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RESUMO

LIMA, Jorge Marcelo Alves de. O pensamento criativo nas disciplinas de expressao gréafica:
um jogo de cartas para o ensino de Lugares Geomeétricos. 2024. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Praticas de Educacdo Bésica) — Colégio Pedro Il, Pro-Reitoria de Pos-
Graduacao, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Rio de Janeiro, 2025.

O presente trabalho tem como mote o estudo de uma possibilidade para o ensino do conceito
de Lugares Geométricos, por meio de um jogo de cartas. A aplicacdo dessa alternativa
pedagdgica se da no contexto de uma metodologia que entende que 0 Desenho Geométrico pode
ser um potencial propulsor da criatividade. Tal método teve seu nascedouro a partir da pratica
onde o autor convida seus alunos a transformarem constru¢des geométricas (obtidas com auxilio
de régua, compasso, transferidor e par de esquadros) em ilustracfes que dialoguem com
linguagens artisticas outras. Apesar do entusiasmo demonstrado pelos atores envolvidos no
processo, 0 espago propicio ao pensamento criativo sofre uma quebra de continuidade quando
se depara com dificuldades de compreensdo das implicacdes das linhas conhecidas como
“Lugares Geométricos”. Na tentativa de mitigar esse problema, o presente estudo empreendeu
a construcdo de um jogo de cartas que, a priori, pudesse contribuir positivamente para a
aprendizagem desse conteudo. Tal instrumento foi levado a campo de pesquisa a fim de que
alunos do 8° ano do Ensino Fundamental pudessem avaliar sua efetividade. Esse jogo de cartas
vem a ser o produto educacional defendido nesse trabalho como uma ferramenta de fomento
do pensamento criativo, bem como de promocéo do raciocinio l6gico por meio da ludicidade e
da diversdo.

Palavras-chave: criatividade; lugares geométricos; jogos; Desenho Geométrico;
aprendizagem.



ABSTRACT

LIMA, Jorge Marcelo Alves de. O pensamento criativo nas disciplinas de expressao grafica:
um jogo de cartas para o ensino de Lugares Geométricos. 2024. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Préaticas de Educacdo Basica) — Colégio Pedro Il, Pro-Reitoria de Pos-
Graduacdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura, Rio de Janeiro, 2025.

The aim of this work is to study a possibility for teaching the concept of Geometric Places
through a card game. The application of this pedagogical alternative occurs in the context of a
methodology that understands that Geometric Drawing can be a potential driver of creativity.
This method was born from the practice in which the author invites his students to transform
geometric constructions (obtained with the help of a ruler, compass, protractor and set squares)
into illustrations that dialogue with other artistic languages. Despite the enthusiasm shown by
the actors involved in the process, the space conducive to creative thinking suffers a break in
continuity when faced with difficulties in understanding the implications of the lines known as
“Geometric Places”. In an attempt to mitigate this problem, the present study undertook the
construction of a card game that, a priori, could positively contribute to the learning of this
content. This instrument was taken to the research field so that 8th grade students could evaluate
its effectiveness. This card game is the educational product advocated in this work as a tool for
fostering creative thinking, as well as promoting logical reasoning through playfulness and fun.

Keywords: creativity; geometric places; Geometric Drawing; learning.



LISTADE FIGURAS

Figura 1 — Desenhos criados a partir dos tragados de roséaceas, perspectiva isométrica e vistas

OFTOGIATICAS ...ttt bbb bbbt bt b et b e bbb bbbt b bbbt 16
Figura 2 — Criag@es plasticas inspiradas por bissetrizes @ mediatrizes..........cocovvvrvrvrrrenrrsnsinniniennns 17
Figura 3 — Apostila de Desenho Geométrico em dois VOIUMES ..........ccceerereirireriieiiiisisisiseeieeveienas 18
Figura 4 — Exercicios tradicionais de construcéo, desprovidos de COntexto .............ccovvvvrerererererennnan. 19
Figura 5 — Exercicios de construcao aplicados a alguma contextualizaGo...............cocovvvrrvrrrrerirennnnn. 19
Figura 6 — Questdes meramente tedricas de Lugares GEOMELIICOS .........c.curverirereurrreneriesereinenereneneens 20
Figura 7 — Questdes de Lugares Geométricos com algum tipo de contextualizagdo........................... 21
Figura 8 — Exemplo de questdo de Lugares Geométricos criada por alunas do 8°ano....................... 22
Figura 9 — Releituras de obras de arte aplicando 0 elemento “Mar Largo” ...........ccccovevvvrvrrererererennan. 43
Figura 10 — Esquema do sistema de informacéo, segundo Edward De BoNno..............cccevevevevevevnenen. 44
Figura 11 — Via lateral de ligagdo entre 0s padrdes de PErCEPGAD........cvvrrreererirerererererereseseseseseseeeeeans 45
Figura 12 — Percurso da CriatiVIdage ...........cccviiiiirirrieees s 46
Figura 13 — Desenhos criados a partir dos tracados de mediatrizes............ccocoevvvirvriririeieisrsciceeene, 65
Figura 14 — Logomarca do produto edUCACIONAL ..............ccccveveueuerevcreeccceeeee e 79
Figura 15 — Jogo “ONDE TATU?” € SBUS IHENS .....c.eurururiirirereisisiieiseseisisiseseeseseisssssssssesessssssssssssesees 80
FIQUIa 16 — Cartas-traGad..........ccceeuiiiiiiiiiiisii sttt 80
FIQUIA 17 — CartaS-QUESEAD .....cuovivevieieiiiieee ettt s bbb 81
FIQUIa 18 — Cartas trOCA-trOCA ........c.eurvirirereietieicseseietsis sttt 82
Figura 19 — A relagéo entre a logomarca do jogo € as cartas-tragado...........cccovvvrvrvrvririrerrssiseeiseenennns 85
FIQUIra 20 — COrte das CAMAS ..........ceiiiieririiiiereresisie ettt s st s s s s s e s nnenas 87
Figura 21 — EmMDbalagens € CAMAS ..........c.cueiriiiereiiiieeiieetee sttt sese s s s s snanes 89
Figura 22 — Os Lugares Geométricos que contemplam a propriedade de DISTANCIA .................... 92

