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INTRODUCAO

Depois de alguns anos em que a Geometria foi relegada
para um segundo plano no ensino da Matemdtica de 12 e 22
graus, hoje em dia nota-se uma preocupagio crescente com o
seuens;lholjof,pnn te na drea académica, dada a sua re-
conhecida importéincia, nomeadamentes para desenvolver certo -
tipo de intuicdo matemética — veja-se. por exemplo, MESER-
VE (1973). Podemos constatar isso através da porcentagem
razodvel de artigos sobre o ensino da Geometria que aparecem
hoje nas revistas da drea da Educagio Matemdtica, tanto nas
nacionais quanto nas estrangeiras. Certamente que essa preo-
cupagio se ird refletir nos carriculos, bem como na anzacho
dos professores de 12 ¢ 22 grans, durante os préximos anos.

1. Professora do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensi
(FAE/UFMG). ¢ o neme
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A literatura disponivel deixa, no entanto, margem para
diversos questionamentos, em particular no que diz respeito a
ual abordagem se deverd adotar para o ensino da Geometria.
%evemos tentar uma abordagem via transformagdes geomé-
tricas, ou uma via mais tradicional, na forma de uma geome-
tria que estudz as propriedades das fi primeiro, logo se-
guida da uma abordagem axiomdtica? Devemos ensinar pri-
meiro geometrias ndo-métricas e 56 depois a geometria eucli-
diana, ou devemos comegar por ensinar de imediato a geome-
tria euclidiana?

No infcio deste século, Félix KLEIN (1931) fez a apo-
logia da construgao das diferentes geometrias por considera-
¢80 dos invariantes para determinados grupos de transforma-
gOes. Sua proposta metodolGgica foi absorvida, anos mais tar-
de, por diversos curriculos ¢ livros diddticos para o 12 ¢ 22
graus, sob a influéncia do chamado Movimento da Matemética
Moderna; a titulo de exemplo, veja-se PAPY (1967a e 1967b)
e DIENES (1971). A tendéncia evidenciada d[;or aqueles au-
tores que propdem essa abordagem ao ensino da Geometria no
12 e 2° graus € po sentido de sugerir que primeiro se trabathe
com as geometrias ndo-métricas (isto €, com conceitos geomé-
tricos que nfo dependem da nocao de medida), ¢ sd depois
com a nogio de medida e a geometria euclidiana. Para refor-
gar essa tendéncia, contribuiu subtancialmente, sem dévida, o
trabatho de PIAGET (1973 e 1977).

DIENES e GOLDING (1971} escrevem: “Achamos
que as criangas devem estudar, de infcio, transformagdes mais
gerais, que ndo conservam as distincias, nem os dngulos. 56
depois disso Thes apresentaremos, em pormenores, as isome-
trias” (p.4). E assim que eles propdem que o ensino da Geo-
metria acompanhe o desenvolvimento psicolégico da crianca

ue, de acordo com as observagdes feitas por PIAGET

1977), vai no seguinte sentido: primeiro surgem certas nogdes
topologicas elementares, depois algumas nogdes projetivas,
€ 56 depois destas é que surgem as nogdes de medida,

m 1973, em relatdrio publicado pela Unesco sobre as
“Novas Tendéncias do Ensino da Matemdtica”, e depois de
discutir os prés e contras de se introduzir primeiro a geome-
tria afim (ndo necessariamente munida de uma métrica) e s6
depois a geometria euclidiana, os relatores do documento con-
cluem que apesar de tudo “existe wma tendéncia clara para
a introdugio da Geometria sob um aspecto afim”(p.32). No
Brasil, no entanto, essa tendéncia nunca chegou a eviden-
ciar-se, a niio ser pela anexagio dos chamados **jogos topol6-
gicos”, que se mantém até hoje como atividades isoladas para
o pré-escolar e para a 12 ¢ 22 séries do 1° grau.

