério: Deu mesmo.

Ledo: Verdade, deu mesmo. E agora, professora.

Pesquisadora: Agora respondam como calcular o perimetro da piramide planificada.

Aquario: Esse eu ndo erro mais, € so calcular em volta.
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Libra: E mesmo.
Ledo: Até eu sei, vai ser assim (contou passando as méaos pelos lados dos triangulos) 8

vezes 12, € isso mesmo. Que da 112. ( Figura 26, registro da aluna)

Figura 26 — Registro da atividade 2 da aluna Le&o

\ 3 : y '
' I __.( E também de que forma é calculado o perimetro da pirdmide p@

e

Fonte: Produto Educacional

Aquario: E sim, esse eu achei mais facil fazer.

Escorpido: Também, depois que eu achei tudo, ficou mais facil mesmo.

Nesta segunda atividade, ainda tiveram um pouco de dificuldade para identificar como
calculariam a quantidade de papel, ou seja, para no¢do de area novamente, ficaram meio
receosos, porque ndo sabiam como calcular a area do triangulo equilatero. Mas por meio da
comparacdo da atividade anterior, puderam produzir significado para area do tridngulo
equilatero, sendo a producdo de significados para &rea do tridngulo realizada com a
sobreposicao do triangulo sobre 0 quadrado da base da piramide, observando que existe sobra
no papel cartdo, ou seja, para area do triangulo fizeram a comparacdo de como calcularam a
area do quadrado, mas que deveriam retirar o que estava faltando. Ideia parecida do exemplo
do encarte, mas que foi construida pela experiéncia anterior. Ja para o perimetro, ndo tiveram
dificuldades em calcular, a nogao para perimetro “do que esta em volta”, ficou bem explicitada.

Percebe-se que a producéo de significado para a nogdo de area comeca a ser integrada
ao que o aluno pensa. Eles ainda ficaram em davida, mas utilizaram a experiéncia anterior a
fim de confirmar o que estavam justificando para essa outra atividade. J& para o perimetro ndo

tiveram nenhum receio em suas justificacdes.
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3.3 Descrigéo da atividade 3

Prosseguindo as atividades, cada um dos participantes teve que construir as embalagens
das quatro atividades seguintes e socializar suas respostas para que os colegas verificassem seus
calculos. Dessa forma, Escorpido ficou com a atividade 3; Libra com a atividade 4; Ledo com
a atividade 5 e Aquario com a atividade 6, construindo respectivamente o paralelepipedo, o

prisma de base quadrada; o prisma de base triangular e por Gltimo o cilindro.

A atividade 3 foi respondida pelo aluno Escorpido, com o seguinte questionamento:
Confeccdo da embalagem em forma de paralelepipedo de 10 cm de altura, 15 cm de
comprimento e 5 de largura. Para construir o paralelepipedo utilize a régua; compasso e lapis.
Construa utilizando um retangulo, que devera ser reproduzido seis vezes, depois de fazer o seu
molde discuta com os colegas de grupo, qual a quantidade de papel para confeccionar o

paralelepipedo com 10 cm de altura? ( Figura 27, registro do aluno)

Figura 27 — Registro da atividade do aluno Libra

Agora vocé aprenderd a desenhar um reténgulo. O que
vocé acha que serd diferente do quadrado?

Fonte: Produto Educacional

Pesquisadora: Agora, vocé aprendera a desenhar um retéangulo. O que vocé acha que
sera diferente do quadrado?

Escorpido: Todas as partes do paralelepipedo sdo retangulos e dos quadrados sédo
qguadrangulares.

Esta fala permite observar que o aluno identifica que os lados do paralelepipedo séo
retdngulos, fazendo uma troca entre a figura plana e o sélido geométrico, pois ele olha para o
cubo e chama este sdlido geométrico de quadrado e para o paralelepipedo chama-o de retangulo.

O aluno faz os desenhos necessérios para a construcdo do paralelepipedo com as
dimensGes de 10 centimetros de altura, 15 de comprimento e 5 de largura. Para manter a altura

combinada no inicio. Figura 28 exemplifica o que o aluno registrou na atividade.
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Figura 28 — Registro da atividade do aluno Libra

Fonte: Produto Educacional

Pesquisadora: O que vocé pode dizer sobre a forma que é calculada a area do
paralelepipedo planificado:

Escorpido: Eu fiz assim: medi 10 por 5 e multipliquei por 3.

Pesquisadora: Trés retangulos? Realmente, tem trés retangulos com a mesma medida?

Ledo: Nao s6 tem dois de cada, iguais.

Escorpido: Nao, pera ai, errei.

Escorpido: Ja vi meu erro. Eu fiz a area olhando cada retangulo igual, d& 15 por 5 vezes
dois, assim é dois que d& 150 cm, outro 15 por 10 vezes dois que da 300 (esse retangulo grandéo
aqui), tem dois e 10 por 5 vezes dois que da 100, somando tudo deu 475 cm?.

Antes de comecar a calcular, ele pergunta se pode juntar cada retdngulo com medidas
iguais. Ele mostra seu procedimento no calculo da area do paralelepipedo, em que separa cada
parte com tamanhos iguais e faz os calculos, apos isso junta o que calculou. A Unica intervencédo
pedagogica realizada foi no inicio, quando ele conta trés retdngulos iguais e sdo, na realidade,
dois. Apds essa intervencdo, ndo demonstrou mais nenhuma duvida para calcular a area do
paralelepipedo. Socializou com seus colegas todos os procedimentos que realizou com muita
desenvoltura e conviccao.

Para o aluno Escorpido, a no¢do de &rea prevalece com a seguinte producdo de
significado, assim area é o que esta dentro.

Pesquisadora: E 0 que vocé poderia dizer sobre a forma de calcular o perimetro do

paralelepipedo planificado? (Figura 29)
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Figura 29 — Registro da atividade 3 do aluno Escorpiéo

( A forma que é calculada o perimetra do paralelepipedo planificado. 2
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Fonte: Produto Educacional

Escorpido: Somei assim: 4 de 5, mais 8 de 10 e 2 de 15, assim cheguei em 130 cm de
lado. (Figura 29)

Para o perimetro, ele procede da mesma forma, separa os valores que se repetem e usa
a multiplicacdo, ndo soma um por um como no inicio da ideia de perimetro, ou seja, ndo
contorna para calcular.

A producéo de significado para o aluno Escorpido, sobre a nocdo de area e perimetro,
ficou bem evidente no momento em que resolveu a terceira atividade e socializou com o0s

colegas o que entendeu até 0 momento.

3.4 Descricado da atividade 4

A atividade 4 foi realizada pelo aluno Libra, com a seguinte proposi¢do: Confec¢ao de
embalagem em forma de prisma de base quadrada 10 cm de altura e 5 de comprimento e 5 de
largura. Para construir o prisma de base quadrada, utilize a régua; compasso e lapis. Construa
utilizando dois quadrados e quatro retangulos, depois de fazer o seu molde, discuta com os
colegas de grupo, qual a quantidade de papel para confeccionar o prisma de base triangular
com 10 cm de altura?

Pesquisadora: O que vocé pode dizer sobre a forma que é calculada a area do prisma
de base quadrada planificado?

Libra: Bom, eu fiz assim: juntei os retangulos e os quadrados, para o retangulo eu fiz 5
por 10 e multipliquei por 4, porque tem 4 retangulos que deu 200 centimetros quadrados e,
para os quadrados, eu fiz 5 vezes 5 que deu 25 e multipliquei por 2, que deu 100 centimetros
quadrados, porque tem dois quadrados. Ai somei tudo, que deu 250 centimetros quadrados,
(Figura 30).
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Figura 30 — Registro da atividade 4 do aluno Libra

| { A forma que € calculada a drea do prisma de base quadrada planificado. >
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Fonte: Produto Educacional

O aluno Libra calculou a area separando os quadrados e retangulos, primeiro observou
a planificacdo identificando que ela tem quatro retangulos, calculou os lados de cada um e
multiplicou por quatro, expressando sua ideia com as maos, depois viu que tinha dois quadrados
e calculou seus lados e multiplicou por dois.

Pesquisadora: E como fez para o perimetro?

Libra: Para o perimetro eu fiz 5 vezes 12 e 2 vezes 10. Que deu 80.

Pesquisadora: Certeza que deu isto?

Libra: Olha aqui (o aluno pega o papel e mostra com os dedos contando), sdo 12 lados
de 5 cm e dois de 10, por isso fiz assim € mais rapido.

A figura 31 mostra como o aluno fez para calcular o perimetro.

Figura 31— Registro da atividade 4 do aluno Libra

A forma que é calculada o perimetro do prisma de base quadrada
planificado.
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Fonte: Produto Educacional

Pesquisadora: Vocés, o que acham do que ele disse?

