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- 19. GEOMETRIA NA EDUCACAO
INFANTIL E NO ENSINO FUNDAMENTAL:
contribui¢des do Fiplan

Paulo Meireles Barguil

Apresentacio

No Brasil, a partir da Gltima década do século XX, a Geometria, ap6s
décadas de marginalidade, tem sua importancia cada vez mais reconheci-
da pelos profissionais da area. Este trabalho critica a utilizagdo dos Blocos
Logicos como recurso didatico no ensino e na aprendizagem da Geometria,
na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental, no que se refere as figuras
geométricas planas — circulo, tridngulo, quadrado e retdngulo — e apresenta
o Fiplan®, conjunto de 60 (sessenta) pegas de figuras planas, destinado para
0 ensino e a aprendizagem de Geometria na Educacao Infantil e no Ensino
Fundamental, bem como dos demais blocos de contetido da Matematica.

A geometria na educagio infantil e no ensino fundamental

Durante muito tempo, o ensino da Geometria no Brasil ficou em 2°
plano, com a valorizagdo excessiva de conceitos referentes a Numeros e
Operagdes. Os assuntos de Geometria, por vezes, vinham no final do livro,
contribuindo, assim, para que os discentes nio os estudassem, pois, muitas
vezes, o professor ndo conseguia apresentar todo o conteudo que antecedia
o referente a Geometria.

Na década de 1990, vérios autores (PAVANELLO 1993; ARAUIJO,
1994; KALEFF, 1994; KALEFF et al, 1994; FAINGUELERNT, 1995, 1999;
LORENZATO, 1995) defendéram a importancia do ensino da Geometria na
escola, apresentando argumentos histéricos e pedagdgicos para tal postulado.

Com a publica¢@o dos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997), a Geometria comegou a ocupar, com maior efetividade, o papel que
lhe € devido, pois a maioria dos livros didaticos passaram a trazer os seus

49 O autor apresentou Pedido de Patente de Invengao junto ao Instituto Nacional da Propriedade Industrial — INPI para este
recurso didatico.
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contetidos em toda a sua extensdo, garantindo, assim, que eles fossem ep-
sinados. Ha de esclarecer, ainda, que esse bloco € composto de contetidog
referentes a Espago e Forma.

Para desenvolver a sua competéncia espacial, a crianga precisa viven-

ciar situagdes em que possa observar, experimentar/explorar (mover-se,
manusear, organizar), refletir e representar/explicar — gestos, registro (dese-

nhos e palavras) e linguagem verbal (DUHALDE; CUBERES, 1998, p. 62

SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 15).

A percepgao do espago pela crianga acontece em trés momentos: vivido,
percebido e concebido/representado. O espago vivido refere-se ao espaco fisico:
movimento e deslocamento da crianga. O espaco percebido € aquele lembrado
pela crianga apds a experiéncia. O espago concebido caracteriza-se pela capaci-
dade de a crianga estabelecer relagdes espaciais entre elementos utilizando ape-
nas representacdes (SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2003, p. 16).

No que se refere 8 Forma, na Educagéo Infantil, por vezes, seu ensino é
limitado a identificagdo pelas criangas de figuras geométricas planas: circu-
lo, tridngulo, quadrado e retdngulo. Em relagdo ao Ensino Fundamental, ou-
tras duas lacunas contribuem para a insuficiente aprendizagem de conceitos
geométricos: 1) o professor, por vezes, apresenta conceitos tridimensionais
no quadro, que € bidimensional; e ii) a auséncia de recursos didaticos para
abordar objetos com trés dimensdes e suas caracteristicas.

Em relac@o a esse tltimo aspecto, ¢ importante salientar a contribuigio
dos Blocos Logicos (Figura 1), os quais foram criados pelo matematico hun-
garo Zoltan Paul Dienes (SOARES; PINTO, 2011).

