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O Ensino da Matematica e as Tecnologias:
um estudo das potencialidades de recursos digitais para o

ensino-aprendizagem de conceitos geométricos

Osvaldo Augusto Chissonde MAME'

Introdugio

O contexto em que vivemos, associado a evolugio tecnoldgica e ao
surgimento massivo das metodologias ativas, tem contribuido para o
processo de revolu¢io do ensino nas diversas dreas de conhecimento,

incluindo a matematica.

Segundo Ribnikov (1987), a matemdtica estd fundamentalmente
atrelada a consciéncia social dos homens. Por isso, apesar da conhecida
singularidade qualitativa, as leis que regem seu desenvolvimento sao as leis
gerais para todas as formas da consciéncia social. E como totalidade, ela ¢

constituida de diferentes partes, como: aritmética, geometria, dlgebra etc.

Assim, no ambito da presente investigacdo, focalizaremos na
apropriagdo dos conceitos geométricos de quadrado e tridngulo em
situagio escolar (Ensino Fundamental), bem como os recursos
tecnoldgicos utilizados pelas instituigoes escolares para o ensino desta drea
importante da matemdtica, que tem sido preocupagio de diversos
investigadores e estudiosos em Educagio Matemdtica como Rosa e

Damazio (2012), Pavanello (1993), Lorenzato (2006) e Cardoso (2012).

As questoes norteadoras para este estudo de abordagem qualitativa

sao: i) Por que a geometria, do ensino fundamental, é usualmente pouco
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explorada em relagio a aritmética e a dlgebra? ii) Como ocorre o processo
de formacio e desenvolvimento dos conceitos geométricos? Quais
plataformas e aplicativos podem ser utilizados para viabilizar o processo de

ensino-aprendizagem dos conceitos de quadrado e tridngulo?

Para dar resposta a essas questoes, recorremos a teoria histérico-
cultural, a partir do sistema de ensino Elkonin - Davydov - Rapkin, ambos
psicélogos russos, em virtude de suas contribui¢ées para o ensino e, por
garantir de acordo Rosa e Damazio (2012), a assimilagio de conceitos
tedricos em oposigdo aos conceitos empiricos como enfatiza o sistema
educacional em vigor, propondo-se a superar a tricotomia existente entre
aritmética, geometria e dlgebra. Desse modo, sugere, na preparagao do ato
pedagdgico, a mudanga dos contetidos e métodos, por entender, que,
desde os primeiros anos de escolaridade, as criancas devem se apropriar dos
conceitos matemdticos com ideia de ndmero real que tem como

fundamento o conceito de grandeza.

A mudanga descrita acima, implica igualmente na busca por
ferramentas tecnoldgicas que possam auxiliar tanto o professor, quanto o
aluno no processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Wolff ez al.

(2013) afirmam que:

A utilizagdo de midias tecnoldgicas na Educagio matemdtica como
softwares pode auxiliar o professor na sua pratica pedagdgica, pois este
é um recurso que possibilita a experimentagio matemdtica, a anélise de
construgoes e resultados (WOLFF ez al., 2013, p. 5).

De acordo com os autores, a tecnologia oferece a possibilidade de
mudanga na prdtica pedagégica do professor e a utilizagdo de mecanismos
além do quadro e giz, oportunizando a renovagio da abordagem e
explanagio de contetidos curriculares. Possibilita ao aluno criar,
desenvolver, contextualizar, descrever, relacionar, experimentar e resolver
situacoes-problema, incentivando a investigacio, exercitando e
estimulando o raciocinio, favorecendo a aprendizagem de modo que o

educando desenvolva seu potencial intelectual.
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Dessa forma, reiteramos que o objetivo deste trabalho é analisar o
contexto matemdtico atrelado a apropriagao dos conceitos geométricos em
situagao escolar, que conduzem a formagio do pensamento conceitual de
quadrado e tridngulo no ensino fundamental. Também, analisaremos as
plataformas e aplicativos utilizados no processo de desenvolvimento destes

conceitos matemadticos.