Libra: Ual, professora, vocé ndo confia no que fiz, faz pra vocé ver? Eu t6 certo.

Pesquisadora: Eu quero saber se todos concordam com suas contas, se ndo concordam
tem que verificar se as contas estdo certas.

Libra: Por que a do Escorpido vocé nao duvidou?

Como pela resolucdo dada pelo aluno Escorpido a pesquisadora ndo colocou os alunos
na duvida da resposta, o aluno Libra achou que ela estaria beneficiando o aluno Escorpido pois,
ndo questionou a sua resposta. Este questionamento apenas aconteceu para verificar se todos

estavam no mesmo campo semantico estabelecido pela atividade.
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Pesquisadora: Otima pergunta! Vamos verificar se vocés concordam com os calculos
dele.

Aquario: Eu concordo, esta tudo certinho, eu fiz de novo.

Ledo: Eu também, ja fiz deu certo.

Pesquisadora: Podemos prosseguir entao?

Ledo: Podemos sim.

3.5 Descrigao da atividade 5

A atividade 5 foi realizada pela aluna Ledo com a seguinte proposta: Vocé deve fazer a
Confeccdo da embalagem em forma de prisma de base triangular de 10 cm de altura e com
triangulos equilateros com lados de 10 cm. Para construir o prisma de base triangular, utilize
a régua; compasso e lapis. Construa utilizando dois triangulos e trés retangulos, depois de
fazer o seu molde, discuta com os colegas de grupo, qual a quantidade de papel para
confeccionar o prisma de base triangular com 10 cm de altura?

Pesquisadora: O que vocé pode dizer sobre a forma em que € calculada a area do prisma
de base triangular planificado, depois de realizar a sua construcéo?

Ledo: Primeiro, eu medi cada quadrado que tem 10 centimetros em cada um dos lados,
ai eu multipliquei os lados que deu 100 centimetros quadrados. E multipliquei por trés, porque
tem 3 quadrados. Deu entdo 300 centimetros quadrados.

Pesquisadora: E ja terminou?

Ledo: Nao falta os triangulos, esse achei mais dificil. O tridngulo, s6 que me esqueci do
triangulo, pode olhar na outra tarefa?

Escorpido interrompe e fala:

Escorpido: Faz o que ja fizemos, pensa no quadrado e retira o que nao tem.

Ledo: Nao vou fazer igual da piramide, me empresta a régua, vou medir a altura, pode?

A aluna ndo conseguiu de imediato dizer como calcularia a &rea do tridngulo equilatero,
por isso pediu para olhar no encarte (explicacdo sobre o calculo a ser realizado) do caderno de
atividade.

Pesquisadora: Pode sim.

Ledo: A altura do tridngulo é em pé ou deitado?

A altura ¢ uma medida que pode ser também chamada de largura do retangulo,
considerada pela aluna como sendo em pé e a base seria 0 comprimento que € a parte de baixo

do retangulo, a parte deitada, producdo realizada quando a aluna explica seu pensamento.
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Pesquisadora: Como assim? Explica-me de novo.

Ledo: Esqueci-me de onde come¢o a medir para achar a altura.

Pesquisadora: Vocé deve pegar a ponta do triangulo e desce reto até o outro lado desta
ponta.

Ledo: Entdo vai dar 8,5 cm (mediu com a régua) e como a parte debaixo é 10 cm, entéo,
faz 10 vezes 8,57 E depois?

Escorpido: E so dividir por dois.

Pesquisadora: E isso mesmo, mas falta alguma parte que ainda ndo contou?

Ledo: Acho que ndo, j& calculei os quadrados e o retangulo.

Pesquisadora: Mas é s6 um triangulo?

Ledo: Ah! Nao, sdo dois triangulos, mas agora que dividi vou multiplicar por dois. Vixi!
Quanta confusdo! Entdo, vai dar 85 mais 300, que da tudo 385. (Figura 32, registro da
atividade)

Figura 32 — Registro da atividade 5 da aluna Leé&o
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Fonte: Produto Educacional

Pesquisadora: Acabou? E 385 0 qué? Centimetros ou centimetros quadrados

Ledo: Acho que sim (Balangou a cabeca). Sdo centimetros quadrados.

Pesquisadora: Entdo leia as respostas que vocés escreveram.

Ledo: Nao, professora, ainda tem o perimetro, esse eu acho mais facil. Como tem 10

lados de 10 e s6 multiplicar os dois, que d& 100 cm, (Figura 33).
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Figura 33— Registro da atividade 5 da aluna Ledo
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Fonte: Produto Educacional

Pesquisadora: Vocés apoiam as respostas dela?

A aluna mediu os lados do prisma de base triangular e percebeu que todos tém 10
centimetros de lado e que tém no total 10 lados, sendo assim necessario apenas multiplicar os
dois valores em vez de somar um por um.

Aquario: A tarefa dela foi mais facil que a minha. Concordo do jeito que ela fez.

3.6 Descricdo da atividade 6

Esta atividade foi realizada pela aluna Aquario, onde se propde a: Confeccdo da
embalagem em forma de cilindro de 10 cm de altura. Para construir o cilindro, utilize a régua;
compasso e lapis. Construa utilizando dois circulos e um retangulo, depois de fazer o seu molde
discuta com os colegas de grupo, qual a quantidade de papel para confeccionar o cilindro com
10 cm de altura?

Pesquisadora: O que vocé pode dizer sobre a forma que é calculada a area do cilindro
planificado?

Aquario: Vou calcular o retangulo primeiro acho mais facil, esse negécio de pi () me
deixou confusa.

Pesquisadora: Pode olhar nas atividades anteriores.

Aquério: Estou olhando, mas do circulo, é esse 0 nome nao tem nada aqui, néo.

Pesquisadora: Vocé disse que vai calcular a do retangulo (referindo-se ao contorno do
cilindro) primeiro, calcule entéo.

Aquério: E so fazer 30 vezes 10, que d& 300. Mas, e como faco o resto? (Figura 34)

Pesquisadora: Vou explicar para vocés.
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Figura 34 — Registro da atividade 6 da aluna Aquario

Como realizou a construgdo do molde da
embalagem em forma de cilindro, descreva os
passos que vocé seguiu qual a quantidade de papel

utilizada.

Fonte: Produto Educacional

3.6.1 Intervencao para atividade 6

Por meio dessa atividade foi realizada uma nova intervencgéo, pois aqui foi constatado
mais um limite epistemoldgico, ja que houve a necessidade de calcular a area do circulo, mas
os alunos ndo sabiam como proceder. Dessa forma, a pesquisadora explicou como encontrar o
valor do pi (r), ou seja, demonstrou que esse valor € uma convengao, uma padronizagao para 0
valor achado todas as vezes que se divide o comprimento da circunferéncia pelo seu didmetro
e que a area lateral do cilindro pode ser transformada em um retdngulo, assim, pode ser
calculada a area dessa figura. Ainda, para a area do circulo, também & possivel fazer uma
analogia transformando o circulo em um retangulo. Para isso, foi utilizado um video a fim de
proporcionar melhor visualizacdo de como verificar o clculo da area do circulo.

Dando continuidade a resolucdo da atividade, a aluna calculou a area do circulo, no
entanto ela sentiu muita dificuldade em continuar a resolugédo. Vejamos:

Aquario: Professora, eu achei dificil esse negocio de pi(r), mas vamos la. Eu vou fazer
0 que com este pi() mesmo? E o raio?

Pesquisadora: Qual operagéo vocé pode fazer primeiro, a multiplicagéo ou a poténcia?
A area do circulo € calculada com a seguinte regra.

Aquario: A multiplicacao?
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A aluna Aquario queria apenas multiplicar dois nimeros, pois essa era a sua producéo de
significado para area. Verificou-se gque ela, ainda, ndo havia conseguido assimilar a comparacgéo
realizada por meio do retangulo para chegar aos calculos necessarios da area do circulo.

Libra: N&o, primeiro a poténcia.

Aquario: Faco o qué? O raio é quanto?

Escorpido: A metade de 10.

Aquario: Nao! Me ajuda aqui.

Escorpido: Faz 5 vezes 5, e depois multiplica por 3 ou 3,14.

Aquério: Vou multiplicar por 3, para dar mais certinho. Deu 75

Pesquisadora: SO, 0 que mais?

Libra: Soma tudo. 300 com 75, vao dar 375. Nao! Faltou multiplicar por dois, tem dois
circulos. Entéo, fica 150 mais 300, vai dar 350 centimetros quadrados.

Aquario: Gente, mas faltou a volta da tampa. E separada! Quanto é? Vou medir em
volta: d& 30 vezes 2 cm, deu 60 centimetros quadrados. Viu! O meu foi mais dificil de todos, a
professora teve até que ajudar nesse tal de circulo.