Figura 1 — Pecas dos Blocos Légicos™

Fonte: Arquivo do autor

50 Imagem colorida disponivel em <hnp:llwww.ledum.ufc.brlBIocos_Logicos‘jpg>.
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As pecas logicas, também chamadas de Blocos Ldgicos, totalizam 48
(quarenta e 0ito), e possuem quatro varidveis: “I. tamanho 2. espessura 3.
cor 4. forma” (DIENES; GOLDING, 1976, p. 05). '

As varidveis tamanho e espessura tém cada uma dois valores: grande
' € pequeno para o tamanho, grosso e fino para a espessura. A variavel
cor tem trés valores: vermelho, azul e amarelo. A variavel forma tem
quatro valores: quadrado, retangulo, tridngulo e circulo. Cada pega do
conjunto tem quatro ‘nomes’... (DIENES; GOLDING, 1976, p. 05).

Antecedendo a essa descrigdo, os autores apresentam a nomenclatura
das pegas logicas:

quadrado grande grosso vermelhoquadrado grande grosso azul

]

retangulo grande fino amarelo retdngulo grande fino azul

[.]

tridngulo pequeno grosso azul tridngulo pequeno grosso vermelho

[..]

circulo pequeno fino vermelho circulo pequeno grosso amarelo
[...] (DIENES; GOLDING,. 1976, p. 04-05).

Observa-se facilmente, portanto, um grave equivoco conceitual no que se
refere a nomear o atributo forma das pecas dos Blocos Légicos como se elas
fossem bidimensionais, uma vez que sdo tridimensionais. A denominagao errada
e correta de cada pega dos Blocos Logicos é apresentada a seguir (Figura 2).

Figura 2 — Pecas dos Blocos Légicos com denominagio: errada e correta

- L]

Errada: circulo ) Errada: tridangulo

Correta: cilindro Correta: prisma triangular com
faces retangulares

i s

Errada: quadrado ) Errada: retingulo

Correta: prisma quadrangular com

Correta: prisma retangular (paralelepipedo)
faces retangulares 3

Fonte: Criado pelo autor.
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Este lapso do criador dos Blocos Logicos explica, em boa medida, g
motivo de as pessoas, inclusive profissionais que atuam na Educagdo Infantj]
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, dizerem, erroneamente, que ag
formas dos Blocos Logicos séo circulo, tridngulo, quadrado e retangulo! Ny
verdade, essas figuras geométricas sdo a base de cada bloco.

Entendo que essa situagdo € muito preocupante por dois motivos: i)
quem utiliza a denominagdo errada, muitas vezes, ignora a denominagio
correta; e ii) as criangas se iniciam na Geometria, na escola, de forma equi-
vocada, com consequéncias danosas para a sua compreensdo dessa drea da
Matematica, a qual acontece mediante signos.

E uma tragédia educacional o fato de que um conhecimento geométrico
tdo trivial — diferenciar uma figura plana de um objeto tridimensional — nag
seja disseminado, o que se constata ndo somente com a ado¢@o generalizada
dos Blocos Logicos para ensinar as figuras planas, mas em cartazes nas salas
de aula sobre essa temética...

Figura 3 — Cartaz em uma sala de aula brasileira®

Fonte: Arquivo do autor.

51 Imagem colorida disponivel em <http://www.ledum ufc.br/Cartaz_Formas_Geometricas.jpg>.
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E importante salientar que as pecas logicas foram criadas por Dienes
para, conforme a nominata do recurso indica, ensinar 16gica para as criangas
e ndo para lecionar figuras planas! A partir das caracteristicas das pegas, é
possivel propor distintos jogos: das diferencas, dos pares, de negacdo, das
transformacgdes, dentre outros (DIENES; GOLDING, 1976).

Algumas das atividades propostas pelos autores sdo utilizadas na
Educacdo Infantil, de modo especial as que permitem trabalhar alguns es-
quemas mentais basicos — correspondéncia, comparagio e classificagdo —
quando o professor solicita que a crianga identifique semelhanga e diferenca
entre as pegas, bem como, se for o caso, as agrupe de acordo com alguma
similitude. As pegas dos Blocos Logicos também s#o utilizadas pelas crian-
cas para construir objetos do cotidiano: casa, carro, boneco...