Figura 23 — Os dois Lugares Geométricos que contemplam as propriedades de DISTANCIA e
EQUIDISTANCIA ..ot es e s et s s e s es s s e e s et es e ee s s e s s ee s ees e es e eeseees 93
Figura 24 — Diferenca entre uma questdo com abordagem tetrica (abstrata) e a abordagem criativa
(CONEEXEUATIZATA). ...ttt ettt s et et e st e se st e et e e et e e et e e ete e ese e eneneas 93
Figura 25 — Exemplo de problema gréfico criativo elaborado pelos alunos para a avaliagéo formal.96
Figura 26 — integra da prova composta exclusivamente por problemas criativos elaborados pelos
ESEUTANTES ...ttt bbb bbbttt bt 97
Figura 27 — Apresentagdo das regras, dindmicas e componentes do jogo em slides.............c.ccccue.... 98

Figura 28 — Layout da apresentacéo das regras, dindmicas e componentes do jogo.............cccvevvenen. 98



Figura 29 — Organizagdo dos alunos em subgrupos (por caixa do jOg0) ......cccevvvvvrvrvrvrrrierererererernans 102

Figura 30 — Duplas confabulando a respeito da solugdo da carta-questao..............cocorvrrrrrrrererirnnnss 102
Figura 31 — Dindmica de jogo individUal .............ccoviririrririrneee s 103
Figura 32 — Dindmica da formagao de trioS.............cccevcveveveieieieiecccccceeee e 103
Figura 33 — Compra das cartas e analise do gabarito (depois de feita uma aposta) ...........ccccceveeee. 104
Figura 34 — Sugestdes de arrumagcao e jogabilidade advindas do trabalho de campo....................... 105
Figura 35 — Imagem presente na apresentacéo da primeira secdo do questionario................c........ 114
Figura 36 — Imagem presente na apresentagdo da segunda se¢do do qUEStIONArio ...........cccceveveneee. 115
Figura 37 — Imagem presente na apresentacao da terceira se¢do do qUeStionario............c.ccceevenvee. 117

Figura 38 — Imagem presente na questéo 16 do instrumento digital de coleta de dados................... 141



LISTA DE TABELAS E GRAFICOS

Lista de Tabelas:
Tabela 1 — Levantamento de aspectos relevantes para a selecéo final dos trabalhos................cc......... 32

Tabela 2 — Duracéo do trabalho de campo (EM MINULOS) ..........ccevvevereeriiieieeee st 90

Lista de Gréficos:

Graéfico 1 — Levantamento dos trabalhos pré-selecionados segundo a formacédo dos autores............. 29
Grafico 2 — Respostas a questdo 1 do instrumento digital de coleta de dados...........c.cccceevevrvevennnee. 120
Grafico 3 — Respostas a questdo 2 do instrumento digital de coleta de dados...........c.ccccevvevrvevennee. 121
Grafico 4 — Respostas a questdo 3 do instrumento digital de coleta de dados ...............ccccceeveveuenenes 122
Grafico 5 — Respostas a questdo 4 do instrumento digital de coleta de dados............c.cccceevevrvevennee. 123
Grafico 6 — Respostas a questdo 6 do instrumento digital de coleta de dados............c.cccceevevrvevennnee. 127
Grafico 7 — Respostas a questdo 8 do instrumento digital de coleta de dados ...............ccccceeveveuennes 130
Grafico 8 — Respostas a questdo 10 do instrumento digital de coleta de dados ...............c.ccoeveveuenenes 133
Grafico 9 — Respostas a questdo 11 do instrumento digital de coleta de dados ..............ccceevevevennnee. 134
Grafico 10 — Respostas a questdo 12 do instrumento digital de coleta de dados............cccccceveveee.... 135
Grafico 11 — Respostas a questdo 13 do instrumento digital de coleta de dados ............cccccvevevenee.. 136
Grafico 12 — Respostas a questdo 15 do instrumento digital de coleta de dados............cccccceveveeee.. 140
Grafico 13 — Respostas a questdo 16 do instrumento digital de coleta de dados.............c.cccceveunene. 142
Grafico 14 — Respostas a questdo 17 do instrumento digital de coleta de dados.............c.cccceueunene. 143

Grafico 15 — Respostas a questdo 18 do instrumento digital de coleta de dados............ccccccevevene... 144



LISTADE ABREVIATURAS E SIGLAS

2D — Bidimensional

3D — Tridimensional

ABNT — Associagdo Brasileira de Normas Técnicas
CCJ - Colegio Cruzeiro Jacarepagua

CPI1 — Colégio Pedro Il

DG — Desenho Geométrico

EB — Educacdo Basica

EBA — Escola de Belas Artes

EF — Ensino Fundamental

GD — Geometria Descritiva

JPA — Jacarepagua

LDB — Lei de Diretrizes e Bases

LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
LG — Lugar Geométrico

LGs - Lugares Geométricos

PE — Produto Educacional

UFRJ — Universidade Federal do Rio de Janeiro



SUMARIO

1 [N =101 01U - J OO 14
1.1 CONEXLO AO ESTUTO ...ttt b e nn e 14
1.1.1  Breve historico do método da exploragdo criativa dos tragados............c.ccceeerreenne 15
1.1.2 O Desenho Geométrico N0 COIEJI0 CrUZEIr0.........cooueireeiiieirieisieisieesie e 17
1.1.3  Modelagem e uso da apOStila ...........cceieiiiiiiiiiieeee s 19
1.1.4  Lugares Geométricos em resumo e a demanda por um novo olhar............c.cc.cee.ee. 21

1.1.5 Meétodo da elaboracdo de questdes de prova e as observacfes motivadoras da
PESOUISE. eeoicieeie st et e e sttt e s e e e st e et e st e s te e e b e et e et e e he et e EeeRe e teeRe et e e reete e beaReenbenreeaeerenraeneenrs 21
1.2 0] o] [=T o g F= W Lol o T-T o [N 1T TSP 23
1.3 HIDOTESE .. bbbt b bbbt bbbt b bbbt 23
14 ODJETIVOS. ...tttk b bbb ettt bbbt n e 24
141 ODJEHIVO GEIAl......cviiiicieciecice sttt 24
1.4.2  ODbjetivos ESPECITICOS......ciiiiiiii et 24
1.5 JUSTITICALIVA ...ttt bbbttt bbb b nn e 24
1.6 V=0 o (o] (o]0 F- U TSP PP OO ST PP PP 25
1.6.1  TiPO U8 PESUUISA....c.veveeurereetiesiesteesreiteaseesresteestestesteesbesteeseesteaseesresteessesteessesresreensenns 26
1.6.2  Caracterizacdo do campo de estudo € POPUIACAD ........c.evvvrvererenierienee e 27
1.6.3  Descrigdo das etapas da PESQUISA ........cuevrireriererieniesieieeeese st 28
1.6.4 Metodologia de analise de dados ...........ccooeereiririnieienee e 28
2 REVISAO DE LITERATURA ....c.ovovetceveetee e es s sees s s ssssensseses st 29
2.1 BUSCA PIElIMINAL ...ttt bt 29
2.2 Aspecto A: A pesquisa foi realizada na Educagdo Bésica ou na Graduagao?................... 32
2.3 Aspecto B: A abordagem dos LGs é grafica (Desenho Geométrico) ou algébrica
LSS = U o= ) OSSPSR 33
2.4 Aspecto C: Houve experimentacdo em sala de aula?...........ccccoeveiveieniiicie s 33
2.5 Aspecto D: O trabalho trata as dificuldades de aprendizagem dos alunos?....................... 34
2.6 Aspecto E: Qual foi a plataforma proposta (instrumentos tradicionais sobre papel, jogos,