Estas Ultimas construgdes foram realizadas por cada um, para verificar como
procederiam quando a atividade ndo fosse a mesma, ou seja, como seria a producdo de
significados para os termos area e perimetro, caso estivessem individualmente resolvendo uma
atividade, a fim de que o outro ndo influenciasse em sua resolucdo e tdo pouco aceitasse a
opinido do outro como se fosse sua. Somente na socializacdo da resolugédo, eles poderiam
expressar suas opinides.

Libra e Escorpido resolveram a sua atividade com mais rapidez, explicando cada calculo
com convicgdo para a pesquisadora e para os colegas. No entanto, Ledo, quando teve que
calcular a area do triangulo novamente, tentou calcular a area do triangulo como sendo um
quadrado, havia construido significados para area, como sendo a multiplicacao de dois valores,
depois é que percebeu que ndo era dessa forma, buscou informagdes nas resolucBes anteriores
e, assim, conseguiu finalizar os célculos. J& Aquério teve uma dificuldade maior, ou seja,
aconteceu um limite epistemoldgico, porque ndo sabia como proceder para calcular a area do
circulo. Assim, houve a necessidade de parar a atividade, para que fosse realizada uma
intervencgédo pedagogica a fim de explicar como calcular a area do circulo a todos os alunos.

Quando a aluna Aquério comecou a realizar a tarefa de medir o circulo, ficou em davida,
pois mediu e encontrou apenas uma medida, ao usar a régua passou pelo centro do circulo, mas

depois ndo identificou qual outra medida necessitava fazer, ja que em sua producdo do
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significado para nocéo de area, ela precisava de outra medida a fim de multiplicar esses dois
valores.

Finalizando as construc@es, os alunos tiveram que responder a seguinte questdo: Qual
embalagem gastou menos papel, mantendo a altura de 10 cm? Cada aluno pesquisou nas
resolucdes feitas por eles, a figura 32 exemplifica as conclusdes em relacdo a cada embalagem

construida:

Resolucéo da situacéao inicial:

Os alunos fizeram a analise da area e do perimetro de cada embalagem planificada para
verificar qual delas gastou menos papel na sua construcdo e, assim, chegaram a seguinte
concluséo: que a embalagem que gastou menos papel e tem 10 cm de altura foi a embalagem
de prisma de base quadrada com 10 de altura, 5 de comprimento e 5 de largura. Comunicando,
assim, a resolucdo da situacdo problema inicial a direcdo do colégio, a fim de que fosse
viabilizada a construcdo da embalagem para colocar o presente destinado aos formandos. Figura

35, registro da finalizacdo da atividade.

Figura 35: Registro da resolucao da situacdo problema inicial da aluna Aquario

(
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Resolucao ada tuagao probiem

Agora chegou a hora de vocé comparar qual embalagem
gastou menos papel, como vocé fara para explicar para a
Direc¢do do colégio qual embalagem sera melhor
confeccionar.

Fonte: Caderno de Atividade
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando fomos ministrar as aulas da disciplina Eletiva, buscamos entender a proposta
de trabalho e percebemos que seria uma oportunidade de desenvolver um projeto em
consonancia com o produto educacional, parte integrante do Mestrado Profissional em Ciéncias
e Matematica, do qual fazemos parte. Dessa forma, fizemos alguns levantamentos de dados e
chegamos a conclusao que geometria € um assunto da disciplina de matematica que requer uma
atencdo especial, no sentido de verificar alguns problemas com relagcdo a sua aprendizagem,
principalmente, com relacdo aos temas area e perimetros de figuras geométricas planas. Assim,
nasceu a ideia de criar um caderno de atividade que pudesse corresponder projetos: a disciplina
Eletiva e o produto educacional.

A intencdo, desde o inicio do trabalho com a disciplina Eletiva e para a constru¢do do
produto educacional, foi criar situacfes em que os alunos pudessem usar tecnologias acessiveis,
como lapis, régua, compasso e transferidor a fim de que pudessem construir sua propria
embalagem e verificar o quanto de nocdes de geometria poderiam utilizar nessa construcao.
Além de buscar responder a seguinte questdo do trabalho de pesquisa: Que significados séo
produzidos para as nogdes de area e perimetro de figuras planas, por alunos do ensino
fundamental 11, na determinacdo da quantidade de papel utilizada para confeccionar

embalagens para presente em formatos variados?

As producdes de significados dos alunos puderam ser observadas durante a resolucao
das atividades e, ainda, o objetivo geral de identificar como se realiza a producdo de significado
pelos alunos do ensino fundamental Il para as nogoes de area e perimetro de figuras planas, por
meio da teoria fornecida pelo Modelo dos Campos Seménticos (MCS), foi alcangado. Pdde-se
perceber que cada aluno produziu significado para area e perimetro de figuras geométricas
planas, mesmo que, no momento da escolha de qual ideia aplicar, eles tiveram davidas em suas
escolhas no inicio, ao fim de cada atividade eles conseguiram aplicar suas definicGes, ou seja,
suas producdes de significados para &rea e perimetro.

Notou-se que, se as atividades envolvessem figuras geométricas como retangulo e
quadrado, o célculo de area e perimetro de figuras geomeétricas planas era bem claro, mas a
partir do momento em que a figura plana fosse diferente dessas eles comecavam a fazer trocas
de qual no¢do usar. Para eles, a nocéo de area esta relacionada a multiplicacdo de dois valores
como foi exemplificado pela fala da aluna Ledo: Quatro é a altura e seis € a base. Desta forma

produziram significado também para multiplicacdo pois, teriam que fazer quatro vezes seis, ou
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seja, teriam que multiplicar dois valores e para perimetro esta associado a soma dos lados, faria
a volta no jardim para verificar se eram iguais as medidas. Quando a situacao se diferenciava
no que diz respeito as figuras para as quais produziram significados inicialmente, eles ficam
receosos em resolver a atividade, acabando por ficar em divida em relacdo ao que estavam

fazendo se calculando area ou perimetro.

Para a area do triangulo, realizaram os célculos atribuindo a no¢do de que faltava a

metade do retangulo.

Durante a atividade de construcéo do cubo e da pirdmide de base quadrada, atividade 1
e 2, os alunos trabalharam na resolugdo de forma conjunta, um complementando a ideia do
outro. As crencas-afirmacdes e as justificagdes de uns passaram a ser a de todos. Para verificar
se 0s alunos poderiam resolver atividades aplicando os seus significados proprios ou
reafirmando o que j& utilizavam como justificagdes comuns, foi solicitado que cada um
construisse uma embalagem. Quando cada um teve que resolver a sua atividade, pode ser
percebido o que cada um produziu como significado para area e perimetro. Assim sendo:
Escorpido construiu o paralelepipedo e calculou com as seguintes nogdes: area € 0 que esta
assim dentro e perimetro é o que esta em volta. Como ele so6 calculou a area de retangulos na
atividade quatro, aplicou o que entendeu sem nenhuma dificuldade, assim também para o

perimetro da embalagem em forma de paralelepipedo.

Libra compartilhou as mesmas ideias de Escorpido com relacdo a area, para mim
superficie € dentro. E perimetro é de fora. Na atividade cinco, calculou apenas a area de
retangulos e quadrados e com relacdo ao perimetro ndo teve dificuldade em calcular a areae o
perimetro total da embalagem de prisma de base quadrada.

Para Ledo, no inicio, ficou marcado que deveria multiplicar a quantidade de
quadriculado embaixo e em cima do retdngulo, quando nas atividades seguintes ndo tinha os
quadriculados, ficou em davida, mas as explicacdes dos colegas fizeram com que modificasse
0 que estava pensando. Acabou tomando como nocdo de &rea o que esta dentro e perimetro o
que esté fora. Ela calculou a area e perimetro da embalagem do prisma de base triangular.

Aquario, para mim, area € 1a dentro, ndo? Perimetro é dos lados. Desde o inicio, ela
ficou em davida em suas afirmacdes, para calcular a area é preciso multiplicar dois numeros,
foi isso que tentou fazer na area do circulo, mediu um valor e depois ficou procurando outro

para multiplicar, mesmo apos ter recebido as explicagdes de como calcular a area do circulo.
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No entanto, a partir da interacdo que tomamos como sendo produtiva entre os alunos no
grupo, pdde ser percebido que, no inicio, todos disseram o que pensava sobre area e perimetro,
depois de cada um socializar as suas no¢des, um compartilhou as crengas-afirmacgdes do outro,

fazendo uma construcdo conjunta da producéo de significados e conhecimentos.