Signo = significante + significado

Qualquer signo ¢ composto de um significante e de um significado,
sendo essa a diferenga entre ambos: enquanto o primeiro é de dominio social
(por exemplo, o nome e o formato de figuras planas) e pode ser socializado,
o segundo € construido pelos sujeitos, num processo de mediagio social,
onde a atividade do individuo € fundamental.

Na Educagdo Matematica, valiosa é a Teoria dos Registros de
Representagdo Semidtica (DUVAL; 2003, 2009, 2011), que assinala que a
diversidade de registros contribui para a compreensdo, a constitui¢io de sen-
tido. Duval afirma que a diversidade de representagdes de um objeto amplia
as estruturas e as representacdes mentais do sujeito. O objeto matematico,
portanto, € compreendido pelo estudante mediante vérias representacdes.

Uma importante implicagdo pedagdgica dessa teoria é a necessidade de
que os estudantes sejam encorajados pelo docente, desde o inicio da sua vida
escolar, a representarem com diferentes tipos de registro — desenho, escrita
textual, simbolo, lingua natural, material concreto — as suas compreensdes,
hipéteses do conhecimento.

Em relagdo as transformagdes das representag:oes elas podem ser de
dois tipos: tratamento e conversdo. Enquanto na primeira, as representacdes
s80 do mesmo tipo de registro, na segunda, as representagdes sdo de tipos
diferentes de registro. Duval (2003, 2009, 2011) destaca o fato dé que a es-
cola valoriza a primeira, mas a segunda ¢ a que proporciona maior expansio
conceitual.

Também merece ser citada a Teoria dos Campos Conceituais, desenvol-
vida por Gérard Vergnaud (2009), defende que o nuicleo do desenvolvimento
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cognitivo € a conceitualizagio do real. Para Vergnaud, o conhecimento est4
organizado em campos conceituais, cujo dominio, por parte do aprendiz,
ocorre ao longo de um largo periodo de tempo, através de experiéncia, ma-
turidade e aprendizagem.

Para Vergnaud (2009), um campo conceitual € composto por um con-
junto de situagdes (S), invariantes (1) e representagdes (R). Para dar signj-
ficado a um conceito, as situagdes (S) devem ser distintas e diferenciadas
entre si e referentes a0 mesmo conceito. Os invariantes (I) indicam proprie-
dades, constancias, regularidades ou semelhangas, que definem um objeto,
Sdo eles que permitem a constituigdo pelo sujeito de significado ao conceito.

As representagdes (R), que podem ser pessoais ou sociais, sdo as linguagens .

(natural, sentenga formal) e os simbolos (graficos, diagramas) utilizados
para representar o conceito, explicitando as situagdes e os invariantes.

Conforme Piaget (apud KAMIIL, 1990, p. 14-25), os trés tipos de co-
nhecimento sdo: social — convengdes estabelecidas pelas pessoas, de forma
arbitraria, e transmitidas de geracdo em geracdo (datas, nomes das coisas e
objetos) — fisico — propriedades, caracteristicas dos objetos (cor, tamanho,
formato e massa) — e ldgico-matemdtico — capacidade de relacionar mental-
mente objetos, acontecimentos (de acordo com suas semelhangas/diferen-
cas, ordenagdo...).

A maior parte do conhecimento no mundo se enquadra na categoria no-
meada por Piaget de l6gico-matemdtico, ou seja, é cada pessoa quem elabora
os vinculos entre os seus saberes, frutos das suas experiéncias e conexdes,
com objetos e acontecimentos. Piaget concebe dois tipos de abstragido: em-
pirica — focaliza uma propriedade do objeto e ignora as demais — e reflexiva
— contempla a relagdo, criada pela pessoa, entre os objetos, de acordo com
alguma caracteristica (KAMII, 1990, p. 16-19).

Os chamados problemas de aprendizagem revelam, muitas vezes, proble-
mas de ensino, em virtude de o professor acreditar que o dominio de contetidos
e de certas técnicas, que privilegiam a abstragdo empirica em detrimento da abs-
tragdo reflexiva, ¢ suficiente para garantir a aprendizagem dos estudantes. Nesta
concepgio, cré-se que o conhecimento pode ser transmitido.