Em termos metodoldgicos, trata-se de um trabalho de revisao com
abordagem qualitativa, subsidiado pela teoria histérico-cultural a partir do
sistema de ensino Elkonin - Davydov - Rapkin, e colaboradores. Além
disso, faz articulagdes com investigadores da teoria da atividade e com os
estudos especificos dos fundamentos da Geometria (POGORELOV,
1974), sem perder de vista o materialismo histérico e dialético. De igual
modo, baseamo-nos nos estudos tedrico-metodolégicos que visam a
utilizacdo das tecnologias digitais de informacio e comunicagao (TDIC)

no ensino da matematica.

1 O Ensino da Geometria no Contexto Escolar:

contribuigoes da teoria histérico-cultural

As primeiras ideias conceituais de geometria se formam na crianga
no perfodo pré-escolar, quando esta entra em contato com objetos que
representam figuras geométricas. Tal ato, acontece durante o jogo,
atividade principal da crianca em idade pré-escolar (ELKONIN, 2009). J4
a transicado do periodo pré-escolar para o estdgio subsequente do
desenvolvimento psiquico ocorre com a presencga da crianga na escola, em
que a atividade principal dela passa a ser os estudos (LEONTIEV, 2010).

Estes objetos com formas geométricas sao inseridos nos programas
dos primeiros dois anos do ensino fundamental, com cardter preparatério,
jd que os alunos adquirem nogées mais elementares e desenvolvem as
primeiras habilidades na identificagao de caracteristicas externas como, por
exemplo, cor, forma, tamanho e posi¢io a partir do trabalho com
grandezas que se ampliam em anos subsequentes (TOPBOB ez 4l., 2008, p.

3). Nao se trata de uma adequagao dos conceitos geométricos a0 campo
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perceptivo, visual imediato da crianca, mas de uma organizacio desses
elementos de modo que possam expressar a l6gica histérica do movimento
conceitual da geometria. Isso, inicialmente, leva-nos ao entendimento de
dupla justificativa que o sistema Elkonin - Davydov - Rapkin Davydov e

colaboradores nos oferecem.

A primeira é de cunho epistemoldgico da geometria, que segundo
Aleksandrov ez al. (1976, p. 41), tem “como objeto as formas espaciais e
as relagoes dos corpos reais, eliminando deles as restantes propriedades,
considerando-as de um ponto de vista puramente abstrat”. A segunda se
atrela ao propdsito de manter seu pressuposto de que as criangas, ao
chegarem 24 escola, trazem uma bagagem de conhecimento que nao
compete 2 institui¢ao repeti-lo, mas colocd-lo em movimento de ascensao

com qualificagao de conceitos cientificos.

Estes aspectos tém gerado problemas na interpretagio de alguns
estudiosos em educagio matemdtica como, por exemplo, Nascimento ez
al. (2009) e Rivero ez al. (2013, p. 2), que, ao se debrugarem sobre o estudo
da geometria no ensino fundamental definem quadrado como: “um
quadrildtero com quatro lados iguais”. E quando a questao é conceituar
retingulos, a situagio é a mesma uma vez que tratam de ser “um
quadrildtero cujos 4ngulos sao retos e seus lados iguais”. J4 o tridngulo é
definido como “uma figura com dois lados iguais e um diferente cujos

A ~ »
angulos sao agudos”.

Como se pode verificar, as defini¢des estao equivocadas porque
existem outros aspectos fundamentais que nao as contemplam. No caso do
quadrado como, por exemplo, o fato da defini¢io apresentada excluir o
losango; e quanto ao tridngulo, nem todos eles apresentam lado iguais,

como ¢ o caso do tridngulo retingulo.

Desse modo, concorda-se com Lorenzato (2006) e Pavanello
(1993) que apontam a matemdtica moderna e os desajustes entre os planos
temdticos e os livros diddticos como fatores responsiveis pelo

empobrecimento do ensino da geometria.
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Neste contexto, apresenta-se a seguinte questao: No ambito da
teoria histérico — cultural, de que modo seria o processo de formagao e

desenvolvimento dos conceitos geométricos de quadrado e tridngulo?