Mesmo sabendo que para fazer os célculos necessitassem da multiplicacdo para area e
da soma para 0 perimetro, ideias construidas em primeiro momento, o que ficou de producéo

de significado para o grupo, foi:
Area é o que esta dentro e perimetro é o que esta fora, em volta.

Dessa forma, visando chegar a entender como os alunos produzem significados para
uma ideia ou nocdo, foi necessario despir-se de todo preconceito, ou seja, esperar que o aluno
fale o que sabe sobre algo sem, no entanto, avalia-lo pela falta, pelo certo ou, ainda, pelo erro.
Foi de um aprendizado de grande valia para a pesquisadora, a ideia de que o professor precisa
escutar seu aluno, trocar de posicéo de leitor/ autor, para entender em que ponto ele esta, para
propiciar intervengfes com a intencdo de minimizar suas duvidas favorecendo o aprendizado é
uma postura de respeito ao tempo do aluno como verdadeiro incentivador a producdo de

significados.

A intencdo da pesquisa era observar a producdo de significados para os conceitos de
area e perimetro, mas foram verificadas outras producgdes de significados para: célculo por
comparagbes de um objeto com outro, instrumento de medidas e para a operacdo de
multiplicacdo. Essas producdes foram observadas, ap0s a analise das gravacfes as quais ndo

podiam ser previstas, tampouco imaginadas antes do desenvolvimento da pesquisa.

A pesquisa mostrou que os alunos fazem algumas trocas de nogGes entre 0s termos area
e perimetro de figuras geomeétricas planas, mas que, programando atividades gradativas em que
eles possam expressar sua producdo de significados mediante suas resolucdes, essas trocas
comecam a se dissipar. Mesmo que surjam outros obstaculos epistemologicos, eles vao sentindo
confianga em si mesmos e neste caminho, no qual o processo é valorizado, eles podem

desenvolver seu proprio conhecimento.

Conclui-se que o Modelo dos Campos Semanticos acontece em a¢do, no momento do
seu desenvolvimento é que se pode fazer uma leitura positiva dos alunos. O modelo nédo
acontece por meio das descricdes das dissertacdes e dos livros pesquisados, ele s6 acontece

quando o colocamos em pratica, pois, como bem pontua Lins, de que sé ha producdo de
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significado no processo e na execugdo de uma atividade ou tarefa realizada pelos alunos, da
mesma forma acontece com o pesquisador, s6 comeca a compreender o “Modelo”, quando se
propde a utiliza-lo. O “ Modelo” propicia também que 0 pesquisador possa despir-se das suas
préprias convicgdes, olhar o outro com outros olhos e identificar que sempre ha producéo de
significados, ndo aqueles pré-concebidos, mas outros significados tdo importantes quanto o da

matematica, ou seja qual for a disciplina ou area de conhecimento em quest&o.

Dado o exposto, para a pesquisadora ficou explicito que aprender é uma via de méo
dupla e que 0 MCS possibilita parar e ouvir a l6gica da forma com que os alunos pensam, que
muitas vezes é de mais facil compreensdo para seus pares, do que a logica do pensamento do
matematico. Finalizando, as falas dos alunos, nesta pesquisa, produziram muitos significados

que podem vir a ser explorados em trabalhos futuros.
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APENDICE A - PRODUTO EDUCACIONAL

MIptveww sejoe tioooom bl

Fonte: www.sejaetico.com.br

CONFECCAO DE
EMBALAGENS

Esse caderno de atividade foi criado como produto

educacional da dissertacdo intitulada: MobELO DOS cAMPOs
SEMANTICOS: PRODUCAO DE SIGNIFICADOS PARA AS NOCOES DE

AREAS E PERIMETRO NO ENSINO FUNDAMENTAL II, COmo requisito
do Mestrado Profissional em Educagdo para Ciéncias e

Matemdtica do Instituto Federal de Goids-Campus Jatai.
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APRESENTACAO

Esse material é o Produto Educacional, parte integrante de nossa pesquisa intitulada
Modelo dos Campos Semanticos: producéo de significados para as no¢des de areas e perimetro
no Ensino Fundamental I1, desenvolvida no Mestrado Profissional em Educacéo para Ciéncias
e Matematica do Instituto Federal de Goias - Campus Jatai- Goias, sob orientacdo do Professor
Doutor Adelino Candido Pimenta.

O nosso produto educacional teve como proposta identificar como é realizada a producao
de significado pelos alunos do Ensino Fundamental Il para as nogdes de area e perimetro de
figuras planas pautado na teorizacdo do Modelo dos Campos Semanticos (MCS). Para esse
intuito realizou-se a confeccdo de embalagens para observar as producées de significados. Ele
é um caderno de atividades que foi construido mediante uma situacdo problema que surgiu no
local de pesquisa, em que investigou o melhor formato de embalagens para presente,
preconizando menor custo com material.

Foram necessarias inserir encarte de contetdos de geometria para esclarecer algumas
nocOes utilizadas para resolver as seis atividades, cada uma delas com a tarefa de construir um
formato de embalagem diferente, mantendo a altura de dez centimetros.

O encarte e figuras foram devidamente identificada e apresentam as fontes discriminadas
abaixo de cada uma delas. Com relagdo as atividades que apresentamos neste material, sugerimos que
0s educadores matematicos do Ensino Fundamental ou Médio possam adapta-las a realidade e a
especificidade de seu publico ou utiliza-las na integra.

Enfatizamos que ao elaborar este material, nos preocupamos em contribuir para que os professores
de Matematica pudessem utilizar tecnologias acessiveis como papel cartdo, régua, compasso e
transferidor para incentivar o trabalho de noc¢Ges de Geometria de forma prazerosa.

Desde ja, agradecemos!

Dilene Gomes de Miranda

Mestra em Educacdo para Ciéncias e Matematica
Instituto Federal de Goias- Campus Jatai

2017
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A GEOMETRIA DAS EMBALAGENS

De acordo com Pardmetros Curriculares do Ensino Fundamental (1997),
quando o ensino de Geometria é pautado em situagdes problemas do cotidiano,
possibilita-se ao aluno desenvolver um tipo especial de pensamento que lhe permite
compreender, descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive

(BRASIL, 1998, p.39).

A proposta para trabalhar com a geometria com uma abordagem diferente
da usualmente utilizada vem também do referencial tedrico utilizado, o qual sugere
um trabalho de cardter investigativo, em que é necessdrio apresentar problemas,
historias ou questdes que surjam de algo palpdvel contribuindo para que o aluno
elabore hipéteses de solugdo para o proposto (LINS e GIMENEZ, 1997, p. 56).
Mas quais atividades investigativas podem contribuir para uma leitura positiva da

produgdo do aluno?

Primeiramente, é necessdrio entender o que vem a ser leitura positiva, ela
procura entender o que o aluno estd dizendo durante a realizagdo de uma atividade,
sem, no entanto, tentar interpretd-lo na visdo do matematico, ndo pelo erro ou pela
falta, com relagdo a determinado conteddo. E sim entender que o estudante podera

realizar uma atividade produzindo conceitos matemdticos ou ndo matemadticos.

Assim, como Barbosa (2011, p.3) que propds um estudo e aplicagdo da
geometria em atividade prdtica por meio de um caderno de atividade: entendemos
que a prdtica pedagdgica de Geometria apoiada pelo uso do desenho é importante

para a formulagdo dos conceitos geométricos.

Como a pesquisadora trabalha em uma escola de tempo integral de ensino
fundamental, durante o inicio do semestre, surgiu a oportunidade de se trabalhar

uma disciplina chamada Eletiva (GOIAS,ZOlé, p. B0), com o intuito de fazer um
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trabalho interdisciplinar com o mesmo tema. Assim, os alunos dessa disciplina

foram convidados a sugerirem um assunto que gostariam de abordar.

No comego, ficaram receosos, pois teriam que decidir sobre o tema. A

orientagdo dada a eles foi que sugerissem assuntos matemdticos em que tivessem

dificuldades.

Como a dificuldade dos estudantes estava relacionada a geometria, tema
que a pesquisadora tinha em mente trabalhar, restava agora elaborar uma situagdo
que pudesse ser investigada e que frouxesse a tona conceitos geométricos

necessdrios para resolvé-la.

Conversando com os alunos e o grupo gestor, surgiu uma situagdo real a ser
solucionada. A diregdo do colégio gostaria de presentear os formandos do Ensino
Médio com uma lembrancinha no final do ano. Foram dadas muitas sugestdes a

escolhida foi a construgdo de uma embalagem para ser colocado um presente.

Mas qual embalagem? Qual o formato? Como comparar? Que requisitos
seriam utilizados para essa construgdo. Para que pudessem ser comparadas as
embalagens o requisito escolhido seria que esta tivesse dez centimetros de altura

e que gastasse menos papel.