O significante pode ser, efetivamente, emitido, por se tratar de um co-
nhecimento social, porém o significado ndo ¢é passivel de captagao, pois ele,
em virtude ser um conhecimento 16gico-matematico, ¢ fruto da ag@o, da ati-
vidade do sujeito. E fundamental, portanto, discernir significante e significa-
do, o que tem grandes implicagdes no contexto educacional, pois o significa-
do € construido por cada pessoa a partir de suas experiéncias e reflexdes. Tais
consideragdes estdo de acordo com a Teoria de Van Hiele, que serd exposta,
brevemente, a seguir.
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A teoria de Van Hiele

O casal Pierre e Dina Van Hiele defendeu distintas teses de Doutorado,
em 1957, sobre o ensino de Geometria. Enquanto Pierre procurou explicar as
dificuldades que os estudantes tinham de aprender Geometria, Dina propds
uma ordena¢@o de contetido e atividades, de modo a facilitar a aprendiza-
gem discente (KALEFF et al, 1994, p. 23-24; CROWLEY, 1994, p. 01-02;
VILLIERS, 2010, p. 400).

As principais propriedades, também chamadas de caracteristicas, da
Teoria de Van Hiele sdo: sequencial (ordem fixa) (os estudantes progridem
de um nivel para outro), avanco (a progressdo de um nivel para outro estd
relacionada mais ao contetido e aos métodos de ensino do que com a idade);
adjacéncia (os objetos inerentes de um nivel sdo utilizados no nivel seguin-
te); distin¢do linguistica (cada nivel possui simbolos e relagdes proprias); e
separagdo (se o estudante ndo estiver no nivel do curso, a aprendizagem da-
quele serd comprometida) (KALEFF ef al., 1994, p. 27, CROWLEY, 1994,
p. 04-05; VILLIERS, 2010, p. 401).

Quadro 1 — Niveis de pensamento geométrico conforme a Teoria Van Hiele

NIVEL NOME DESCRIGAO

0 Reconhecimento | Reconhecimento visual das figuras (triangulos, quadrados,
(Visualizac@o) paralelogramos), sem considerar as respectivas propriedades.
Analise das propriedades das figuras e

1 Analise aprendizagem da terminologia adequada.
Ordenagao £ o b i
5 (DEd AR for- Ordenagao logica das propriedades das figuras, com

mal, abstracao) curtas sequéncias de dedugao, e correlagao de figuras.

Elaboragao de sequéncias mais extensas de

3 Dedugao enunciados e entendimento da dedugéo, do

papel dos axiomas, teoremas e provas.

Compreensao de dedugdes formais e estabelecimento
de teoremas em diversos sistemas, comparando-os.

4 Rigor

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Crowley'(1 994), Kaleff
et al (1994) e Nasser e Sant'/Anna (2010).

O ensino de Geometria na Educagio Infantil e no Ensino Fundamental
contempla os trés primeiros niveis da Teoria de Van Hiele. Para que ele fa-
vorega o progresso discente, contribuem os seguintes fatores: método, orga-
nizagdo, contetildo e material didético. I

A exploragdo de materiais e a vivéncia de situagdes, durante as fases de
aprendizado (Quadro 2) que caracterizam todos os niveis, possibilitam que o
estudante elabore hip6teses, as quais precisam ser explicitadas ao professor
para diagndstico do conhecimento discente.
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Quadro 2 — Fases de aprendizado relacionadas aos niveis da Teoria de Van Hiele
FASE NOME DESCRIGAO

Interrogagéo
(Informacéo)

0 Professor e estudantes conversam e desenvolvem atividades.

Exploragado do contetido com a utilizagdo do material didatico
selecionado pelo professor. As atividades permitem que o es-

! Ullentacho dingida tudante construa conhecimentos, respostas especificos.
2 Exolicacs Os estudantes expressam seus saberes, cabendo ao profes-
Apicagad sor orientar o debate e socializar os termos especificas.
: e Tarefas com muitos passos, que podem ser re-
3 Orientagao livre p Juen

solvidas de diferentes maneiras.