brinquedos, softwares de Geometria DINAMICA BLC.)?.......ccoieiieiiiii i 34



2.7 Selecao final de trabalNOS. ...........ooviiiii e 35
3 REFERENCIAL TEORICO .....cooviiiicteeeeeese s ses st 40
3.1 Criatividade: te0rias € PrALICAS .........cooiiiiiiieiee e 40
3.2 A “Teoria do Pensamento Lateral” segundo Edward De BoNO............cccccevviieveincieniennnns 44
3.3 A Criatividade N BSCOIA .......c.eiiiieiieiee s 47
3.3.1 A visdo de Vigotski sobre a criatividade na infancia converge com as ideias de
EQWAIT DB BONO ......cciiieiiitiiieie bbbttt 47
3.3.2 Conhecimento e Sabedoria segundo Doczi: preocupagfes com 0s rumos do
PENSAMENTO OCIABNTAL.......cueiiiii it re st e e be s be e e e beeaeestesteeeenras 52
3.3.3  Paulo Freire: escola é lugar de eXperimentar...........ccoceoeereereeneiesereseeseeseens 53

3.4 Fundamentos da educagdo criativa: O professor criativo pode ndo promover a
CHIALIVIJAAE ...t b bbb bbb bbbttt b e 56
3.4.1 Ensinar com criatividade e ensinar para a criatividade............ccccoovinininencnennn, 57
3.4.2 Beneficios da educacao criativa e 0 ambiente Criativo ............ccccvevvvcviiicscricrieene. 60
3.4.3  Aprendizagem criativa e 0 papel da validagdo socCial............ccccocevrininincncienn, 62
3.4.4  Niveis de CriatiVIda0e...........cerieiiriiiiiiiei s 66
35 FUNJAMENTOS OS JOGOS .....cveviiiieieeieieie ettt 68
3.5.1  POI QUE UM JOGO? ...uviiieciiiie ittt ettt ettt et sbeere e besneebesbe e e e sbeetaenre s 68
3.5.2  Aorigem do jOgO eStA NA NALUIEZA .......c.erveiiveirieieieisie e 70
35.3  O]0OQg0 € aSErTEUAUR .......coiiieeeeieeeee et 72
3.5.4  Cuidado para ndo confundir jogo e trabalho ..........cccocooiiiiiiii e 75
4 O PRODUTO EDUCACIONAL: O JOGO DOS LUGARES GEOMETRICOS.............. 76
4.1 Motivadores do jogo: davidas, insegurangas € [eItUras..........ccccceveerrieieineieneseseees 76
4.2 Lugares Geométricos: 0 que SA0 € ONde SA0 USAUDS .......cvcevrieriererieiriniesieresiee e 77
4.3 Tipificacdo: o jogo de cartas e 0 nascimento do “ONDE TATU?”.........ccccccceveveveeivennennnn, 78
5 O JOGO LEVADO A CAMPO - O “ONDE TATU?” EM SALADE AULA.................... 83
5.1 Materializaco do jogo: preparacao € ProdUGED..........ccceevvereeiereieerieseeeesresee e sre e sresneas 83



5.2

6.2
6.3
6.4
6.5

6.6

6.7

511 NOME O JOPO....uiitiriiriieireieiieesie ettt en e nennen e 83

TR0 A oo o] 0 7= (or: NSRS 84
5.1.3  Materiais eMPregados ........cccvcveeiieiieieie et e ns 84
514  QUuANtida0es 08 CAMAS.........cicvrreuereeeeriesiesiesteseestesteeee e ereetesreeseeseesneesaeseeeneeseeeses 85
515 Quantidade de jogos POr grupo de PESOUISA.........cvrrerierrereerrerreeeeeesesiesre e 85
51.6  DimenSOES daS CAMAS ......ccvevereeiiriiriirienie sttt 85
5.1.7  EmDAlagem d0 JOGO........eoueieiriniiiiiinie ettt 87
O jogo aplicado em sala de aula: observaces, sugestdes e alternativas...........c...ccccverueeenn. 88
5.2.1 Etapas do jogo e termos de aUtOriZAGHD. ..........erverererreririeriesiesiereeeeeeese e 88
5.2.2 Etapas 1e 2: Aulas sobre Lugares Geométricos e exercicios em apostila................ Q0
5.2.3 Etapas 3 e 4: elaboracao de questdes criativas para uma prova e sua aplicacéo....... 93
5.2.4 Etapa5: Aplicacdo do produto educacional: jogo “ONDE TATU?”.......c.ccceeverernne 96
525 Etapa5: ROGAS U8 CONVEISAS .......ccuiiriiiririiieieieiisiisie sttt 104
ANALISE DE DADOS COLETADOS VIA QUESTIONARIO INDIVIDUAL .............. 111
Texto de abertura do questionario digital ..o 111
QUESLOES A PIIMEITA SEGAD ....veuverierierierietieie ettt ettt sttt r e ne b e snesteseeneeneens 113
QUESLOES A SEGUNTA SEGAD . ... ettt sttt sttt sttt ettt 114
QUESEOES A TEICRITA SEGAD ...tttk bbbttt 116
Analise dos dados recolhidos nas respostas da primeira SeGao.........ocooevvrerrerererenerennens 118
6.5.1  Andlise das respostas & PErgunta L..........coouverirerinienisienneseese e 118
6.5.2  Andlise das respostas @ PEIQUNTA 2..........cererueeeereeereneneseeseeseereeessesseseeseeseeseens 119
6.5.3  Andlise das respostas @ PEIgUNTA 3........cccereruereeireeereneseseeseeeereeesre e sreseeseesens 120
Andlise dos dados recolhidos nas respostas da segunda SECAO ..........cervereeeererererererieens 121
6.6.1  Andlise das respostas a PErgUNTA 4............cccevveeeieeeeiese s 122
6.6.2  Andlise das respostas a PErguNta 5........cccceoereieiriieiiiise e 122
6.6.3  Andlise das respostas & PEIrGUNLA B..........cceeververieseeieesie e ete et sre e 125
6.6.4  Andlise das respostas & PEIGUNTA 7 ......ccvcveiuerieerieseeeesie s este e s e sre e saesre e seesneas 126