Quanto 3 abordagem da Geometria via transformagoes,
essa niio deixou qualquer tipo de vestigio nos atuais curriculos
de Matemdtica no Brasil, Se isso resulta de uma opgao cons-
ciente, ou ndo, nio saberfamos dizer. Essa abordagem € sem
diivida discutivel, porque a par de algumas vantagens por di-
versas vezes enfatizadas por determinados autores — come
CASTELNUOVO (1963) ¢ DIENES (1971} — presta-se tam-
bém, em con ida, a certas tendéncias menos desejdveis,
como a tendéncia de se transformar numa abordagem muito
majs algébrica do que sintética, e a tendéncia que manifestam
os autores de livros didéticos e os professores para confundi-
rem transformagio geométrica com livre mobilidade de figu-
ras; veja-se FREUDENTHAL (1971 e 1973).

OBJETIVO FUNDAMENTAL DA PESQUISA

A uisa que passo a descrever a seguir propds-se
verificar a vali de um argumento que, se provada, poderia
dar fortes indicagbes a favor da introducdio de geometrias
nio-métricas antes da geometria euclidiana, 2 nivel de 12 gran.
O argumento € o seguinte; tendo em vista que algumas pes-
parecem indicar que a nog#o de “conservagao” das me-
las — em particular de comprimento, drea ¢ volume — € ad-
quirida *tardiamente, entio a introdugdc de conceitos geomé-
tricos que dependem de nogdes de medida deverd ser adiada
até as criangas terem adquirido essas nogdes.
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FUNDAMENTACAO

Com efeito, de acordo com as pesquisa feitas por PIA-
GET (1977), primeiro as criangas sio apenas sensfveis 2s rela-
¢Des topolégicas entre as figuras, depois elas tornam-se sensi-
veis 48 relagdes projetivas, e, por Gltimo, elas percebem as re-
lagdes euclidianas. Assim € que s6 por volta dos 7 ou 8 ancs
de idade elas adquirem a conservagio da medida de compri-
mento, simultaneamente com a conservagio da medida da
e de “volume imterior”, para s6 adquirirem a conservagio de .
“volume ocupado™ por volia dos 11 anos; veja-se PIAGET
(1973). Antes da aquisigho dessas nogbes de conservacio, se-
gundo Piaget, nio faz sentido iniciar o estudo da geometria
euclidiana porque, para a crianga, a medida associada 2 uma
figura depende da sua posi¢io no espago.

Corroborando os resultados obtidos por Piaget, temos a
pesquisa levada a cabo pelo CSMS Mathematics Team HART
(1981), com uma amostra de 10.000 criangas inglesas. Essa
pesquisa confirma as dificuldades sentidas por uma grande
porcentagem das criangas de idades compreendidas entre os
12 e os 14 anos, em testes sobre a compreensdo das nogbes de
medida de comprimento, de 4rea e de volume,

Hart relata os resultados obtidos por um teste desenvol-
vido para fornecer informago sobre vdrios aspectos bdsicos
relacionados com a medigdo, particularmnente sobre a conser-
vagao de medidas. Virias questdes desse teste sdo uma adap-
tacdio & forma de “‘teste de papel e ldpis” dos préprios testes
de conservagiio de medidas de Piaget, A conclusio € que
aproximadamente 30% das criangas de idades compreendidas
entre 12 e 14 anos nfio estiio totalmente convencidas de que o
comprimento, a drea ¢ o volume dos objetos nio se altera por
intermédio de um deslocamento. Cerca de 50% das criangas
nio estio convencidas de que os segmentos que formam um
lado ¢ a diagonal de um retfngulo tém comprimentos diferen-
tes. E uns 40% das criancas esquecem a importincia da vnida-
de utilizada para medir.

HART (1981) afirma que existe uma evidéncia cl_ara de
que as habilidades de medigéo adquiridas na escola priméria
(as quatro primeiras séries do 12 grau, no Brasil) precisam ser
consideravelmente reforgadas no nfvel secunddrio (52 4 82 s6-
rie do 12 grau e 2° grau, no Brasil). No entanto, algumas criti-
cas podem ser feitas ao modo como os referidos testes de
conservacdo sdo concebidos. O matemdtico e professor
FREUDENTHAL (1983} afirma:

glo ] sicélog;:: sio razoavelmente unfnimes acerca
da i média de conservagio das virias caracte-
risticas, enquantc que as pessoas que tém alguma
experiéncia diddtica com criancas em geral julgam
essas idades absurdamente elevadas™. (p.21)