Os estudantes elaboram uma visdo mais global do co-
4 Integragao nhecimento, contemplando rede de objetos e rela-
% ¢oes. O docente auxilia a sistematizagao discente.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Crowley (1994), Kaleff
et al (1994) e Nasser e Sant'Anna (2010).

No entendimento de Fainguelernt (1999), a constitui¢do do conheci-
mento geométrico acontece mediante as seguintes etapas: visualizacdo, per-
cepgdo, representagdo, abstracdo e generalizagdo. Essa pesquisadora apre-
senta diversos teoricos — Duval, Fischbein, Pallascio, Tall, dentre outros
— que enfatizam a importancia da visualizag@o e da representag@o no ensino
e na aprendizagem da Geometria, o que a possibilita afirmar que

A Geometria na pré-escola e no 1° grau inicia-se pela “percepgio de” a
“agdo sobre” os objetos no mundo exterior. Esses objetos sdo inicialmente
percebidos no espago, depois sdo observados e analisados, muitas pro-
priedades sdo identificadas e descritas verbalmente, levando a uma clas-
sificagfo e mais tarde a conceituagao. (FAINGUELERNT, 1999, p. 55).

Sobre a formagdo de um conceito, Fainguelernt (1999, p. 215) declara
ser “[...] fundamental que os aprendizes vivenciem uma variedade de expe-
riéncias estimulantes que possibilitem progressivamente as abstragdes € as
generalizagdes, desde que essas experiéncias estejam compativeis com seu
nivel de desenvolvimento e desempenho.”.

Em relagdo a habilidade de visualizac@o, cujo prestigio para o incre-
mento das concepgdes matematicas foi enfatizado, ao longo deste texto, por
varios autores, Kaleff e Rosa (2016, p. 30), apds ressaltarem que os cientis-
tas ndo sdo undnimes quanto ao seu desenvolvimento na mente do sujeito,
declaram que esse acontece quando € disponibilizado ao estudante “[...] um
apoio didatico baseado em materiais manipulativos concretos ou virtuais que
representam e modelam o objeto matematico em estudo.”.

Kaleff e Rosa (2016, p. 31) esclarecerem, ainda, que a representagéo do
objeto matemaético se refere a um conceito matematico, ou seja, € uma abs-
tracdo, motivo pelo qual defendem a importancia dos recursos manipulativos
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para o estudante “[...] enxergar com as mdos e os olhos, para poder ver com
a mente tais conceitos abstratos.”.

Em virtude do significativo quantitativo de estudantes com nenhuma ou
pouca acuidade visual, é urgente que o docente mdague “Como eles consti-
tuem conceitos geométricos?”.

Branddo (2011, p. 11-12) esclarece que

A cegueira ¢ uma deficiéncia sensorial que se caracteriza por um dé-
ficit no sistema de coleta de informagdes por meio da visdo. Assim
algumas pessoas podem ter baixa visdo ou entdo serem totalmente
cegas, 0 que implica em coleta de informagdes por meio do tato e da
audigdo, principalmente, mas também pelo olfato e paladar.

O conhecimento do mundo por meio do tato fica restrito aos objetos mais
proximos. Se com um lance de olhar as pessoas videntes apreendem um
objeto, 0 mesmo néo ocorre com as que tém deficiéncia visual, ja que a
exploracdo tatil ocorre de maneira mais lenta e fragmentaria.

Branddo (2010, 2011), Conceigdo e Rodrigues (2014), Kaleff (2016),
Kaleff e Rosa (2016), dentre outros, advogam a importancia e a necessidade
de que estudantes com nenhuma ou pouca acuidade visual manipulem recur-
sos didéticos que contribuam para o seu aprendizado matematico, de modo
especial o geométrico.

Nesse sentido, Branddo (2011, p. 11-12) explica que

As pessoas com deficiéncia visual constroem um aprendizado substituin-
do a falta de um dos sentidos, por meio da utilizagdo de alternativas que
favorega, o seu desenvolvimento. Essas informagdes sdo relevantes ao(a)
professora(a) que leciona para um aluno com deficiéncia visual.