Como os alunos tinham que construir a embalagem eles precisavam obedecer
a esses requisitos. Assim, foi hecessdrio pesquisar como desenhar o molde de cada
embalagem e escolher pelo menos seis formatos para serem observados. Para essa
construgdo houve a necessidade de identificar as formas dos lados das embalagens

e de como desenhd-las.
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JUSTIFICATIVA

Este caderno de atividade surgiu da necessidade de confeccionar um
produto educacional para o Mestrado Profissional em Educagdo para Ciéncias e
Matemdtica do Instituto Federal de Goids - Campus Jatai.

O caderno de atividade foi construido mediante uma situagdo problema que
surgiu no local de pesquisa, neste caso o Colégio Estadual Dr. José Feliciano
Ferreira com alunos da disciplina Eletiva, do nicleo diversificado do ensino de
tempo integral.

Nesta disciplina é desenvolvido um trabalho durante seis meses, sendo
necessdrio preconizar os seguintes requisitos:

v' Estudantes com liberdade de agregarem-se por drea de interesse,
independentemente de suas turmas de origem.

v" Organizagdo temdtica de modo a contemplar todas as dreas do
conhecimento definidas no curriculo escolar.

v Propositura de temas e prdtica pedagdgica interdisciplinar.

v Tratar o espago das Eletivas como lugar de construgdo de novos
conhecimentos, e ndo como espago de continuidade dos trabalhos jd
desenvolvidos em sala de aula.

v' Respeito as regras do trabalho: oferta semestral, compulsoriedade na
participagdo dos alunos, produto final a ser apresentado para toda a escola.

Seguem as etapas com as atividades desenvolvidas durante as aulas, além
das propostas de intervengdo, que se fizeram necessdrias para que a questdo

norteadora do trabalho pudesse ser resolvida,



Embalagens no Cotidiano

Vocé jd observou a variedade de
embalagens que temos?
Elas sdo cheias de formas.

Muitas  embalagens,  objetos e
construgdes que observamos lembram
formas geométricas espaciais, por isso
recebem nome de sélidos geométricos.

Para  construirmos uma embalagem,
precisamos do molde, isso significa
desenhar sua planificagdo para que todas as
suas partes figuem no mesmo plano.

NIy s o oom bt

Para vocé construir sua embalagem, precisard
construir o molde com régua e compasso.

Vocé terd que resolver a seguinte situagdo
problema: Sua turma foi convidada a confeccionar
uma embalagem com 10 centimetros de altura
para ser dada de presente nha formatura dos
alunos do colégio no final do ano, mas qual formato
gastard menos papel?

NP A s o

Vb g o iy
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Geometria das
Embalagens

Figura 36: Embalagens

~=t

Algumas sao arredondadas. ..

podem ser “esquisitas’

ou comuns.,

Algumas embalagens sdo obras da
prépria natureza

—

Bigode, 2002




Confecgdo da embalagem em forma de cubo

Comecaremos a fazer o molde do cubo.
Como o cubo é formado por faces em
forma de quadrado, teremos que
desenhar em primeiro lugar um quadrado.

Para construir o cubo, utilize a régua, o compasso
e ldpis seguindo os passos: 1° Trace uma reta e
marque os pontos A e B distantes 10 cm:

Figura 40: Reta e dois pontos
A B

B
H
E
H

Fonte : Levy, 2012
"

2° Abra o compasso em 1,5 cm e trace um arco de
180° (1e2)

3° Nos pontos de encontro do arco com a reta (1
e 2) , abra o compasso maior que 1,5 cm trace
arcos para cima ponto 5.

o b

T ———

Figura 41: Arco para construcdo de um angulo reto

5 A5

S

Fonte : Levy, 2012
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Dicionario Matematico

Fiaura 37 : Compasso

Fonte: https://pt.wikipedia.org

Compasso é um instrumento de desenho
que faz arcos de circunferéncia. Também
serve para marcar um segmento numa
reta com comprimento igual a outro
segmento dado, e resolver alguns tipos de
problemas geométricos, por exemplo,
construir um hexagono, ou achar o centro
de uma circunferéncia.

Figura 38: Régua

Fonte: https://pt.wikipedia.org

Régua é um instrumento utilizado em
geometria, préprio para tragar segmentos
de reta e medir distdncias pequenas.
Também ¢é incorporada no desenho
técnico e na Engenharia

Fonte
:https://pt.wikipedia.org/wiki/Compasso

metria)

Figura 39 : Construgdo

1 VAN TUAN UM ATV V1T AL CHUILA £V,

nﬁl ;TEE ) B

htto://www.uel.br/cce/ma




4°Trace uma reta unindo o ponto A
com o cruzamento acima o ponto 5 e
faga o mesmo no ponto B

5°Abra o compasso ha medida de AB
e frace o arco para cima dos dois
lados A e B para formar o quadrado

Figura 45: Continuagéo da construcéo do angulo reto

- C + D
TS ]
3/1( 4 3/( | =4
1Y A T 2 1‘F B T 2

Fonte : Levy, 2012

O quadrado ficard desta forma:

Lrigura 46 Construcéo do quadrado

Fonte : Levy, 2012

Usando os passos do quadrado inicial vocé
desenhard seis desses para criar o molde
do cubo no papel pardo e depois transferir
para o papel cartdo. Ele deverd ficar como
na figura seguinte:

Fiaura 47: Cubo Planificado

Fonte : Lima 2012
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Quando se abre uma
embalagem de modo que ela
se torne uma superficie
plana, sera  feita a
planificagdo do  objeto.
(plani-plana).

Angulo
Regiéo do plano limitada por duas semirretas

que concorrem em um ponto “0”. Este ponto &
denominado vértice do angulo.

Figura 42: Composi¢do de um angulo

CO
regido Externa do Angulo
— O

Vertice do Angulo

Fonte: Levy, 2012

A unidade de medida usada para medir
angulos é o grau, cujo o simbolo é x°.

Retas perpendiculares

Séo retas que se cruzam formando um angulo
reto, ou seja, igual a 90°

Figura 43: Retas paralelas

r

Fonte: Levy 2012

Quadrado: é o poligono de quadro lados congruentes
e angulos internos medindo 90°.

As embalagens podem ser formadas por
lados variados:

Figura 44: Poligonos

ha

i

Fonte: http://www.jamor.eu/gd/100-ano/ex 1

Alguns poligonos séo nomeados de acordo
com o nimero de lados e outros de acordo
com algumas caracteristicas essenciais. Veja:

A: retangulo (poligono com quatro lados, em
que os paralelos possuem a mesma medida)

B: triangulo is6sceles (poligono de trés lados,
em que dois possuem a mesma medida)

C: triangulo equilatero (os trés lados possuem
a mesma medida)

D: hexagono (poligono com seis lados)

E: quadrado (possui os quatro lados com
medidas iguais)

F: pentagono (poligono com cinco lados)




Retomando o termo Medidas

Antes de continuarmos as construgdes
das embalagens precisamos entender o
que estamos fazendo. Vocé estd
utilizando objetos que podem ser

utilizados para medir. Mas afinal o que
¢ medir?

[

Medir é comparar.

No inicio, efefuar medidas era bem
simples, comparava-se o que se pretendia
medir com o que estivesse a mdo. Veja:

it
st s

Figura 50: Medindo com o corpo

|

... & a prépria mao.

o T

E os pés, os dedos, os
palmos, os bragos,
oS passos.

Fonte: Bigode, 2002

S ——
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Padrées de Medidas

padrdo de medidas,

tentativas de se padronizar surgiu
padrdo universal de medidas.
sistema métrico decimal.

No sistema métrico decimal,
unidade fundamental
comprimento é o metro.

significa “o que mede”.

Figura 48: Instrumentos de medidas

Fonte: Bigode, 2002

Medidas
A medida é tdo antiga quanto a
contagem. Supde-se que as medidas
surgiram tdo logo o homem passou a
cultivar as primeiras plantagGes.
Assim, as medidas de comprimento e
superficie podem ter surgido quando
foi necessario saber de quanta terra
se dispunha.
Provavelmente, as medidas de massa

e de capacidade surgiram da

necessidade que o homem teve de

negociar a sua produgdo agricola.

Outras medidas de comprimento

Polegada =2,54 cm
Pé= 30,48
Jarda 91,44cm
1609,344 m

Figura 49 : Cano medido em polegadas

Cano com didametro
de 2 polegadas

Fonte: Bigode, 2002 1

A solugdo foi adotar um mesmo
apds varias

um
0]

a
de

Metro derivado do grego métron,




NI et o id

Wit sefi oo com b

Medidas no dia-a-dia

Em muitas das atividades de nosso dia a
dia necessitamos medir, por exemplo:

seu sitio...
uue, cuus

beiradas de uma toalha..