A questao ¢ bastante pertinente quando olhamos para o sistema de
ensino Elkonin - Davydov - Rapkin e seus colaboradores, articulados com
outros investigadores da teoria da atividade e com estudos especificos dos
fundamentos da geometria (POGORELOV, 1974). O ponto de partida
para a formacdo dos conceitos é, sem sombra de ddvidas, a manipulagao
de objetos associados a palavra, de tal modo que as criangas no processo de
assimilagao se adaptem as questoes externas das figuras geométricas, uma
vez que todo o conhecimento humano é produto de uma atividade prética-
objetiva: o trabalho (DAVYDOV, 1987). Em relagio 4 matemética,
Ribnikov (1987, p. 12) diz que “os conhecimentos matemdticos foram
adquiridos pelos homens jd nas primeiras etapas do seu desenvolvimento
sob a influéncia, da mais imperfeita atividade produtiva”. Portanto, a
medida que se ia desenvolvendo esta atividade, ela mudava de caracteristica
e crescia um conjunto de fatores que influenciam no desenvolvimento da

matematica.

Neste sentido, Kalmykova (1991, p. 12) afirma que “a base
psicolégica necessdria para uma correta formacio dos conceitos é uma
assimilacio tal que permita a criagao das condigoes entre as componentes
abstratas e concretas do pensamento, entre a palavra e a imagem”. Logo,
durante a atividade educativa, o professor necessariamente deve recorrer ao
material visual como base para a formagio de conceitos; caso contrdrio,
dar-se-4 uma assimilacio puramente formal das no¢oes. Ademais, deve-se
evitar o prolongamento demasiado no uso do material visual, mesmo que

o fisico, palpdvel, possibilite a aprendizagem inicial do conhecimento

matemdtico (KALMYKOVA, 1991).

Posterior as manipulagées de objetos, coloca-se em evidéncia o
processo de apropriagio de entes geométricos que conduzem aos conceitos
de quadrados e tridngulos, visto que, eles resultam de um movimento que
se inicia com apreensdo dos entes geométricos (ponto, reta e segmento),

que se expandem para a ideia de linhas (reta, curvas, quebradas, abertas e
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fechadas), por fim, abrangendo o conceito de 4ngulo e posicio de

segmentos de retas (paralelas e perpendiculares).

A partir do exposto acima, Davydov e colaboradores
(AABBIZIOBA et al., 2012, p. 14) definem quadrado como um
quadrildtero com caracteristicas de retAngulo, formado de quatro pontos e
quatro segmentos iguais que definem os seus lados, sendo que os pontos
representam os vértices, e os segmentos, seus lados e, todos os seus ngulos
sao retos. Ou seja, trata-se de um quadrildtero quebrado-fechado composto
de quatro pontos e quatro segmentos, onde os pontos representam os
vértices do quadrado e os segmentos representam os lados do quadrado e
seus angulos so retos. Tal definigao atende ao pensamento de Pogorélov
(1974, p. 60) ao denominar “quadrildtero uma figura ABCD formada por
quatro pontos A, B, C e D, dos quais, trés nio se encontram em uma
mesma reta; e por segmentos AB, BC, CD e AD, que unem os pontos.
Além disso, A, B, C, D chamam-se vértices e os segmentos AB, BC, CD e

DA sio seus lados”.

Em relagio ao conceito de tridngulo, Davydov e colaboradores
(AABBIZIOBA ez al., 2012) concordam com Pogorélov (1974), ao definir
tridngulo como uma figura fechada quebrada, composta de trés pontos
unidos a trés segmentos, seus Angulos agudos. Porém, o tridngulo apresenta
outras particularidades em fungdo dos seus angulos, por exemplo, quando
apresenta um 4ngulo reto, e os demais agudos, recebe o nome de tridngulo

retangulo.

De acordo com Pogorélov (1974), os lados de um tridngulo
retingulo, diferente dos demais, tém denominagdes especiais: o lado
oposto ao angulo reto se chama hipotenusa e os outros dois lados se
chamam catetos. Os 4ngulos opostos aos catetos sio agudos. Essas
nomenclaturas ainda nio sao abordadas no segundo ano. A pretensao, no
momento, ¢ que as criangas elaborem a ideia de tridingulo como inter-
relagdo entre linhas poligonais fechadas com o nimero de 4ngulos (dois
agudos e um obtuso ou os trés agudos). Contudo, isso nio é generalizdvel,

pois hd um tipo especial de tridngulo retdngulo que nio tem angulo
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obtuso, em vez dele, hd um reto. Uma outra particularidade ¢ o tridngulo

obtusingulo, tendo em vista que apresenta um angulo obtuso.