Analise dos dados recolhidos nas respostas da terceira SeGa0...........cooevvrererererererennnnen. 128



6.7.1  Andlise das respostas & PErgunta 8...........ccoverirerrenieense e 128

6.7.2  Andlise das respostas & PErgUNLA O.......ccecveieieeie st 129
6.7.3  Andlise das respostas a pergunta 10.........ccccviveieiieeieeie s 132
6.7.4  Andlise das respostas & Pergunta L1.........ccccoerrerriennennieneesee e 133
6.7.5  Andlise das respostas & Pergunta 12.........ccccoeorerrernensieseese e 133
6.7.6  Andlise das respostas & Pergunta 13..........cccoerierrereeneesee e 134
6.7.7  Andlise das respostas & Pergunta 14 ..........cccocoorerrenniennienee e 135
6.7.8  Andlise das respostas & Pergunta 15.........ccovevrerniennienne e 139
6.7.9  Andlise das respostas & PErgunta 16.........cccoerrerirerinenniesiei e 139
6.7.10 Analise das respostas & PErgunta 17.........ccccuevrerniirnieneise e 141
6.7.11 Analise das respostas & pergunta 18...........ccocovverrirniineineseese e 142
6.8 Desfecho da anélise doS dadOs ..........cccueiririiiiiriiiee e 143
7 CONSIDERAGOES FINAIS .......oooieeeeeeeeeeeetesestesieeeesessess s sasses s ssessssss s snsnssnssnansenes 144
7.1 RESUITAAOS € CONCIUSBES ........cviiiiiieees bbbt 144
7.2 Recomendacdes e possibilidades fora do Desenho GEOMELKiCO.........ccceovervevriiiieierieninne 146
7.3 (O] g1 (=T g gl o] F=Tor= To I 11 - | RSSO 147
REFERENCIAS. ...ttt es ettt sttt s st n st n e ss s nsnsanan e, 148

APENDICE A: Questionario digital individual de coleta de dados (transcrito para um documento

[0 (=) (0 ) TP TSP PSP PP 151
APENDICE B: Termo de assentimento livre e esclarecido............ccooveveereiererereeiereeiesieeiesinenn, 156
APENDICE C: Termo de consentimento livre € esClareCido .............coeveveevererererereieeieeeeeinenn, 158
APENDICE D: Integra da prova com questdes elaboradas pelos alunos (com gabarito) ............ 161
APENDICE E: Logomarca do “ONDE TATU?” ........cccccooiimiunereeeesrssesessessessesses s ses s, 167
APENDICE F: Adesivos para as embalagens do “ONDE TATU?”..........cccccccooeroerereeieereeieenennn, 168
APENDICE G: Cartas-tracado do “ONDE TATU?” em escala (frente € Verso).............cccoo...... 169

APENDICE H: Modelo em escala de carta-questdo do “ONDE TATU?” (frente e verso).......... 171



APENDICE I: Instrucdes do “ONDE TATU?”



14

1 INTRODUCAO
Por se tratar de uma pesquisal alavancada essencialmente por experimentacoes
intrinsecas, optamos (autor e orientador) por apresentar este trabalho em primeira pessoa do

singular.

1.1 Contexto do estudo

A expressao grafica € a area do conhecimento que desperta meu interesse desde sempre
e acabou por direcionar meus caminhos a Escola de Belas Artes da Universidade Federal do
Rio de Janeiro — UFRJ, onde fui graduado professor de Educacdo Artistica e pos-graduado
especialista em Técnicas de Representacdo Grafica. Apos atuar em algumas instituicGes de
ensino, entre elas a propria graduacao da UFRJ, atualmente sou professor do Colégio Cruzeiro,
desde o ano de 2002, e do Colégio Pedro I, desde o0 ano de 2003.

As diversas experiéncias em sala de aula, sobretudo com a disciplina Desenho
Geomeétrico (DG), acabaram por direcionar meus estudos e meu trabalho em sala de aula para
0 conceito de criatividade. Nesse contexto, ao longo dos ultimos vinte anos, emprego uma
metodologia muito particular no ensino de DG, com a qual convido estudantes a transformarem
construcdes obtidas com auxilio de instrumentos (régua, compasso, transferidor e par de
esquadros) em ilustracfes que dialoguem com linguagens artisticas outras. Tal proposta, cuja
dindmica sera aprofundada adiante, baseia-se na observacdo de que toda producdo humana é
precedida de conjecturas.

Mesmo quando ndo é marcada pelo ineditismo, uma criacdo provavelmente possui algo
que a diferencia das demais de mesma natureza, visto que até uma simples adaptacdo de um
modelo ja existente demanda raciocinio em busca de solugdes que atendam a um determinado
fim. A esses processos mentais que antepassam uma realizagéo, De Bono (1994), estudioso da
criatividade e autor da Teoria do Pensamento Lateral, chama de “desafios”, “alternativas” e/ou
“provocagdes”.

Ainda que seja muito bem recebida pelos diversos atores da comunidade escolar (alunos,
responsaveis, gestores e professores pares), essa metodologia ndo € isenta de problemas que
demandem correcOes de rota. Nesse contexto, baseado nas ideias de Minayo (2016), para quem
a pesquisa é o alimento da atividade de ensino e a atualiza frente as questfes contemporaneas,

empreendi uma alternativa pedagdgica, a priori, pudesse aprimorar a pratica pedagdgica que

1 pesquisa autorizada pelo Comité de Etica em Pesquisa da instituicdo sob o parecer de nimero 6.944.088.
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desenvolvo. Entendendo que “nada pode ser intelectualmente um problema se ndo tiver sido,
em primeiro lugar, um problema na vida pratica” (Deslandes et al, 2016, p.16), levei a campo
um jogo educacional, na expectativa de mitigar de um dos problemas do método da abordagem
criativa do DG, observado em sala de aula ao longo dos anos. O histdrico desse método é

relatado brevemente a seguir.

1.1.1 Breve histérico do método da exploragéo criativa dos tracados

Objetivando resgatar nos alunos o interesse pelos tragados (e pela disciplina), por volta
do ano de 2003, pareceu-me oportuna a possibilidade de aplicar uma espécie de experimento-
piloto em que convidava os alunos a explorarem os grafismos sugeridos pelas construcées
realizadas com o auxilio do compasso e do par de esquadros. A ideia ndo surgiu por acaso. Ela
partiu dos comentérios proferidos pelos préprios estudantes durante as aulas, como por
exemplo: “professor, 0s arcos da mediatriz parecem um peixe” ou ainda “os circulos tangentes
exteriores me lembram um boneco de neve”.