Kaleff'e Rosa (2016, p. 31), por sua vez, esclarecem que o desafio para a

[...] construgdo de uma imagem mental de um conceito matematico é
ainda maior se pensarmos no aluno com deficiéncia visual (cego ou
com baixa-visdo), pois, para ele, a manipulagdo de um recurso con-
creto € imprescindivel para que, por meio do tato, perceba a forma,
o tamanho, as texturas etc., que vdo determinar as caracteristicas do
elemento matematico modelado no recurso manipulativo.

Kaleff e Rosa (2016, p. 31) postulam que este estudante, para visuali-
zar (na mente) um conceito matematico, necessita de um modelo concreto
desse conceito, o qual, enquanto representacdo, contribui para a formagao de
uma imagem mental, que origina “[...] um processo de raciocinio no qual,
dependendo das caracteristicas do conceito matemético, o aluno recorre a



242

habilidade da visualizagdo para executar diversas operagdes mentais, ag
quais geram outras imagens mentais ou representagdes do conceito.”.

Essas autoras defendem que o manuseio de uma variedade de modelos
concretos representantes de uma mesma ideia matematica contribui para que
o estudante reconhega “[...] que algumas propriedades do conceito mate-
matico transcendem as propriedades materiais dos modelos, tais como ta-
manho, cor e textura e, portanto, essas ndo pertencem ao mundo ideal da
Matematica.”. (KALEFF; ROSA, 2016, p. 32). '

Conceigdo e Rodrigues (2014, p. 182) relatam a utilizagdo dos Blocos
Logicos para lecionar figuras planas para uma estudante cega na realizagdo
de “[...] atividades relativas a superficie dessas figuras, ou seja, superficies
quadradas, retangulares, triangulares e circulares.”. Penso que, no caso do
aprendizado sobre figuras planas, seria mais adequado se os estudantes, ini-
cialmente, manipulassem objetos com espessura minima, geometricamente
desprezivel, para, posteriormente, manusearem objetos tridimensionais e
nele identificarem as suas superficies.

Objetivando evitar que os estudantes principiem seus conhecimentos
geométricos de forma errénea, o que acontece quando os blocos l6gicos sdo
utilizados para que eles possam conhecer as figuras geométricas planas — cir-
culo, tridngulo, quadrado e retdngulo — bem como favorecer para que eles,
desde cedo, entrem em contato com formatos variados de retangulos e tridn-
gulos — desenvolvi o Fiplan, um conjunto com 60 (sessenta) pecas de figuras
planas, sendo quinze de cada formato, o qual também possibilita o0 ensino e
a aprendizagem de vérios conceitos matematicos na Educagdo Infantil e no
Ensino Fundamental.

O Fiplan

O Fiplan implementa duas alteragdes em relagdo aos Blocos Logicos: 1)
o critério espessura, que permite a tridimensionalidade, foi excluido; e ii) no
critério tamanho, foram incluidas trés grandezas. O conjunto de Figuras Planas —
Fiplan tem 60 (sessenta) pegas, as quais se diferenciam por 3 (trés) atributos: for-
mato (circulo, tridngulo, quadrado e retingulo), cor (amarelo, vermelho e azul),
tamanho (muito pequeno, pequeno, médio, grande e muito grande).

As pegas do Fiplan podem ser elaboradas em variados materiais — EVA,
madeira, papel, plastico... — de modo que a frente € o verso possuam a mes-
ma cor e que a espessura seja a menor possivel, mantendo a bidimensiona-
lidade. Os pardmetros de tamanho das pegas do Fiplan sdo 3,0cm; 4,5cm;
6,0cm; 7,5cm; 9,0cm.