E acrescenta:

“As grandes porcentagens dec ndo-conservadores
nas experiéncias psicolégicas sio conseguidas através
de wma estratétgia especial: Escothe-se intencional-
mente a transformagio que se quer verificar se
conserva A de tal modo que ela altera outra carac-
teristica B t#o drasticamente que a atenglo & des-
viada para B (por exemplo, uma mudanga acentuada
do comprimento quando A € o nimero cardinal ou a
massa, ou uma mudanca acentuada da posicdo om
forma, quando A € o comprimento). O que real-
mente se estd a investigar & se o sujeito € capaz de
separar nitidamente estas caracteristicas umas das
outras, e com que forga ele € capaz de resistir as
tentativas de o confundir. Confusfo embutida € em
geral mais caracterfstica de uma abordagem psicol6-
gica do que de uma abordagem diddtica”. {(p. 21-22)

Tais criticas nos levam a questionar a validade de alguns
testes psicolSgicos; em particular, os testes de conservagio.
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A PESQUISA

Pareceu-nos entiio interessante investigar até que ponto
algumas questdes do teste “Medidas” desenvolvido pelo
CSMS Mathematics Team HART (1981) sio realmente re-
sistentes as criticas de FREUDENTHAL (1983). Além disso,
pretendfamos também fazer uma avaliacio do nivel das habili-
dades de medigfio atingido pelas criangas, no Brasil.

A titulo de estudo piloto, e dea»is de traduzir para
portugués aquelas questbes do teste “Medidas™ que na pes-

isa de HART levaram aos resultados mais surpreendentes
2]‘:;3 sen nivel de facilidade ser bem inferior an esperado por
nés), organizamos um seu sub-teste, g:e foi administrado em
oito turmas do Centro Pedagdgico da UFMG. Todas essas
oito turmas eram turmas de 1% grau: duas turmas de cada uma
das seguintes séries: 52, 6%, 72 e 8? (idade: 10 a 16 anos). As
questdes selecionadas para o sub-teste envolviam conservagao
e medigio de comprimentos, dreas e vol . Os resultados
desse estudo piloto quando confrontados coth os resultados do
teste “Medidas” obtidos na Inglaterra por HART (1981} pa-
recem indicar, no geral, indices de facilidade muito sernelhan-
tes para as diferentes questbes, e também a mesma escala para
a facilidade dessas questdes. ]

Verificou-s¢ ainda que as duas turmas de 5% série
apresentaram muita dificul na pripria leitura e interpre-
tagio das questdes do teste, donde se concluiu que ele ndo €
apropriado para criangas t5o jovens. Foi entdo organizado um
novo teste, conservando aquelas questdes que ne estudo piloto
tinham originado os [ndices de dificuidade mais elevados, € in-
corporando al outras questdes que nio pertenciam ao
teste original de Hart, por as considerarmos formas alternati-
vas de avaliar um mesmo aspecto da medigdo. Ao conceber
essas formas alternativas, valemo-nos das criticas de FREU-
DENTHAL (1983), e procuramos eliminar todas as situagbes
de “confusio embutida” que conseguimos perceber nas ques-
tdes originais. Por exemplo, duas das questdes da versdo in-
glesa do teste sio as seguintes:

QUESTAO 1

As linhas A, B, C, D, E, F sfio as linhas mais grossas tragadas no papel
quadriculado abaixo.

Para cada par de linhas, marque com uma cruz { X ) a resposta que vocé
acha que esté certa.

a)
A
B
() A linha A & mais comprida . . . .

(ID) A linha B & mais comprida. ...

(1D A e B si0 do mesme comprmento . . . .

(IV) Voct nio pode dizer qual & mais comprida . . ..
b}

CP’#
DI

(I) A linha € é mais comprida . . ..
(ID) A linha D € mais comprida . .. .
{IIT) € ¢ D sdo do mesmo comprimento . . ..
{1V} Vocd niio pode dizer qual € mais comprida . . . .
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<)

B

F

(T: A linha E & mais comprida . . . .
(I[) AlinhaF é maiscomprida....
(IID) E e F sio do mesmo comprimento . . . .
{IV) Vocd nfio pode dizer qual € mais comprida. . . .