Em casa quando

cercar uma horta ou jardim.

precisamos

e ke o oo Py

Figura 53 : Usando instrumentos de medidas

T

Bigode, 2002

Como vocé faria para determinar a
medida da cerca desse jardim
acima?
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... a bordadeira, quando quer ornamentar as

Figura 51: Construindo figuras
planas

| Usando uma folha de |
papel retangular. 3

... fazendo uma
| dobra conveniente... |

0s tridngulos sdo poligonos |
de 3 lados, tém 3 vértices
¢ 3 Angulos internos.

Quando decompomos um retangulo
de modo que o corte coincida com uma
de suas diagonais, cle fica dividido em
dois triangulos iguais.

0 que vocé sabe
sobre os tridngulos?

Fonte; Bigode, 2002




Medida do contorno

A medida do contorno de uma

figura chamamos perimetro.

Ahl  Entdo para calcular o

perimetro de um quadrado lado [

:
£
:
:
i
k]

basta fazer:

Figura 57: Perimetro
P=€¢+€+€+€=4-¢€

Fonte : Biaode. 2002 2

Isso mesmo! Agora calcule quantos
metros de tela vou gastar para
cercar o terreno representado
abaixo:

MO A s oo

Figura 58:

¢

Fonte: Bigode,
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Figura 54: Quadrilateros

(Qickids  feiéngulos fezem perte de uma mesma famfia, a dos Quiadiléiery

1 50 05 poligonos com 4 lados,
.
1 :
i v |

L8

No uerkado 05 4 dngulos também Sio

5, MaS 0 LE 0 10me U 1€k

Specil € que todos 0s 50 edos t6m  mesma medida

Rlgurtas saractertstioas roortartes dos quadrados ¢ d6s resangls:
# lados oaralelos dois 4 dois

+ dngulos itermos de tresia redios

Figura 56 : Sistema métrico decimal

0 SISTEMA
ME TRICO DECIMAL
SUrgiU cama
necessidade de se criar
urm padrao Unico de
medida.

s miltiplos do
metro s30 utilizados para
medir grandes distancias:

ki, hime dam.

05 submiltiplos do
metro 530 utilizados para
medir pegquenas
distancias: dm, cme mm.

Unidade
pata
Qukdrr | Hockbatis | Dechmtc | Moo

Nilipls Submiiplos

Duclney | Contngo | Wi

Flm [t [ dm | n |0 | o0 | mm

Fonte: Lima, 2002

Figura 55: Contorno de figuras geométricas

Fonte: Bigode, 2002
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Medida de superficie

Figura 59: Superficies

Qual dos terrenos é
melhor? Em qual deles
eu vou conseguir plantar
mais verduras?

©.€
8
€

Fonte: Bigode, 2002

Triangulo
Para responder a essas

questdes, precisamos
determinar a medida da
superficie dos terrenos.

Um triangulo é um poligono que
possui: trés lados, trés vértices e trés
angulos internos.

Os triangulos sdo classificados de
acordo com a medida dos seus lados e
dos seus angulos.

MRt s o com it

A classificagao de triangulos em
relagdo aos lados recebe os seguintes
nomes: triangulo equilatero, tridngulo

Eu jd aprendi a determinar isésceles e triangulo escaleno.

comprimentos, larguras, alturas

ou distancias. _ _
Figura 60: Triangulos
A

B c
Vértices do tridangulo: A,Be C
Lados ou segmentos do triangulo;
Angulos internos do triangulo: A,B,

. BC, CA

3

Mas, como obter a
medida de uma
superficie?

w
(9]

Triangulo equilatero
Definigdo: Todos os lados possuem a
meama medida

A medida de uma
superficie chama-se
drea.

Triangulo Escaleno
Definigdo: Os trés lados possuem medidas
diferentes

AB #BC # CA

M sejen oo oom Did

Fonte: http://alunosonline.uol.com.br




Maneiras de calcular superficie

Veja algumas maneiras de
calcular a drea:

NI AN sl oo oo i

Figura 62: Formas de calcular superficies

2% Quantos tapetes de 1m g Z]

06 para cobrir um salgo

retangular com 7 m 5 m de largura?

1¢ Tomando o centimetro quadrado (cm®) como unidade, determine a 4rea
do retangulo. Cada tem1cm X 1cm.

30 8 col
S&o0 8 colunas, Isso d4 o total

cada coluna — *17 de8-5=40

com S

Agora esté facill A &rea do
retangulo & 40 cm

Fonte : Bigode, 2002

Entdo, observando as ilustragoes
percebemos que para encontrar a drea de um
retdngulo qualquer, multiplicanos a medida
do comprimento ( base) pela largura ( altura).

Assim, fransformando em linguagem
matemdtica este cdlculo pode ser
realizado com a férmula A= b. h

Onde A=drea b =base
h= altura

oo bt

N s oo

i
H
3
:
H
H
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Classificacdo de triangulos

Quando a classificagdo de triangulos

é feita em relagdo as medidas dos
angulos internos sdo nomeados da
seguinte forma: triangulo acutangulo

triangulo retangulo e triangulo
obtusangulo.

Figura 61: Tipos de tridngulos

B
Triangulo Retangulo
Definiéo:Nesse triangulo, um de
seusdangulosé reto. Os outros dois
sdo agudos.

med () <90°  med B) = 90

med (él <90°

Triangulo Acutangulo
Definicéo: Todos os angulos intemos desse
triangulo séo aqudos

A 0 A 0

med (A) < 90 med (B) < 90

A 0
med (C) < 90

C
Triangulo Obtusangulo
Definigéo: Nesse triangulo, um de
seus angulos intemos € obtuso e
05 outros dois sdo agudos.

A 0 A 0
med(A) < 90 med(B) < 90

0 & 0
90°< med(C) < 180

Fonte: http://alunosonline.uol.com

’




Resolvendo algumas atividades:

Com base no que vocé verificou nas pdginas

anteriores, vamos responder a duas ftarefas para depois

darmos continuidade a construgdo das embalagens:

Fiqura 64: Tarefa
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Tarefal
x dois retdngulos daro s3oiguas, Chsere,

FIFRA S FRARAZ

o e

T
Coreiderando & Agurs 1e 2, responda & seguirkes perguntas:

a) Cual € amedida da drea do retdngulo?
b)) Cual € a medida do perimnetro do retdngulo?

Fonte: Marcilio. 2011
1) Respostas tarefa 1

Figura 65: Tarefa 2

Tarefa 2

Vbed possd uma cords com a medda de 16 centimetros, quando estd

totalrmente esticada, cormo mestra a figura shaivo,

X6 o

Corin esta corda, wood onstruo urn ret3ngulo & depeis unn quadrade, confoamne o
que poderms chservar na sequinkes figuras, Weja,

Jom o o

-1

a) Estas duas figuras tém a resma drea? Cuais s30 suas dreas?

b Esta duas figuras tém o resno perimetro? Quais s30 seus perimetios?

Fonte: Marcilio. 2011

Respostas tarefa 2

Figura plana

E aquela em que todas as suas partes
estdo no mesmo plano.

Sélidos geométricos

S3o as figuras que se apresentam como o
cubo depois de fechado, ou seja, sdo
figuras ndo planas.

Os soélidos geométricos podem ser
classificados em:

1)Poliedros: Sua superficie é formada por
partes ndo arredondadas, ou seja,
“achatadas”.

2)Corpos redondos: sua superficie é
formada por pelo menos uma parte
que rola.

As linhas retas (dobras da
caixa) sdo 0 gue chamamos
de aresta do poliedro.

/

Adbypialn kgl

ARESTA

Figura 63: Elementos de um Poliedro

Cada uma das partes de um
cubo, assim como de gualjuer
poliedro, chama se face

P ————

FACE

0% pontos de encontra .
s arestss o VERTICE

thatmados véstices

[ —————

Fonte: http://www.rio.rj.gov.br/dIstatic/10112/ 1




Voltando a construgdo das embalagens:

Depois de construir a planificagdo do cubo no
papel cartdo e recortar antes de colar para
construgdo da embalagem, o que vocé pode
dizer sobre esta planificagdo, com relagdo a:

Superficie do papel cartdo, como vocés
poderdo saber a quantidade de papel.

Forma que ¢é calculado drea do cubo
planificado.

E também de que forma é calculado o
vy : perimetro do cubo planificado
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Figura 66: Areas

Onde: A € a area,
c € 0 comprimento
e { ¢ alargura.

E como calcular a &rea
do quadrado?

0 quadrado ¢ um retingulo com todos os lados iguais, Entéo

hg=_l={

A area do triangulo ABC é igual a
metade do retangulo.