No caso dos circulos, as medidas dos didmetros de cada figura, inde-
pendentemente da cor, sdo: 3,0cm; 4,5cm; 6,0cm; 7,5¢cm; 9,0cm (Figura 4).
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Figura 4 — Circulos (Fiplan)

s

pa—— 7 Nk \‘
e \./ \ { \‘ = Amarelo
\ \ \

)

—= Vermelho

=> Azul

Figura 4 — Circulos (Fiplan)®
Fonte: Arquivo do autor

No caso dos tridngulos, eles se diferenciam quanto a medida dos dngu-
los — acutangulo (os trés angulos medem menos que 90°), retingulo (um an-
gulo mede 90°) e obtusangulo (um angulo mede mais que 90°) — e a medida
dos lados — equilétero (os trés lados tém a mesma medida), issceles (apenas
dois lados tém a mesma medida) e escaleno (os trés lados tém medidas dife-
rentes) (Quadro 3).

Quadro 3 — Formatos de tridngulos conforme a medida de 4ngulos e de lados

LADOS : :
ANCiLGS EQUILATERO ISOSCELES ESCALENO
ACUTANGULO A
RETANGULO S I :
OBTUSANGULO - B

Fonte: Criado pelo autor

52 Imagem colorida disponivel em: <http://www.ledum.ufc.br/Fiplan_Circulos.jpg>.
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Cada conjunto de tridngulos da mesma cor do Fiplan aborda aspec.
tos distintos.

As pegas amarelas s@o tridngulos acutdngulos equilateros, com os trag
lados medindo 3,0cm; 4,5cm; 6,0cm; 7,5cm; 9,0cm; ou seja, 0s trés angulog
agudos medem 60°. As pegas vermelhas s&o tridngulos retangulos isdsceles,
com dois lados medindo 3,0cm; 4,5cm; 6,0cm; 7,5cm; 9,0cm; ou seja, og
dois dngulos agudos medem 45°. As pegas azuis sio tridngulos obtusangulog
escalenos, com a base medindo 3,0cm; 4,5cm; 6,0cm; 7,5cm; 9,0cm; os 4n-
gulos medem 120°, 45° ¢ 15° (Figura 5).

Figura 5 — Tridngulos (Fiplan)®

A
/\ //\ \\ /\ \ /\ // \ —> Amarelo

—= Vermelho

= Azul

Fonte: Arquivo do autor

Essa variedade de tridngulos ¢ um dos maiores ganhos pedagdgicos
do Fiplan, pois as criangas costumam ser apresentadas apenas a tridngulos
acutdngulos, equilateros ou isésceles, com sérios prejuizos ao desenvolvi-
mento conceitual delas. O Fiplan permite que os estudantes possam, desde o
inicio da vida escolar, entrar em contato com tridngulos com caracteristicas
variadas — seja em relagdo a medida dos angulos, seja em relagdo a medida
dos lados — contribuindo para que eles avancem do Reconhecimento para a
Andlise — niveis 0 e 1 de pensamento geométrico da Teoria de Van Hiele,
respectivamente. Esse aspecto, conforme apresentei, € ainda mais relevante
no caso de estudante com deficiéncia ou limitagdo visual. A diversidade de
formatos de tridngulos colabora para que os discentes entendam a diferenca
entre forma e formato, pois, no caso desses, € incorreto falar em forma de
tridngulo, pois sdo sete os formatos possiveis deles (Quadro 3).

53 Imagem colorida disponivel em: <http:/fwww.ledum.ufc.br/Fiplan_Triangulos.jpg>.
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No caso dos quadrados, as medidas dos lados de cada figura, indepen-
dentemente da cor, sdo: 3,0cm; 4,5cm; 6,0cm; 7,5cm; 9,0cm (Figura 6)
Figura 6 — Quadrados (Fiplan)™

D . c—=> Amarelo

—= Vermelho

= Azul

Fonte: Arquivo do autor

No caso dos reténgulos, a razdo entre as medidas dos lados perpendi-
culares varia em cada cor: amarelo (0,3), vermelho (0,5) e azul (0,7). Dessa
forma, nos retdngulos amarelos, a base mede 3,0cm; 4,5cm; 6,0cm; 7,5¢cm;
9,0cm; e a altura, respectivamente, 0,9cm; 1,35c¢m; 1,8cm; 2,25¢cm; 2,7cm;
nos retangulos vermelhos, a base mede 3,0cm; 4,5¢cm; 6,0cm; 7,5¢m; 9,0cm;
e a altura, respectivamente, 1,5cm; 2,25cm; 3,0cm; 3,75¢m; 4,5¢m; nos re-
tangulos azuis, a base mede 3,0cm; 4,5¢cm; 6,0cm; 7,5¢cm; 9,0cm; € a altura,
respectivamente, 2,1cm; 3,15¢m; 4,2cm; 5,25¢m; 6,3cm (Figura 7).