QUESTAO?2

A figura A, de oito lados, estd desenhada em papel quadriculado
de ! cm.

Faga um circulo 3 volta da resposta certa.
A distancia & volta do limite de A &

Bom maisde 8cm  menosdeBom  voct ndo pode dizer quanto &

FONTE: THE C5MS MATHEMATICS TEAM, CHELSEA COL-
LEGE, LONDRES.

A primeira questio ¢ uma aé!’:ll_ptagio bastante fiel das
experiéncias utilizadas por PIAG (1973) para avaliar a
conservagio de comprimento. Repare-se que, com excegdio do
primeiro item, o nfimero de quadriculas que cada um dos seg-
mentos cujas medidas estio sendo comparadas “atravessa” € 0
mesmo. Por outro lado, e também no caso dos itens be ¢, 08
diagramas fazem ressaltar muito claramente o alinhamento {na
vertical) das extremidades dos dois segmentos ¢ujos compri-
mentos estio sendo comparados. E bem possfvel que a aten¢o
da crianga seja desviada para estas caracteristicas da figura e
que isso a leve a dar uma resposta considerada errada. Com
efeito, as respostas erradas mais freqilentes, tanto no item b
quanto no item c, sdo que ambos os segmentos &M O mesmMO
comprimento.

A segunda questio, no nosso entender, € muito seme-
Thante ac item b da primeira questiio. A resposta errada mais
freqilente & que o perfmetro dessa figura € 8 cm. Essa resposta
errada pode ser originada, também, por uma caracteristica da
figura que fica bem evidenciada no di : cada um dos
seus lados “atravessa” uma quadricula de 1 cm de lado. E,
como o niimero de lados da figura € oito, o seu perimetro viria
a ser “8 quadrfculas”, ou 8§ cm, . .

Além dessas duas questdes, incluimos no novo teste
outras duas que, no nosso entender, sio ‘‘equivalentes” a0
item b da questio 1 e a questfio 2, mas chamam mais a ateng#o
da crianga para aquilo que realmente estamos querendo que
ela compare, isto &, as medidas do lado e de uma diagonal de
um retéingulo, supriminde do diagrama o recurso adicional das
quadriculas que, embora tenha sido introduzido como um fa-
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tor facilitador, pode na realidade funcionar antes como um
_ fator complicador.

QUESTAO 3

O quadrado ABCD representa o tampo de uma mesa.
D C
A B

Imagine que no canto A estavam duas formigas. Uma delas viu um
pedacinho de piio em B ¢ encaminhou-se para 1§; a outra viu um pedaci-
nho de péio em C, e encaminhou-se também para I4.

a) Na figura acima, com a sua canets, trace os caminhos percorridos
pelas duas formigas.

b) Supondo que as duas andam com a mesma velocidade, qual das
duas chega mais depressa ao seu pedacinho de pao: a que foi para

C? Resp.:

Justifique a sua resposta:

QUESTAO 4

/

40 cm

30 em

Othando de cima vma gaveta de 30 cm de largura por 40 de fundo, po-
demos ver o seguinte:

40 45 em

L
Tem algum jeito de colocar uma régua de 45 cm dentro dessa gaveda?
Resp.:
Se vook respondeu sim, mostre no desenho como a rSgua deveria ficar.
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Alternativas semelhantes tentamos encontrar também
para a seguinte questio do teste original:

QUESTAO 5

L)

Y
F

a) Quantos quadradinhos como este

seriam necessirios para
cobrir as figuras A e B?

Escreva a sua resposta dentro de cada figura.

2cm 2em

dom| i 4om |
' 3enm

Sem

b) Se eu utilizasse quadradinhos menores, como este,
quantos seriam necessdrios para cobrir cada figura?

FONTE: THE CSMS MATHEMATICS TEAM, CHELSEA COL-
LEGE, LONDRES.