Para finalizar esta se¢do, importa salientar que estes conceitos
geométricos nao sao assimilados de forma pronta e acabada, como aventam
alguns pesquisadores que mencionamos acima. ['op60B ez al. (2008),
colaboradores de Davydov, recomendam que as criangas entrem em uma
atividade prtica direcionada para tal conceito, sugerindo que, durante a
atividade de ensino, o professor deva orientar as criangas, para que na

construgao de um quadrildtero, utilizem uma folha de papel.

Essas especificidades do processo de produ¢io do conhecimento
geométrico refletem o pressuposto da dialética materialista histérica, em
que, de acordo com Cheprulin (1982), a pratica social é fator determinante
do conhecimento. Para esse autor, o conhecimento comega, funciona,
desenvolve-se, realiza-se e explicita-se na e pela pritica. Desse modo,
formam-se as categorias nas quais sao refletidas e fixadas as ligagoes e as
formas universais do ser. Mais adiante, Cheptulin (1982, p. 57) defende
que “o conhecimento representa um processo histérico, do qual o homem

penetra cada vez mais profundamente no mundo dos fenémenos”.

A partir desses fundamentos, Davydov (1982) e Elkonin (1987)
pressupdem que a divisao do sistema educativo e a organizagio do ensino
propiciem o envolvimento do estudante em tarefas de estudo, com base
em experiéncia pritica caracterizada por fundamentos cientificos, que

proporcionem as condigoes para o desenvolvimento psiquico.

Durante o processo de ensino, o professor como responsdvel por
favorecer de forma direta e intencional a apropriagio completa dos
conceitos nao pode transmiti-los aos alunos de forma acabada e pouco
reflexiva. Em vez disso, devem-se criar as condigoes diddticas para colocd-
los em agao investigativa, no sentido de identificarem as determinagoes
internas e externas dos conceitos, mediadas pela relagao com os objetos.
Assim, evita-se o formalismo, que, em sua esséncia, leva os alunos apenas

a reproducio das definigdes dos conceitos sem terem consciéncia dos

contetidos (TALIZINA, 2001).
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Isso significa que deva existir uma boa organizagao do ensino que,
ao invés de promover a aquisi¢do de conhecimentos empiricos, promova o
desenvolvimento e a formagao do pensamento tedrico. Esse pressuposto é
defendido por Moura ez al. (2010) ao afirmarem que “na formagio do
pensamento teérico do estudante, a organizagio do ensino deve promover
a realizacdo de atividades adequadas, cujo fim dltimo seja a formacio do
pensamento tedrico.” Os autores citam Davydov (1982) que defende a
necessidade de se partir das teses gerais da drea do saber e nio dos casos
particulares, buscando a célula dos conceitos, sua génese e esséncia, o que
se consegue por meio da operagio de construir e transformar um objeto
mentalmente. Mais adiante, explicitam que, para o autor, no caso Davydov
(1982), o método que permite que se reproduzam teoricamente as formas
de representacio e contemplagao sensorial, o concreto real, é o método de
ascensio do abstrato ao concreto (MOURA ez 4l., 2010, p. 86).

Uma outra consideragio importante, para que se garanta o
desenvolvimento do pensamento tedrico, ¢ atividade de ensino do
professor, que segundo Moura ez al. (2010, p. 90) “deve gerar e promover
a atividade do estudante”. Para os autores, esta deve criar no professor um
motivo especial para a sua atividade: estudar e aprender teoricamente sobre
a realidade. E com esta intengio que o educador planeja a sua prépria
atividade e suas a¢oes de orientagao, organizagao e avaliagio. De igual
modo, consideram que a formagio do pensamento tedrico e da conduta
cultural s6 ¢ possivel como resultado da prépria atividade do homem, de
modo que tio importante quanto a atividade de ensino do professor é a

atividade de aprendizagem que o estudante desenvolve.