Fonte : Bigode, 2002
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Confecgdo da embalagem em forma de pirdmide

de base quadrada

Qual o formato que vocé optard por
fazer a embalagem de presente,
mantendo a altura de 10 cm?
Aproveitando os desenhos ao lado, que
tal voc€ construir agora uma
embalagem em forma de pirdmide reta
de base auadrada.

Lembrando que vocé ja aprendeu a
desenhar o quadrado com régua e
compasso, agora € s pensar como
construir quatro tridngulos em volta do
quadrado.

Podemos construir o tridngulo com
régua e compasso também, mas como
serdo as medidas dos lados do
tridngulo? O que vocé sugere?

Para  construir  um  tridngulo
equildtero conhecendo-se um dos
lados, deve-se tragcar o circulo
inscrito no tridngulo. Traga-se AB e,
com centro em A.
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Figura 67: Piramides

Piramide é um poliedro que tem
uma nica base, que pode ser triangular,
quadrada, pentagonal, hexagonal, etc.
Todas as outras faces séo triangulares e
convergem para um mesmo vertice.

base

Pirdmide de base triangular

Piramide de base quadrada

A
base também
é face.

Piramide de base pentagonal

Planificagdo da piramide de base
quadrada

Fonte: Dante, 2012




Assim: a) Com abertura do compasso
AB, fraga - se o arco.

b)Jé com centro em B e mesmo raio
AB, constrdéi-se o ponto C.

c) Ligando o ponto C ds extremidades
A e B, teremos o tridnqgulo procurado.

ikt enlems o iy

Figura 70: Como desenhar o triangulo

Fonte : Levy, 2012

Agora, com o que aprendeu para
construir o quadrado e o tridngulo
equildtero, faga o molde da
pirdmide de base quadrada.

A AN et oo b

Lembrando que ela deverd ter 10 cm de
altura. Sua embalagem deverd ter este

formato.

il b g co P,

108

Curiosidades

Figura 68: Metro Quadrado

Meta quarada?
0 que gisso?

Aunidade de area utilizado para a
cobertura & associada um

guadrado com 1m de lado.

Fonte: Lima 2012

Figura 69: Submuiltiplos do
metro quadrado

e alguvascas s Y s e s s,

Urdas Sapltiog

it ada

Fonte: Bigode, 2002




Agora, diga a forma como é calculado drea
da pirdmide planificada.

109

,

E também, de que forma é calculado o
perimetro da pirdmide de base quadrada
planificada

NI e i oo bid

Entdo, a quantidade de papel utilizada, para
construir a embalagem em forma de pirdmide
foi de:

Piramide

Alturade um tridngulo é um
segmento de reta perpendicular a um
lado do triangulo ou ao seu
prolongamento, tragado pelo vértice
oposto. Esse lado é chamado base
da altura, e o ponto onde a altura
encontra a base é chamado de pé da
altura.

Figura 71 : Triangulo Equilatero

Tridngulo Equildtero:

Fonte: https://acasadasquestoes.com.br/sii

Figura 73: Piramide

Fonte :
httn*//comacaleiilar com hr/exercicins/niramide

Figura 72:

https://acasadasquestoes.co




Construgdo da embalagem em forma de
paralelepipedo

Vit sefereticn.com

Nesta atividade, vocé aprenderd a
desenhar um retdngulo. O que vocé
acha que serd diferente do quadrado?

Para construir um retdngulo
Tragamos o lado AB e, por B, levantamos
uma perpendicular, com o esquadro de 4
cm.

N e selin i,

O retdngulo poderd ter este formato final, o que serd
diferente serdo as medidas da embalagem que vocé quer
construir?

W st o b

Figura 75: Retangulo

D C

A 7 cm

Fonte: Levy,2012 1
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Figura 74: Paralelepipedo

A forma
dessa pedra

éadeum

que tem
€$se nome
POrque suas
faces sdo

paralelas

duas a duas

Este sélido & um

paralelepipedo

B g

Bigode, 2002

Dentre os Poliedros os que
destacam-se sdo:

Prismas e Piramides

Os paralelepipedos sdo
casos particulares de
prismas

Este tem bases ¢
laterais retangulares.

Bigode, 2002




Com as dicas anteriores vocé construird a
embalagem com lados retangulares
obedecendo as seguintes medidas: altura
seja de 10 cm, comprimento 12 cm e a
largura seja de 6¢m. Sua embalagem ficard
neste formato:

Figura 78: Planificago do

|

Fonte:

L | ——

Depois de construir a planificagdo do
paralelepipedo no papel cartdo e recortar, antes de
colar para construgdo da embalagem, o que vocé
ode dizer sobre ela, com relagdo a:

Forma que é calculada a drea
do paralelepipedo planificado.

Forma que é calculada o perimetro do

paralelepipedo planificado. /

B
g
I
i
H
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Prisma possui 2 bases e
lateral formada por
retangulos

Fiaura 76: Prismas_

Prisma de base
triangular

Prisma de base
pentagonal
Dante,2012

Figura 77 Prisma de base
hexagonal

As laterais destes
pristias sao retangulares
e suas bases sao

pentagonais...

Bigode, 2002




Confecgdo de embalagem em forma de prisma de
base quadrada

Da mesma forma para aproveitar o que
desenvolveu na construgdo das
embalagens anteriores, agora faga uma
embalagem, juntando retdngulos e
quadrados, para construir um prisma de
base auadrada.

AN sefintion

Depois de construir a planificagdo do
paralelepipedo no papel cartdo e recortar,
antes de colar, fale sobre:

Como ¢ calculada a drea do prisma de
base quadrada planificado.

s

Ay

E o perimetro do prisma de
base quadrada planificado,
qual € o valor.

Wit vt s tica o D
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Prisma
quadrangular

http://polmatesp.blogspot.co
m.br/ 1

Fiaura 79: Planificacdo

Fonte:
http://professoralunoaprendiz
ado.blogspot.com.br/2014/06

/sequencia-didatica-de-

Fonte: https://www.elo7.com.br/caixa-
vinho-embalagem-presente-
presente/av/1034CD8



http://professoralunoaprendizado.blogspot.com.br/2014/06/sequencia-didatica-de-geometria-para-3.html
http://professoralunoaprendizado.blogspot.com.br/2014/06/sequencia-didatica-de-geometria-para-3.html
http://professoralunoaprendizado.blogspot.com.br/2014/06/sequencia-didatica-de-geometria-para-3.html
http://professoralunoaprendizado.blogspot.com.br/2014/06/sequencia-didatica-de-geometria-para-3.html
https://www.elo7.com.br/caixa-vinho-embalagem-presente-presente/av/1034CD8
https://www.elo7.com.br/caixa-vinho-embalagem-presente-presente/av/1034CD8
https://www.elo7.com.br/caixa-vinho-embalagem-presente-presente/av/1034CD8

Construgdo da embalagem em forma de prisma de
base triangular

Depois de construir a planificagdo do
prisma de base triangular no papel cartdo
e recortar antes de colar para construgdo
da embalagem, o que vocé pode dizer sobre
essa construgdo?

Qual a drea do prisma de
base triangular planificado,
construido?

AN sefene i oo bit

E como é calculado o perimetro do prisma
de base triangular planificado?

g
1
p
i
:
2
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Figura 80: Prisma de Base
Triangular

gl

Sélido
planificado

Sélido montado

Fonte: Dante, 2012




Confecgdo de embalagem em forma de cilindro

Uma embalagem muito utilizada para
presentes finos e delicados como
cristais € o cilindro.

Como esta embalagem pode ser
construida. Podemos construir um
cilindro também usando régua,
compasso e, agora, com auxilio do
esquadro, veja como proceder:

O compasso serve para tragar os circulos da base

diametro

didmetro

O retangulo sera a superficie lateral do cilindro

A régua apoiada no esquadro
Serve paragacar os Angulos retos
8 [ /
3 /_\ ‘ /
T4

'/

Fonte : BIGODE, A. J. L. Matematica Hoje é Feita Assim. S3o Paulo: FTD, v. 1, 2002.
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Corpos redondos

Sdo solidos geométricos cuja
superficie apresenta pelo menos
uma parte com forma arredondada.
Se um objeto tem forma de poliedro,
cada parte de sua superficie pode
ficar inteiramente apoiada sobre
uma mesa. O mesmo ndo ocorre com
os corpos arredondados, pois nem
toda parte da superficie pode ficar

apoiada sobre uma mesa.

Figura 81: Tipos de corpos redondos

Dante, 2012

Figura 82: Circunferéncia

Fonte: https://pt.wikipedia.org

Raio (AO) é o segmento de reta que une
o centro a qualquer ponto da
circunferéncia. Pela prépria defini¢do da
curva, os raios sdao

todos iguais.



https://pt.wikipedia.org/

a quantidade de

utilizada.