Trata-se de uma questio que envolve a medicio de
direas de figuras planas por iteragio de uma unidade de medi-
da. A grande d.iﬁPculdade desta questdo enconira-se no item b,
porque além desse aspecto de medigio ela envolve, primeira-
mente, uma comparagio das unidades de medida tomadas em
cada caso. A resposta errada mais freqiiente & a de que o nii-
mero de “quadradinhos™ necessdrios para cobrir A e B passa-
ria entio a ser 0 dobro do némero encontrado oo item a.

Em entrevistas feitas com al criangas, ¢ poste-
P‘ﬂrmrma)mw 4 administracio do teste Eduraclllcte a fase do estudo

0t0), as criangas que deram esse tipo de resposta demons-
traramterfeitoummcéocﬁ:i;ddo seguinte tipo: se o lado do
* inho” menor é metade do lado do * inho™
mq% dentro decadaﬁgmdeverémberm
“quadradinhos” menores que € o dobro do mimero de “qua-
dradinhos” maijores. Parece entao que fica demasiado eviden-
ciada a relacfio metade/dobro entre as medidas dos lados dos
quadrados tomados como unidades de medida, de tal modo
que as criangas nfdo chegam sequer a questionar qual € a rela-
¢o existente entre as respectivas dreas. Mais ainda, quando se
msiste com elas ¢ se Ihes pede para mostrar na figura (por
exemplo, na fi A) como ¢ que ela ficaria coberta por esse
tanto de * i ", elas nfo hesitam em cobri-la com
retingulos; por exermplo, assim:

N
O

CRE
2 1o
3 i
4 om 4 A 12
5 13
[4 4
# "
¥ 16

Quer dizer, ndo ficou claro para a crianga que a segunda
unidade de medida deverd ser um quadrado também; a dnica
coisa que ficou bem clara € que, de uma unidade para outra,
houve alguma coisa que passou 3 metade. Uma das situages
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alternativas que encontramos para a questio anterior foi a se-
guinte:
QUESTAO 6

Numa loja existem apenas os seguintes #és tipos de azulejos, todos eles
quadrados:

BRANCO
DESENHADOQ
20cm X FRETO
Bl g e
20cn 10enm Sem

0 lado do amlejo desenhado & metade do lade do azulejo branco, e o la-

do do azulejo preto & metade do lado do azulejo desenhado.

?ard cobrir um painel sdo necessirios 6 azulejos brancos, como mostra a
1gura:

Entio,

a) Quantos azuigjos desenhados (de 10cm X 10cm) sdo necessfrios
para cobrir este painel? Resp.:

b) Quantos azmulgjos pretos (de Scm X 5cm) sio necessfirios para
cobrir este painel? Resp.:

Nessa questio tentamos deixar bem claro que as suces-
sivas unidades de medida consideradas eram todas elas qua-
drados, na forma de azlejos (§4 por si normalmente quadra-
dos). Além disso, a informacédo de que a relagio entre as me-
didas dos lados dos sucessivos quadrados era uma relagio de
metade/dobro ndo ficou tio evidenciada na Questic 6 como
na Questio 5, exatamente para evitar que a atengfo da crianga
ficasse demasiado presa a essa info; 4o,

Incluimos ainda no teste uma sétima questio, que pos-
teriormente fomos obrigados a excluir da nossa andlise, por-
que apresentou uma informago e uma figura que eram con-

rias, ¢ essa contradigie s6 foi percebida depois
que o teste j4 tinha sido administrado em algumas turmas.

(1981} — Questdes 3, 4, 6 — na tentativa de
eliminar das “confusbes embutidas” referidas por
FREUDENTHAL (1983) resultaram mais diretamente liga-
das a algum tipo de experiéncia j4 supostamente mais viven-
ciada pela crianga. Esse tipo de tradugio de uma questio

_uma situagio mais proxima da crianga nem sempre € fécil (ou
sequer possivel) mas, no nosso entender, pode facilitar a com-
preensdo da situacdo pela crianga no sentido pretendido, sem
necessidade de se recorrer a extensas e numerosas explicagdes
para evitar possiveis confusoes ou distorgdes.