A partir da implementacdo desta pratica, onde o ludico ganhou espaco, comecei a
perceber o crescimento da participacéo discente nas aulas de DG. A qualidade das composic¢des
apresentadas refletia o prazer dos estudantes em criar coisas novas, inspirados pelas
mediatrizes, bissetrizes, triangulos, quadrilateros e outros tantos elementos. Paralelamente, duas
outras evidéncias passaram a chamar minha atencdo: (1) quanto maiores os limites impostos
pelos contornos geométricos, mais criativas pareciam-me as ilustracdes; (2) o capricho
caracteristico de cada trabalho ndo deixava davida de que foi grande a demanda de horas para
a sua concepcdo. Ainda que de maneira inconsciente, os alunos pareciam estar reaprendendo a
usar o seu tempo?.

Os anos de experiéncia também me trouxeram a observacao de que, na medida em que
os estudantes se familiarizavam com essa dinamica, as aulas de convite a criatividade passaram
a ser as mais esperadas pela maioria, sendo estes 0s momentos de maios prazer e diligéncia.
Com base nessa perspectiva, passei aampliar a abrangéncia desse método, permitindo que mais
conteudos fossem contemplados por essa pratica. Alguns exemplos dessa pratica podem ser

observados nas figuras 1 e 2.

2 Relatos de mées e pais em reunides institucionais de atendimento aos responsaveis, ratificaram minha observagéo
de que foi grande a demanda de tempo para a execugdo das tarefas.
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Figura 1: Desenhos criados a partir dos tragados de rosaceas, perspectiva

isométrica e vistas ortogréficas.

Rosaceas

120°

Perspectiva isométrica

Vistas ortograficas / épura

Fonte: O autor, 2025
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Figura 2: Criacdes plasticas inspiradas por bissetrizes e mediatrizes.

Bissetrizes

J< Mediatriz

Fonte: O autor, 2025

Todavia, sempre que o estudo de Desenho Geométrico alcangava o conceito de Lugares
Geométricos (LGs), a dinamica autoral precisava ser interrompida. Esse lapso pode ser
explicado por uma necessidade de mudanca na interpretagéo de circunferéncias, retas paralelas,
mediatrizes e bissetrizes. No estudo dos LGs, os tragados que outrora foram aplicados enquanto
elementos estruturais de um desenho, precisam ser entendidos como conjuntos de pontos e
aplicados em questdes de localizacdo de pontos. Em outras palavras, mais do que manejo dos
instrumentos para a obtencéo dos tracados, o estudo dos Lugares Geométricos® demanda analise
e interpretacdo dos dados de uma situacéo problema.

Antes de tratar esse tema, convém situar o leitor a respeito do ensino de Desenho
Geométrico no Colégio Cruzeiro, que vem a ser o campo de pesquisa deste trabalho, e as raz6es
gue me impulsionaram a construir o material didatico adotado pela instituicao.

1.1.2 O Desenho Geométrico no Colégio Cruzeiro
Apesar de ter deixado de ser disciplina obrigatdria no Brasil desde promulgacéo das Lei

de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB 4.024/61 (Brasil, 1961)%, o Desenho
Geomeétrico segue sendo oferecido por algumas institui¢des de ensino brasileiras, entre as quais

% O conceito de Lugares Geométricos é explicado ao longo dessa dissertacéo.
4 As circunstancias e desdobramentos dessa lei estdo descritos no capitulo dedicado a Revisédo de Literatura.



18

se encontra o0 Colégio Cruzeiro. Nesse contexto, a modalidade de oferta dessa disciplina, bem
como a periodicidade fica a cargo das idiossincrasias, necessidades e projetos de cada escola.

No caso do Coléegio Cruzeiro, instituicdo onde se deu o trabalho de campo dessa
pesquisa, Desenho Geométrico (DG) é previsto nos anos curriculos do 8° e 9° anos do Ensino
Fundamental (EF). Tal realidade obrigou que os conteudos historicamente previstos para quatro
séries do EF fossem compilados para apenas dois, inviabilizando assim a adogdo de uma
colecéo de livros didaticos disponiveis no mercado. Ainda que sejam escassos em variedade,
esses materiais seguem sendo publicados ao longo dos anos desde a promulgacéo da lei.

Na medida em que todas as cole¢des disponiveis no mercado preveem quatro unidades,
a adocdo de qualquer delas resultaria em um desperdicio de material, visto que o programa do
Colégio Cruzeiro ndo esgota aquilo que cada edicdo tem a oferecer. Em outras palavras, as
familias precisariam adquirir quatro unidades de uma cole¢do para usar somente um pouco de
cada uma delas. Essa escolha era inviavel.

Diante da realidade supracitada, em que o Desenho Geométrico é previsto em apenas
dois anos letivos, a criacdo de um material impresso proprio tornou-se inevitavel. Para este fim,

o formato de apostila em dois volumes foi a tipologia escolhida, conforme pode ser visto na

figura 3.

Figura 3: Apostila de Desenho Geométrico em dois volumes.
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Fonte: O autor, 2025



19

1.1.3 Modelagem e uso da apostila

A apostila de DG do Colégio Cruzeiro contempla teoria, passo a passo de construcdes e
exercicios de construcdo. O material esta dividido em dois volumes (8° e 9° anos do Ensino
Fundamental) e vem sendo revisado e reeditado ao longo dos anos. No que se refere aos
exercicios, esse material mescla questbes meramente académicas, baseadas em comandos
diretos e isentos de qualquer contextualizagdo, e outras de carater mais criativo, onde 0 usuério
¢ convidado a realizar os tracados com alguma “finalidade pratica” e/ou “aplicacdo pléstica”.
As diferencas entre os dois tipos de abordagem podem ser observadas huma comparacéo entre

as figuras 4 e 5.

Figura 4: Exercicios tradicionais de construcdo, desprovidos de contexto.

Exercicios:
1- Dividir o segmento AB em partes congruentes pelo método das paralelas — Teorema de Thales:

a) 7 partes congruentes:

Al B

Fonte: O autor, 2025

Figura 5: Exercicios de construcdo aplicados a alguma contextualizacao.

2- Led & Marlana crlaam um novissimo jogo dervado oo Xadrez. Messe novo modsln, 35 pecas
tradicionals (Rel, Cavalo, Peles, Bispo, eic) s30 subsifuldos por personagens de “Star Wars® de um
lado e de “Star Trek®™ do oulro. © tabwelro pensado por eles lambsm & quadricuass como o de 58U
aniecassar, mas o formato quadrado anienor 43 lugar 3o formato retangular.