Como realizou a construgdo
do molde da embalagem em
forma de cilindro, descreva
0S passos que vocé sequiu qual

Para construir a embalagem em
forma de cilindro serd necessdrio
identificar as partes que serdo
desenhadas.

papel

Wb et tan D
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Didmetro (AB): é a corda que passa pelo
centro da circunferéncia.

Figura 83: Circulo

Fonte: https://pt.wikipedia.

Circulo - é a porgdo do plano
limitada por uma

circunferéncia.

O circulo é, portanto, uma
superficie.

Dai afirmar-se que a
circunferéncia é o contorno do
circulo.

Comprimento da Circunferéncia:
C=2nr

TU. pronuncia-se pi e vale 3,14

T: éarazaoentrea
circunferéncia de um circulo e o
seu didmetro é uma constante
r é o raio da circunferéncia

Areado circulo= mr?

Figura 84: Demonstragao da area do
circulo

N —

https://pt.wikipedia.org
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Figura 85: Geometria das

Resolugdo da situagdo problema Embalagens
' L

2 e/

Agora chegou a hora de vocé . ./’I

comparar qual embalagem gastou
menos papel. Como vocé fard para
explicar a Diregdo do colégio qual
embalagem serd melhor
confeccionar?

NIy sejer oo bid

Bigode, 2002 4
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

“Modelo dos campos semanticos: producao de significados para

as nocOes de areas e perimetro no Ensino Fundamental 11”

O seu filho ou (0o menor pelo qual vocé é responsavel), estd sendo convidado (a) a
participar do projeto de pesquisa acima citado. O documento abaixo contém todas as
informacdes necessarias sobre a pesquisa que estamos fazendo. A colaboracéo do seu filho ou
do (menor) neste estudo serd de muita importancia para nds, mas caso 0 mesmo desista de

participar a qualquer momento, isso ndo causara nenhum prejuizo ao seu filho ou a vocé como

responsavel.

Eu, , residente e domiciliado na
, portador da cédula de identidade, RG , €

inscrito no CPF nascido (a) em / / , responsavel pelo

menor , concordo de livre e espontanea vontade com a

sua participacdo como voluntéario(a) da pesquisa com o seguinte tema: “Modelo dos campos
semanticos: producdo de significados para as nogfes de &reas e perimetro no Ensino
Fundamental 11”.

O menor ou (o responsavel pelo menor) fica ciente de que:

I) Deve informar ao seu responsavel sobre a pesquisa a ser realizada, citando os objetivos
e a metodologia da pesquisa de forma reduzida;

I1) Os dados referentes a pesquisa serdo coletados;

1) O menor ndo é obrigado a responder as perguntas realizadas no questionario de
avaliacao;

IV) A participagdo neste projeto ndo tem o objetivo de submeter o menor a um curso ou
minicurso, bem como ndo causara nenhum gasto financeiro com relag¢do aos procedimentos e
materiais a serem utilizados no estudo;

V) O menor tem a liberdade de desistir ou de interromper a colaboragdo neste estudo no
momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacao;

VI) A desisténcia ndo causara nenhum prejuizo financeiro ao menor ou responsavel;
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VII) A participacdo do menor neste projeto contribuird ndo sd para acrescentar a
literatura dados referentes ao tema, como também fomentara possibilidades para uma mudanca
nos atuais indices de rendimento da regional;

VIII)  Oresponsavel pelo menor ndo receberd remuneracdo e nenhum tipo de recompensa
nesta pesquisa, assim como o menor pelo qual é responsavel, sendo sua autorizacdo a
participagdo do menor voluntaria;

IX) Os resultados obtidos durante este ensaio serdo mantidos em sigilo;

X) Durante a realizacdo da pesquisa, serdo obtidas as assinaturas do responsavel pelo
menor e do pesquisador, também, constaram em todas as paginas do TCLE as rubricas do
pesquisador e do responsavel pelo menor;

XI) O responsavel pelo menor concorda que os resultados sejam divulgados em
publicacdes cientificas, desde que seus dados pessoais ndo sejam mencionados;

XI1) Caso o responsavel pelo menor desejar, podera pessoalmente ou por meio de
telefone tomar conhecimento dos resultados parciais e finais desta pesquisa.

() Desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

() Né&o desejo conhecer os resultados desta pesquisa.

Itumbiara, de 2016.

Declaro que obtive todas as informagdes necessarias, bem como todos os eventuais
esclarecimentos quanto as davidas por mim apresentadas. Dessa forma, autorizo a

participagdo do menor na referida pesquisa acima citada.

Assinatura do pai ou responsavel pelo menor

Responsaveis pelo Projeto:

Pesquisadora: DILENE GOMES DE MIRANDA

Orientador: ADELINO CANDIDO PIMENTA



120

APENDICE C - AUTORIZACAO DE FILMAGEM E USO DE IMAGEM DO ALUNO

Eu, autorizo a filmagem e posterior uso de imagem e de

audio de , por quem sou legalmente responsavel, nas
condi¢bes do TERMO DE COMPROMISSO ETICO abaixo, o qual recebi, li, e com o qual

estou de acordo.

Assinatura do(a) responsavel:

Assinatura do(a) aluno(a):

Local e data:

Observacdo: para nos a assinatura do aluno(a) é igualmente importante, ja que, afinal de

contas, é a imagem dele(a) que sera registrada!

TERMO DE COMPROMISSO ETICO

Este termo de compromisso pretende esclarecer os procedimentos que envolvem a
pesquisa, e a utilizagdo dos dados coletados. Tem o objetivo de deixar o mais transparente
possivel a relacdo entre os envolvidos e o tratamento e uso das informac@es que serdo colhidas.
As atividades realizadas, videografadas e transcritas, servirdo como material para a pesquisa:
“Modelo dos campos semanticos: producao de significados para as noc¢des de areas e perimetro
no Ensino Fundamental 11”.

As folhas de autorizagdo de gravacdo e uso de imagem e &udio, serdo entregues a cada
envolvido, sendo solicitada sua assinatura caso haja consentimento. O acesso ao material
integral serd exclusivo da pesquisadora e de seu orientador. Em nenhuma circunstancia, sera
feito uso comercial ou que, de qualquer maneira, possa criar constrangimento para 0S
participantes das gravacoes.

As informacdes provenientes da andlise das gravacBes poderdo ser utilizadas pelos
pesquisadores em publicacdes e apresentacdes em eventos cientificos e divulgadas a todos
aqueles que se interessem pela pesquisa, na forma acima indicada.

Desse modo, este documento que hora lhe é entregue, representa 0 compromisso ético dos
abaixo-assinados de garantir, no limite de nossas possibilidades, que todo o material registrado

seja tratado dentro do mais estrito rigor de conduta ética na pesquisa.
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APENDICE D - AUTORIZACAO DE FILMAGEM NA INSTITUICAO

Eu, Marinés Candida de Castilho Queiroz, Diretora do Colégio Estadual Dr. José Feliciano
Ferreira, Itumbiara - Goids, autorizo as filmagens no interior das instalagbes do mesmo, nas
condi¢bes do TERMO DE COMPROMISSO ETICO abaixo, o qual recebi, li e com o qual
estou de acordo.

Assinatura;

Local e data:

TERMO DE COMPROMISSO ETICO

Este termo de compromisso pretende esclarecer os procedimentos que envolvem a pesquisa
e a utilizacdo dos dados coletados. Tem o objetivo de deixar 0 mais transparente possivel a
relacdo entre os envolvidos e o tratamento e uso das informacgdes que serdo colhidas. As
atividades realizadas, videografadas e transcritas, servirdo como material para a pesquisa:
“Modelo dos campos semanticos: producao de significados para as noc¢des de areas e perimetro
no Ensino Fundamental I1”.

As folhas de autorizagdo de gravacdo e uso de imagem e audio, serdo entregues a cada
envolvido, sendo solicitada sua assinatura caso haja consentimento. O acesso ao material
integral serd exclusivo da pesquisadora e de seu orientador. Em nenhuma circunstancia, sera
feito uso comercial ou que, de qualquer maneira, possa criar constrangimento para 0S
participantes das gravacoes.

As informacgdes provenientes da andlise das gravacdes poderdo ser utilizadas pelos
pesquisadores em publicacdes e apresentacdes em eventos cientificos e divulgadas a todos
aqueles que se interessem pela pesquisa, na forma acima indicada.

Desse modo, este documento que hora lhe é entregue, representa 0 compromisso ético dos
abaixo-assinados de garantir, no limite de nossas possibilidades, que todo o material registrado

seja tratado dentro do mais estrito rigor de conduta ética na pesquisa.