A nova versfio do teste “Medidas” foi entdo adminis-
trada ¢m duas escolas de 12 grau de Belo Horizonte, com ca-
racterfsticas bem diferentes:

Escola A (Pitdgoras): escola particular, situada na 4rea
central, freqgiientada por alunos de classe mé-
dia ou classe média alta, :

R -se¢ que as questdes por nds acrescentadas ao |
teste de EART %
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Escola B {Dom Orione); escola ptblica, municipal, si-
tuada na periferia, freqiientada por alunos de
classe popular ou classe média baixa.

Em cada escola testamos duas turmas de cada uma das
seguintes séries: 6%, 7% e 8?2 (idades variando dos 11 aos 19
anos). No total, participaram da pesquisa 407 alunos; 234 da
escola A e 173 da escola B.

Antes de fazer a selegio das turmas onde o teste deveria
ser administrado, foi explicado para os coordepadores de drea
de cada escola que nos ajudaram na viabilizagio desta pesqui-
sa que o teste ndo versaria sobre contetidos cu problemas que
normalmente fazem parte do currfculo de Matemsdtica nas es-
colas, ¢ que portanto eles nfic deveriam pretender selecionar
as turmas “mais adiantadas”. A selecic acabou sendo feita
mais em funco de disponibilidades de hordrio do que em fun-
gio de qualquer outro critério, jd que nés mesmos procedemos
a todas as administracoes do teste.

Passamos.agora a apresentar, no quadro abaixo, os re-
sultados obtidos nas questdes que pretendemos comparar:

Questdes: 1.bf_] 2107 3 LEAT ;
4 [] QS-NA)[E]]  sp@)L El‘\]

6a[ Azulejo:4 J; 6 [Azulejo:16] .

Porcentagem ESCOLA A ESCOLA B TOTAL
Questda Jde scartos
do teste (N =22 (N =173 {N = 407}
16 =] 60.7% 43.4% 833%
2[O1, aB.2% B2% a2e%
w{{A] i 91.2% 67.9% 782%
af ] 80.9% 68.5% 754%
5.b{A) [ D] <] 14.5% 5.8% 10.8%
so@[ L] @ 12.7% 40% 9.6%
6. [ Azulejo: 4] 20.9% 225% 26.8%
b [Azuleja: 16} 17.9% B87% 14.0%

(1} Tanto a resposta ‘‘mais de 8 cm’’ como “*voct ndo dizer quanto
&' foram contabijlizadas como certas. O niimero de respostas do se-
gundo tipe € muito inferior ao mimero de respostas do primeiro tipo;
elas foram consideradas certas também, porque em entrevistas se
verificou que elas podem ser originadas pelo fato do perimetro da
figura A nfo ter uma medida inteirm (0 seu valor
4+ 2).

(2) Foram contabilizados a| 0s alunos que interpretaram o item a
como se pretendia (a 22 formipa seguindo a diagonal AC) ¢, além
disso, deram a resposta certa em b, Quer dizer, foram exclufdos
aqueles alunos que descreveram o percurso da 22 formiga como sen-
do ADC ou ABC, apesar de responderem certo a b.

(3) Foram consideradas certag as respostas equivalentes a multiplicar
por 4 o resultado obtido em a, independentemente desse resultado,

Testamos a significincia da diferenga entre as porcen-
tagens de acertos observadas nas questdes que nos interessa
comlparar usando uma razio Z, dada por férmula presente em
GUILFORD (1978, p.159).

Nos dois quadros que se seguem indicamos os valores
de Z obtidos em cada caso, ¢ também os correspondentes va-
lores do nivel de significdncia (probabilidade de que a dife-
renga entre as porcentagens tenha acontecido “por acaso”),
nos casos em que ele foi considerado estatisticamente signifi-
cativo ( 001).