Figura 7 — Retingulos (Fiplan)®

—I —"> Amarelo

——> Vermelho

— Azul

Fonte: Arquivo do autor

54 Imagem colorida disponivel em: <http:/iwww.ledum.ufc.br/Fiplan_Quadrados jpg>.
55 Imagem colorida disponivel em: <http:/www.ledum.ufc.br/Fiplan_Retangulos.jpg>.
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A ampliagdo da quantidade de tamanhos das pegas de cada formato e ¢y
— de duas para cinco — possibilita que as criangas desenvolvam conhecimen:
tos 1ogicos referentes aos esquemas mentais: correspondéncia, comparagio,
classificagdo, sequenciagdo, ordenagdo, inclusio e conservagdo. Elas podem,
por exemplo, organizar as pegas, mediante correspondéncia, comparagio e

classificagdo, conforme o tamanho, de forma crescente ou decrescente, de-,

senvolvendo, assim, a nogéo de ordenagdo, também chamada de seriag3o,
A diversidade de pegas enseja a proposi¢do de atividades que incenti-
vem o desenvolvimento do raciocinio algébrico:

(EFO0IMT12)

Organizar e ordenar objetos familiares ou representagdes por figuras,
por meio de atributos, tais como cor, forma, dentre outros, relacionan-
do com o estudo de grandezas e medidas.

(EFOIMT13)

Acrescentar elementos ausentes em sequéncias ordenadas de nimeros
naturais, objetos familiares, figuras ou desenhos de acordo com regras
pré-estabelecidas e explicitadas. (BRASIL, 2016, p. 285).

O incremento do numero das pegas proporciona, ainda, a abordagem
de multiplos aspectos referentes a Grandezas e Medidas (comprimento e
area...), sejam com as pecas de mesmo formato ou nao.

Além disso, as pecas do Fiplan facultam atividades pedagégicas rela-
cionadas a Estatistica e a Probabilidade, seja para a construcéo de tabelas e
graficos, seja para indicar resultados possiveis de se retirar uma peca, ou de
uma peg¢a que tenha um atributo ou mais de um, de um saco que tenha todas
as — ou algumas — pecas do Fiplan.

Em relagdo a Geometria, outros aspectos podem ser explorados no
Ensino Fundamental: figuras semelhantes, nomenclatura dos triangulos, an-
gulos, relagdes métricas...

O Fiplan, portanto, favorece o desenvolvimento, na Educacgéo Infantil e
no Ensino Fundamental, de conceitos geométricos, numéricos, ldgicos, algé-
bricos, de grandezas e medidas, estatisticos e probabilisticos, contemplando,
assim, todos os blocos de conhecimento matematico no ambiente escolar.

Consideracdes finais

Ensinar Geometriana Educag¢ao Infantil e no Ensino Fundamental é mui-
to importante, pois permite que a crianga amplie conhecimentos essenciais
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para o seu desenvolvimento integral. Para que isso acontega, € indispensével
que ela tenha a oportunidade de utilizar recursos didaticos adequados.

Os Blocos Logicos, em virtude de sua tridimensionalidade, nfio sdo ade-
quados para ensinar as figuras geométricas planas, as quais podem ser adequa-
damente explicadas com a utiliza¢go do Fiplan, cujas pecas, em virtude de suas
caracteristicas, ampliam sobremaneira as possibilidades pedagégicas proporcio-
nadas por aqueles, além de favorecer que o professor ndo cometa equivocos
conceituais, os quais atrapalham o desenvolvimento dos estudantes.
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