O tabuleire que Leo e Mariana constniiram gragas ans seus conhecimentos o2 Desanho Gepmetbrico &
regresentado pele retdnguie ABCD dado abako. Desenhe, com precisdo @ auxilio @2 Instnenentos, a
malha quadriculada criada por eles, @ partir das saguintes constreples:

(B pontos)

Civida o lado AB em 5FIEI'|E'¢E- B-IZII'IgI'I.EI'I'IE'CE- FIHEI Teorema de Thakes.

Trace retas parakelas 205 lades AD e BC passando pelos pontos resultantes da divisSo de AB
em 5 partes congruentas.

Civida o lado AD em 7 partes congnuentas pelo Teorema de Thales.

Trace retas parakelas 305 lagos AE & CD passando paios pontes resultanies da diviso de AD
&M 7 partes congnientas.

Sl Tk - ol Woes

Fonte: O autor, 2025
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Voltando aos Lugares Geométricos, conceito cujas dificuldades de aprendizagem
motivam essa pesquisa, a oferta de exercicios segue a mesma sequéncia de abordagens. Sendo
assim, 0s primeiros contatos com os LGs se ddo por meio de tarefas meramente tedricos (figura

6), passando, em seguida, aos exercicios ambientados em alguma narrativa (figura 7).

Figura 6: Questdes meramente tedricas de Lugares Geométricos.

2- Encontre o ponto T, sabendo que dista 4,5cm do ponto P e 2 cm da reta m:

Analise:

L. Geométrico 1

Ponto
-chave
L. Geométrico 2

P+

Fonte: O autor, 2025

Figura 7: Questdes de Lugares Geométricos com alguma contextualizacao.

1- Determine os pontos exatos onde cairdo as metades da pedra do HAGAR ap6s sua brincadeira de
golfe. Sabe-se que elas estaréo equidistantes as retas me n e a 5,1cm do ponto C:

D @

Fonte: O autor, 2025

N&o obstante a iniciativa de dar aos Lugares Geometricos a mesma roupagem criativa
dedicada aos demais contetdos, ndo tem sido dificil perceber que, para os alunos, esse assunto

é bem menos atrativo e de aprendizado mais custoso, quando comparado aos demais.
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1.1.4 Lugares Geométricos em resumo e a demanda por um novo olhar

O conceito conhecido como Lugares Geométricos, falando de maneira resumida,
envolve, problemas de localizacdo de pontos muito especificos, denominados pontos-chave,
cujas localizacdes s6 se tornam possiveis a partir da informacéo de dois parametros de suas
posi¢des em um plano. A partir da anélise e interpretacao dos dados, o aluno deve deduzir quais
linhas devem ser tracadas a fim de “cruzar as informagdes” que contemplem as duas pistas
apresentadas. A intersecdo das duas construcdes geométricas (uma para cada parametro)
determina o paradeiro preciso do elemento desejado.

A escolha dos tracados geométricos a serem “cruzados” se da a partir do entendimento
de duas premissas: (1) toda linha € um conjunto de pontos; e (2) quando todos 0s pontos de uma
linha possuem a mesma propriedade, essa linha é reconhecida como um LG. Em outras
palavras, quando todos os pontos de uma linha possuem a mesma caracteristica, essa construcao
¢ reconhecida como um lugar geométrico, ou seja, “o LG de todos os pontos que possuem
aquela determinada propriedade”.

A titulo de exemplificacdo, cito uma circunferéncia centrada no ponto P e de raio
equivalente a cinco metros. Todos 0s pontos dessa linha possuem a mesma distancia para o
ponto fixo que vem a ser o centro dessa construcdo. Logo, essa circunferéncia é o “LG de todos
os pontos que distam cinco metros do ponto P.”

Como ja foi dito, a necessidade novos entendimentos e aplica¢fes para os tracados tem
feito desse conteudo um ponto de inflexdo no curso da disciplina, seja por dificuldades de
aprendizagem, seja por algum tipo de resisténcia dos alunos a esse conceito. Na tentativa tornas
0s LGs mais atrativos aos olhos dos estudantes, passei a experimentar a insercdo desse topico
na dinamica da abordagem criativa do Desenho Geométrico. Para este fim, comecei a adotar a
metodologia de aplicacdo de uma avalia¢do formal (teste e/ou prova) composta exclusivamente

por questdes criadas pelos proprios alunos.

1.1.5 Método da elaboracédo de questbes de prova e as observagdes motivadoras da pesquisa

Passadas as etapas das aulas, € chegado o0 momento das avali¢cdes formais e, com ele,
surgem as inquietacdes que acabaram por motivar a implementacdo da estratégia que deu
origem ao produto educacional. Além da percepcdo de que o conceito de LGs € menos

interessante aos olhos dos estudantes, passei a me questionar se os estudantes ndo estariam
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menorizando comandos presentes nos enunciados dos problemas e resolvendo os desafios
mecanicamente.

Nessa conjuntura, passei a propor que os estudantes elaborassem, em duplas, questdes
criativas de localizacdo de pontos, nos moldes daquelas que solucionaram na apostila. Durante
processo de criacdo de problemas de prova, que sera explicado em seus detalhes no capitulo
dedicado ao estudo de campo, 0s estudantes sdo convidados a situar uma questdo de Lugares
Geométricos em um contexto gréafico criativo, combinando o cenério (desenho) com os dados

do ponto a ser localizado (redacéo do enunciado), conforme pode ser visto na figura 8.

Figura 8: Exemplo de questéo criada por alunas do 8° ano.

52 Questao: (desafio criado por Maria Luisa Serafim e Raquel Schneider — turma 84)

No futuro, Helena Bruno Gomes usou sua mascara do tempo e acabou parando na época
de newton! Porém, Helena acabou interrompendo um momento historico e chuta a macga
na hora que a fruta ia cair na cabecga do cientista!

Encontre a maga (ponto M), caida no chao, sabendo que ela dista 1,5 cm da reta s e é
equidistante das retas m e r.

As retas m e r sdo os limites superior e direto do quadro, respectivamente. A reta s é a
linha do horizonte: (3 pontos)

Fonte: O autor, 2025

Como prémio pelo esforco e dedicacdo a tarefa, lancei a informacdo de que reuniria
todas as questdes e escolheria algumas para compor uma prova formal. Ou seja, as cinco turmas
do 8° ano do Ensino Fundamental realizariam uma prova elaborada integralmente por seus
colegas, com a possibilidade de encontrarem a prépria criagdo na avaliagéo®.