Embora existam algumas diferengas entre as porcenta-
gens de acertos nas duas escolas (A e B), a seguir apresenta-
mos apenas os resultados para a amostra total das duas esco-
las, porque o sentido e o nivel de significéncia das diferengas
que pretendemos analisar sdo idénticos em ambas, e idénticos
ainda  situagfo geral descrita nos dois quadros seguintes.
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Qusstio 1b | OQuestdo 2 Questio3b  Kluestd
z =] 1 W) | [i4]
p=.533 p=.428 p=.752 p=.7
Questae 1b [ﬁ]
p= 833
Questéo 2 [O]
p= 428 2= 2.0080
Questlo 3b [Z] Z=65180 z = 93974
p=.762 (ot =.001) {of = ,001)

Questdo 4 [@] Z=65022 | Z=048%0 | g 54

p=.754 (e =.001) {el = 001}
(N =407)
Verifica-se, to, que tanto a Questio 3.,b como a

Questio 4 séo significativamente mais faceis que as Questdes
1.b e 2, do teste original de HART (1981). Por sua vez, ndo
existe uma diferenga estatisticamente significativa entre o ni-
vel de facHlidade dessas duas questdes que foram acrescenta-
das ao teste de Hart (3.be 4).

Quastlio 5b(A) | Questlio 5bB) | Questdo 6a Questdo b

niio garante que ela seja capaz de fazer uma transferéneia para
situacdes andlogas, mas mais abstratas para ela.

Tendo em vista tais resultados, parece-nos possivel e
desejivel que o curriculo de Matemética dé€, desde o inicio do
12 grau (¢ mesmo a nfvel de pré-escolar), uma grande relevin-
cia & medigdo. Mais pesquisas deveriam ser feitas sobre a pos-
sibilidade de se estabelecer uma relagio mais estreita entre o
ensino da medigdio e o ensino dos nlimero, visando possibilitar
a crianca uma melhor compreensido da propria evolugio do
conceito de nimero. Além dp.lsso , propomos também que no 12
grau se inicie o estudo da geometria pela geometria euclidiana,
e s& mais tarde se faga referéncia a geometrias ndo-métricas,
acompanhando, portanto, o desenvolvimento historico da pré-
pria geometria.

Nio devemos esquecer c}ue, historicamente, as nogoes
matemdticas mais gerais e simples surgem depois: Topologia e
Geometria Projetiva depois de Geometria Euclidiana; Con-
juntos depois de Nifimeros; Relagbes depois de Fungdes; etc.

ambém psicologicamente a ordem de tomada de consciéncia
parece ir no mesmo sentido: do mais restrito e complexo, P%a.ra
o mais geral, simples ¢ abstrato; sentido esse que, como PIA-
GET (1971, p.6) observa, parece ser o contririo do da génese
do conhecimento na crianca.

O chamado “Movimento da Matemdtica Moderna”
partiu do pressuposto (errado, no nosso entender) de que o
ensino da Matemdtica devia acompanhar essa ordem de cons-
trugiio geral seguida pela crianga, partindo das estruturas ma-
tematicamente mais simples para as mais complexas (por
exemplo, das nogdes topoldgicas para as nogdes euclidianas),
esquecendo que na hora de explicitar ¢ tomar consciéncia
dessas estruturag, como se pretende no ensino, a ordem deverd
ser a inversa.
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A Questio 6.a foi significativamente mais ficil do que
todas as outras 2, sendo que ndo existe mais nenhuma diferen-
¢a estatisticamente significativa entre o nivel de facilidade das
trés questdes restantes.

CONCLUSAO

Esta pesquisa parece indicar que, com efeito, a forma de
colocar uma mesma questio de medigio pode infhrenciar sig-
nificativarnente a porcentagem de acertos nessa questio. Por
exemplo, certas formas que podem de algum modo estar mais
diretamente ligadas a um determinado tipo de experiéncia j4
vivenciada pela crianca atingiram nfveis de facilidade signifi-
cativamente mais elevados que as formas tradicionalmente
utilizadas para testar a conservagio de medidas. Daf o fato de
ser necessirio u::aﬂﬁuco mais de precaugio € muito mais pes-
quisa antes de ente se poder concluir que as nogdes de
medida sdo “tardiamente” adquiridas pelas criangas, e antes de
se propor o adiantamento de todas as atividades de medicdo
no ensino da Matemdtica.

Por outro lado, a pesquisa mostra que efetivamente as
criancas tém dificuldades em determinadas atividades de me-
digdo. Isso nio cansa admiragio, dada a pouca énfase que a
maioria dos professores de 1° grau 34 atualmente a essas ati-
vidades, e visto que o fato de que a crianga j4 domina algumas
situagdes de medicio mais préximas da sua vivéncia por si s6
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