Prosseguindo com a discussio em relagio ao papel que deve
desempenhar a educagao institucionalizada, no caso aquela realizada pela

escola, defendem que:

O ensino realizado nas escolas pelos professores deve ter a finalidade de
aproximar os estudantes de um determinado conhecimento. Dai a
importincia de que os professores tenham compreensio sobre seu
objeto de ensino, que deverd se transformar em objeto de

aprendizagem para os estudantes. Além disso, ¢ fundamental que, no

166



processo de ensino, o objeto a ser ensinado seja compreendido pelos
estudantes como objeto de aprendizagem. Para teoria histdrico-
cultural, isso s6 € possivel se esse mesmo objeto se constituir como uma
necessidade para eles. Assim, os conhecimentos tedricos sio a0 mesmo
tempo objeto e necessidade na atividade de aprendizagem (MOURA
et al., 2010, p. 92).

O exposto acima ¢ a condicio necessdria e suficiente para que se
tenha, no presente e no futuro, estudantes que, ao se debrucarem sobre os
conceitos geométricos, nao o facam com base na légica formal, mas sim,
com a explicitagio tedrica necessdria, conforme apresentamos
anteriormente os conceitos de quadrado e tridngulo, sem a omissao das

partes (entes geométricos), que constituem estes conceitos matemadticos.

Na préxima secio, iremos apresentar as tecnologias, plataformas e
aplicativos utilizados no contexto escolar para o ensino da geometria.
Importa lembrar que, por questoes de delimitagio do estudo, estes serao
abordados de forma concisa e prdtica, com atengio ao Geogebra, sem
desconsiderar a importincia dos demais no processo de ensino e

aprendizagem.

2 Tecnologias, Plataformas e Aplicativos Utilizados no

Contexto Escolar para o Ensino da Geometria

A preocupagio, na presente segio, ¢é de apresentar os recursos
tecnoldgicos que possam auxiliar o professor na organizacio do ensino da

geometria, sobretudo, nos conceitos de quadrado e tridngulo.

Vale destacar que o emprego das tecnologias, plataformas e
aplicativos, no contexto escolar, vem ganhando cada vez mais espaco,
gracas a0 advento das metodologias ativas, que influenciam a utilizagao de
computadores, tablers e celulares. Tais ferramentas auxiliam na
concretizagdo do processo de ensino-aprendizagem, principalmente, no

contexto mundial que a humanidade se encontra por conta da expansao e
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letalidade do COVID-19, que nos levou a repensar nossas praticas

pedagdgicas.

Moran (2007) considera que as tecnologias sdo pontes que abrem

a sala de aula para o mundo. O autor considera que,

Sao diferentes formas de representacio da realidade, de forma mais
abstrata ou concreta, mais estdtica ou dinAmica, mais linear ou paralela,
mas todas elas, combinadas, integradas, possibilitam uma melhor
apreensao da realidade e o desenvolvimento de todas as potencialidades
do educando, dos diferentes tipos de inteligéncia, habilidades e atitudes

(MORAN, 2007, p. 164).

WOLFF ez al. (2013, p. 6) consideram que “o uso de soffwares na
educagao pode auxiliar na compreensio do contetido e contribuir no
processo de aprendizagem”. De acordo com os autores, os softwares sao
programas que proporcionam a interagdo entre o usudrio e o computador.
Os autores citam Lucena (1992, p. 4), que afirma que “soffware
educacional ¢ todo aquele programa que possa ser usado para algum
objetivo educacional, pedagogicamente defensdvel, por professores e
alunos, qualquer que seja a natureza ou finalidade para o qual tenha sido

criado”.

Estas ferramentas, aos poucos, tém ocupado seu lugar no ambiente
escolar. A grande dificuldade, com que as escolas se deparam na atualidade,
estd relacionada com a acessibilidade dos respectivos meios e materiais. Ou
seja, as escolas nao estavam e ndo estdo preparadas para se confrontar, a
curto prazo, com a popularizagao das tecnologias. No entanto, de um lado
existem computadores com a instalagao dos respectivos soffwares, do outro
lado nao existe infraestrutura adequada. Apesar de existirem estes desafios,
¢ notdria a receptividade por parte dos alunos na utilizagdo destas
tecnologias, cabendo agora ao professor encontrar métodos adequados
para seu uso em sala de aula, de forma a melhorar os processos pedagégicos
de tal forma que se potencializem conhecimentos, que contribuam para o
seu desenvolvimento intelectual. Este é o ensino organizado pelo professor

com o suporte das tecnologias para se constituir forma internamente
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indispensivel e geral de desenvolvimento intelectual (DAVYDOV;
MARKOVA, 1987).