Ao final desse experimento, trés aspectos bastante positivos foram observados: (1) além
do uso do pensamento criativo (caracteristica trabalho que me proponho a implementar), os
estudantes precisaram dominar as implicacdes de cada LG a fim de serem capazes de criar

5 Os estudantes nao foram informados sobre quais eram as selecionadas para compor a prova.
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questdes de localizacdo de ponto no plano; (2) os dias destinados a elaboracdo dos exercicios
foram marcados por um movimento de interesse, pesquisa, troca de ideias e intervencgdes do
professor; e (3) a expectativa de cada estudante sobre a possibilidade de abrir a prova e encontrar
uma questao sua, permitiu que meninos e meninas deixassem de encarar a avaliacdo formal com
o tradicional sentimento de medo. Em outros termos, essa metodologia gerou um
distensionamento importante, mostrando-se como uma possibilidade de desconstrucdo de
paradigmas.

A despeito dos aspectos positivos observados, a atividade trouxe a luz um dado
preocupante: durante o processo de cria¢do dos “problemas de prova”, pude notar que, embora
fosse imensa gama de ideias apresentadas para a ambientacdo das questdes, muitos estudantes
ndo conseguiam tornar suas criagdes factiveis. Fosse por dificuldade de elaboracdo do
enunciado, fosse por ndo conseguir pensar quais LGs deveriam ser aplicados para a solucéo
daquilo que propunham, o fato é que percebi uma dificuldade real de compreenséo
académica.

Nesse contexto, empreendi a presente pesquisa com a proposta de construir e
implementar um jogo pedagdgico que, a priori, pudesse mitigar as dificuldades apresentadas
pelos alunos no que diz respeito ao pleno dominio do conceito de Lugares Geométricos,
tencionando que ele pudesse dialogar com minha pratica de fomento a criatividade. Nesse
contexto, me pareceu oportuno trazer para este estudo teorias que versam sobre ludicidade e
jogos pedagdgicos para minha préatica. O jogo supracitado, no formado de baralho de cartas,
veio a ser convertido no produto educacional defendido neste trabalho de pesquisa e cuja
narracdo sera apresentada nos capitulos adiante.

1.2  Problema de pesquisa

Dentro do contexto supracitado, a presente pesquisa pretende obter éxito para a seguinte
questdo: “como mitigar as dificuldades de aprendizagem dos Lugares Geomeétricos, a fim
de que esse conceito faca parte de uma metodologia de fomento a criatividade?”
1.3 Hipotese

A presente pesquisa teve como hipétese a ideia de que a adogéo de um jogo pedagdgico,

poderia, em tese, mitigar as dificuldades de aprendizagem do conceito de Lugares Geométricos.
Essa hipoOtese foi acompanhada da expectativa de que o jogo, por meio da ludicidade,
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promovesse a interrupc¢ao do historico de resisténcia que os alunos apresentam a esse contetdo

e sua aproximacdo da metodologia que propde uma abordagem plastica dos tracados do

Desenho Geométrico, como ferramenta de fomento a criatividade.

1.4

Objetivos

1.4.1 Objetivo Geral

O objetivo geral da presente pesquisa foi o de analisar qualitativamente uma abordagem

gue se destina a ensinar o conceito de Lugares Geométricos, em turmas do 8° ano do Ensino

Fundamental, por meio da implementacdo de um jogo de cartas projetado para mitigar as

dificuldades de aprendizagem desse contetdo.

1.4.2 Obijetivos Especificos

A consecucdo da analise da implementacdo do produto educacional na forma de um jogo

de cartas, o presente trabalho tencionou lograr éxito no cumprimento dos seguintes objetivos:

1.5

1-

Examinar em que medida o jogo educacional, dada a sua natureza de brincadeira
essencialmente coletiva, € capaz de interferir aprendizado de Lugares Geométricos, por

meio do divertimento e do espirito colaborativo.

Propor uma avaliacdo formal composta exclusivamente por questdes elaboradas pelos
estudantes e, a seguir, investigar como esses alunos avaliam seus conhecimentos tanto
no processo de construcdo de questdes quanto no cumprimento de uma prova elaborada

pelos seus pares.

Analisar como a combinagéo das implementacdes do jogo educacional e da elaboragéo
de problemas autorais viabiliza a insercdo dos Lugares Geométricos na metodologia que

emprega os tracados da geometria na condicao de estimuladores do pensamento criativo.

Justificativa

Com o passar dos anos, o crescimento da oferta de equipamentos eletrénicos e do acesso

a informacdo via meios digitais tem impactado o comportamento da sociedade. O espago de
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tempo dispensado a cada atividade vem sendo reduzido e, concomitante a isso, parece correto
afirmar que a sociedade estd carente de certa humanizacdo, diante dos comportamentos
automatizados que as novas tecnologias oportunizam.

Tais impactos parecem se fazer ainda mais presentes quando se trata do oficio do
educador que, para cativar a atencao de seus alunos, precisa competir mais e mais com toda
sorte de estimulos. Nesse contexto, a justificativa deste estudo se apoia no fato de que a escola
pode caminhar na contramao dessas tendéncias, ao assumir o papel de resgatar o carater sensivel
do individuo, se colocando como um ambiente rico na promoc¢éo do prazer de aprender e de
criar coisas novas.

Com base nesses conceitos, a adogdo de um jogo tradicional, desprovido de qualquer
tecnologia digital, pareceu ser um bom caminho na busca de solugdes para problemas de
aprendizagem. Mais do que apresentar uma estratégia especifica para o ensino de Desenho
Geométrico, professores de outras disciplinas podem se valer dos dados desse trabalho como
um protocolo de criacdo de jogos educacionais para suas areas do conhecimento.

Por fim, além de potenciais promotoras da diverséo e do pensamento criativo, segundo
as ideias de Huizinga (2000) e Volpato (2017), as brincadeiras desenvolvem o senso de
coletividade, tdo necessario a construcdao de uma comunidade mais humanizada, mais social e

mais justa.

1.6 Metodologia

Objetivando lograr éxito na busca por solugdes para o problema de pesquisa, empreendi
a construcdo de um jogo educacional, no formato de baralho de cartas, posteriormente levado a
trabalho em campo com 83 (oitenta e trés) alunos do 8° ano do Ensino Fundamental do Colégio
Cruzeiro, na cidade do Rio de Janeiro.

Apos a aplicacéo do produto, os estudantes participaram de rodas coletivas de conversa
com o pesquisador e foram submetidos a um questionario individual de coleta de dados. Esses
momentos foram estruturados de maneira que pudessem organizar o pensamento dos
participantes na avaliacdo das diferentes etapas do estudo, tanto no que diz respeito a
aprendizagem, quanto no que se refere ao estimulo a criatividade.