Wolff (2013) considera que o uso de tecnologias possibilita tornar
os conceitos abstratos e simbélicos do ensino da matemdtica mais reais,
proporcionando a interagdo entre o conhecimento, o aluno e as novas
formas de atuagio do professor. Esta utilizacdo de tecnologias pode
acontecer através do uso de soffwares. Muitas sao as oportunidades que o
uso dessas ferramentas educacionais pode oferecer ao Ensino da
Matemitica. Contudo, é importante reforcar que, somente o uso sem

reflexio, nao se proporciona uma mudanca no direcionamento da prética.

Vale ressaltar que existem vdrios soffwares, aplicativos e
plataformas, destinados ao ensino da matemdtica, particularmente, para a
geometria. Contudo, apontaremos aqui o Geogebra como recurso
metodolégico. O Geogebra é um soffware de geometria dinimica que
combina conceitos de geometria, dlgebra e cdlculo em uma tnica interface
grifica. E gratuito, desenvolvido para o ensino e aprendizagem da
matemadtica, com aplicabilidade em todos os niveis de ensino, do ensino
fundamental ao ensino universitdrio. Foi criado pelo austriaco Markus
Hohenwarter em 2001, na University of Salzburg, e tem continuado o
desenvolvimento na Florida Atlantic University. Informagoes sobre o
software podem ser obtidas no size www.geogebra.org, além de materiais de
apoio, tutoriais e download do programa. Sendo um soffware livre, o cédigo
fonte é aberto, permitindo aos seus usudrios fazerem altera¢oes para o uso
pedagdgico, com compromisso de disponibilizar tais mudangas (WOLFF,

2013).

Este aplicativo permite, aos seus usudrios, investigar o processo de
constituicao de conceitos matemdticos por meio da experimentagao
proporcionada pelo contato com a ferramenta. Neste processo, as suas
propriedades podem ser compreendidas, de forma que, ao serem
manipuladas, elas se mantém. Deste modo, o soffware proporciona a
interatividade do aluno com a ferramenta, de modo investigativo, além de
proporcionar a pesquisa da teoria de forma pritica através de

demonstracoes.
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Segundo Brandt e Montorfano (2007), a utilizagao do software
Geogebra pode ser mais significativa para o aluno quando este, por
exemplo, constréi uma reta no plano cartesiano, marcando dois pontos
quaisquer e utilizando o comando reflexdao de um ponto em relagao ao
outro. Neste momento, o aluno vé surgir, na reta, um outro ponto oposto
em relacio aquele marcado anteriormente. E possivel identificar que a
distancia entre os pontos é a mesma. No quadro-negro, o méximo que o
professor pode fazer ¢é desenhar um ponto oposto ao primeiro e

equidistante ao segundo, e torcer para que o aluno entenda e acredite nisto.

De acordo com Farias (2014), o Geogebra é um software que retine
geometria, dlgebra, cilculo diferencial e integral. Os autores consideram
que o diferencial deste programa é que ele possui um sistema de Geometria
Din4mica que permite que o usudrio realize construgdes e insira equagoes
e coordenadas, que podem estar diretamente interligadas, fazendo

modificagoes quando necessario.

Como se pode verificar, o soffware apresentado contribui
significativamente no melhoramento das praticas pedagégicas porque
permite que se realizem as atividades propostas, com a rapidez necessdria,
bem como facilita o processo de planejamento das aulas, cujo teor incide

na geometria.

No entanto, apesar da contribuigao significativa que este recurso
proporciona, nio se pode abandonar de uma vez por todas os métodos de
ensino até agora conhecidos, salvo se eles niao proporcionarem uma
aprendizagem significativa. Tudo porque, no ensino da geometria, os
recursos tecnoldgicos, assim como as diversas plataformas e aplicativos
digitais, apenas permitem que os conceitos geométricos sejam apresentados
para os estudantes de modo a favorecer uma visao holistica e ampliada dos

conceitos geométricos.

Como podemos demonstrar, o ensino da geometria usando as
plataformas e aplicativos digitais pode fazer com que o estudante nao sé se
aproprie da forma tradicional de desenvolvimento dos conceitos, como,
também, favorecer uma visao holistica sobre a forma de apresentd-los com

base nas diversas plataformas, incluindo apenas o uso do computador.
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Consideragoes Finais

Concluimos que, durante o processo de apropriacio e assimilagao
dos conceitos geométricos de quadrado e tridngulo, é importante levar em
consideracio a unidade conceitual de ponto, linha reta e segmento atrelada
a outros conceitos como, por exemplo, de infinito. Essa trama conceitual
caracteriza as figuras planas como referenciadas por trés ou mais pontos
que, por sua vez, sao unidos por segmentos. Como decorréncia, cada ponto
incide numa intersec¢io de dois segmentos que passam a se constituir com
duplo significado: lado da figura e determinagio de um angulo e seus
diferentes tipos. Com isso, ocorre a possibilidade da crianga, mesmo nos
dois primeiros anos escolares, elaborar seu pensamento geométrico a

respeito das figuras planas com base tedrica.

Assim, por exemplo, o tridngulo é entendido pela crianga como
uma linha quebrada fechada, estabelecida por trés pontos que interceptam
a mesma quantidade de segmentos e que se apresentam como vértices de
angulos. Além disso, a igualdade e desigualdade do comprimento dos
segmentos que formam o tridngulo, também, definem os seus diferentes

tipos (equildtero, isésceles e escalenos), bem como os seus 4ngulos.

Essa mesma base, também, ¢é védlida para as demais figuras
poligonais, que se diferenciam pela quantidade de pontos que os definem
e, consequentemente, determinario seus segmentos e ngulos. Além disso,
determinam algumas especificidades dentro de um determinado grupo
delas. Por exemplo, o quadrado como particularidade do retingulo
(POGORELOV, 1974) em relacio ao comprimento dos seus lados, mas

preserva a caracteristica comum em rela¢io ao 4ngulo, isto ¢é, ser reto.

Desse modo, as concepgdes geométricas das criangas se formam em
bases tedricas cientificas, o que sustentam prentncios de novas
possibilidades conceituais sem apegos extremos a sustentagdo empirica.
Nesse contexto, os estudantes passam a elaborar hipéteses de que, por
exemplo, uma especifica figura retangular s6 tem aquela superficie pelas
condigoes: distincias dos quatro pontos e perpendicularidade dos seus

segmentos. No entanto, 3 medida que essa distincia aumenta ou diminui,
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a superficie se transforma nas mesmas proporcoes e se configura um

movimento de infinitude.

Portanto, vale ressaltar que, durante o processo de apropriagio de
conceitos, quando em atividade de estudo, a condigio pedagdgica
necessdria é que as tarefas particulares (independente da agao de estudo da
qual se inserem) oportunizem que as criancas se coloquem em acoes e
operagdes investigativas. Porém, com a condi¢io que elas nao s6 percebam,
mas também elaborem pensamentos referentes as caracteristicas necessdrias
para a formagio dos conceitos geométricos e, ainda, estabelecam o vinculo
entre um e outro conceito que refletem um movimento das ideias
produzidas historicamente, que constituem o teor tedrico conceitual. Em
outros termos, as apropriacoes das criangas se dao pela via dos conceitos
cientificos e, por extensio, geram o desenvolvimento do pensamento

tedrico.

Essa interconexio tedrico-conceitual (contetido), independente de
objetos fisicos — mas neles lidos, como sintese — ¢, segundo Davydov
(1982), expressao do método de ensino apropriado. Ou seja, o0 método de
ascensio do abstrato ao concreto que se traduz em referéncias e
pressupostos para uma organiza¢io do ensino que possibilita a formagao
do pensamento teérico. Sé assim, segundo Talizina (2001), é que os
alunos, em atividade de estudo, afirmam sem duavida, por exemplo, que
um tridngulo retdngulo ¢ toda figura geométrica que apresenta um angulo
reto. E, no momento seguinte, diz a autora, para mostrar a eles a figura de
um tridngulo com o angulo reto em uma dire¢io diferente daquela que
acabaram de estudar e, se eles disserem que se trata de um tridngulo
retingulo, entao, hd realmente um pensamento conceitual tedrico em
formagao. Caso contrdrio, ocorre uma incapacidade de os alunos

demonstrarem a formacio dos conceitos.
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