Finalmente, o projeto buscou referenciais que tratassem trés conceitos que, em tese,
poderiam subsidiar a pesquisa, a saber: (1) o pensamento criativo potencializado pela
ocorréncia de desafios; (2) a escola é lugar de alegria e divertimento; e (3) a possibilidade de

aprender brincando por meio da metodologia dos jogos.
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Tencionando lograr sucesso nesse caminho, a presente pesquisa Se apoiou
fundamentalmente nos tratados de Edward De Bono e Gyo6rgy Doczi, tedricos da criatividade
que defendem que ‘o limitado da forma ao ilimitado’; nas obras de Paulo Freire e Lev Vigotski,
autores preocupados com a influéncia do ambiente escolar na educacdo; e, por fim, Johan
Huizinga e Gildo Volpato, pensadores da ludicidade por meio dos jogos.

Uma vez que a pesquisa foi realizada no contexto da sala de aula, as autoras Maria
Cecilia de Souza Minayo e Suely Ferreira Deslandes entram como referéncias naquilo que se
refere a importancia (e aos desafios) de se fazer pesquisa social, bem como no embasamento da
relevancia da interacdo, da descoberta num contexto de observacédo e na analise e interpretacédo
dos dados.

A anélise qualitativa do retorno obtido dos participantes se deu por aproximacao da
metodologia de pesquisa-acdo. Sendo assim, as estratégias da pesquisa, sua organizacao e
definicdo do plano de acdo encontram fundamentacao nas ideias de Michel Thiollent, para quem
“a relacdo entre pesquisa social e acdo consiste em obter informagdes e conhecimentos em uma

determinada acdo de carater social” (Thiollent, 2011, p.61).

Na pesquisa cientifica, o problema ideal pode remeter a constatagdo de um fato real
que ndo seja adequadamente explicado pelo conhecimento disponivel. Um outro tipo
de problema remete as ambiguidades internas existentes nas explicacGes
anteriormente produzidas. O porqué dessas situagdes constitui o problema inicial, isto
é, 0 ponto de partida interrogativo da investigacéo. (Thiollent, 2011, p. 62)
Com base na defesa desse autor, a respeito da passagem do “conhecer” para o “agir”,
senti-me impelido a estabelecer uma relacdo entre a observacéo dos fatos (tanto minha praxis
pedagogica quanto o contexto social do meu publico-alvo); a agdo sobre estes fatos; e a posterior

transformacéo desta realidade.

1.6.1 Tipo de pesquisa

Pesquisa de carater qualitativo e de pesquisa-acdo. Segundo Thiollent (2011), a
pesquisa-acdo promove a participacdo dos usuarios na busca pelas solu¢bes do problema em
questdo, devendo o pesquisador conceber objetos, praticas, organizacfes, e critérios aceitos
pelos grupos interessados. Reitero que eu, na posicdo de professor, que empreendeu uma
pesquisa sobre sua prépria praxis, tendo como participantes seus proprios alunos, entendi que

esta metodologia de pesquisa seria aquela que melhor atenderia aos propositos do meu trabalho.
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Outro aspecto questionado por Thiollent, € a oposi¢cdo entre o que o autor chama de
“quantitativismo” e “qualitativismo”. Sem querer defender uma abordagem ou outra, ele fala
do amplo debate a respeito do uso de métodos participativos e ao uso da pesquisa-acdo no
contexto educacional. Segundo o autor, muitas das justificativas para o uso dessas metodologias
se devem ao fato de resultados apresentados por pesquisas tradicionais gerarem uma certa
desilusdo no meio educacional, uma vez que os dados apresentados, embora precisos,
distanciam-se da realidade social. Tais dados, por mais necessarios que sejam, revela-se
insuficientes na medida em que se restringem meramente a avaliacdo numerica (quantitativa)

de rendimentos escolares.

A filosofia que fundamenta a observacdo participante € a necessidade de todo
pesquisador social tem de relativizar o espago social de onde provém, aprendendo a e
colocar no lugar do outro. [...], no trabalho qualitativo, a proximidade com os
interlocutores, longe de ser um inconveniente, € uma virtude e uma necessidade.
(Deslandes, 2011, p. 64)

Voltando aos aspectos tratados na justificativa desta dissertacao, relacionados a uma
sociedade que parece estar se afastando de seu carater humanizado, a experimentacdo do jogo
em campo pareceu contemplar a ideia de ado¢do de uma metodologia de cerne participativo,
potencialmente capaz de promover o aprendizado por meio do senso de coletividade e

solidariedade.

O trabalho de campo permite a aproximacao do pesquisador da realidade sobre a qual
formulou uma pergunta, e também visa estabelecer uma interacdo com os diferentes
“atores” (pessoas com as quais vamos trabalhar) que fazem parte da realidade. Assim
sua finalidade é construir um conhecimento empirico, considerado importantissimo
para quem faz pesquisa social. (Minayo, 2016, p. 56)

1.6.2 Caracterizacdo do campo de estudo e populagéo

A pesquisa foi realizada no Colégio Cruzeiro, unidade Jacarepagua, onde leciono
Desenho Geométrico desde o ano de 2002, e contou com a participacdo de 83 estudantes do 8°
ano do Ensino Fundamental, com idades entre 13 e 14 anos.

A participagdo dos pesquisados foi condicionada a apresentacdo de Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido®, assinado pelos participantes, e de Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido’, assinado pelos respectivos responsaveis legais, em conformidade com os

® TALE disponivel nos anexos dessa dissertacéo.
" TCLE disponivel nos anexos dessa dissertacao.
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critérios de aprovacdo da Plataforma Brasil, seguindo as diretrizes da Resolucdo 5010/2016,

que aborda a ética de pesquisa em ciéncias humanas e sociais.

1.6.3 Descricdo das etapas da pesquisa

e Aulas sobre Lugares Geométricos (LG);

e Exercicios de LG previstos em apostila;

e Elaboracdo de questdes criativas sobre LG para composicao de avaliacdo formal
(prova);

e Aplicacdo da prova criada pelos alunos;

e Aplicacdo do produto educacional: jogo “ONDE TATU?”;

e Coleta de dados via roda de conversas;

e Coleta de dados via questionario disponivel em plataforma Google Formularios.

1.6.4 Metodologia de analise de dados

A analise de conteudos e a interpretacdo dos dados dessa pesquisa, colhidos nas etapas
descritas até aqui (elaboracdo de questbes de prova; aplicacdo do jogo; rodas de conversas;
questionario digital individual), foram realizadas segundo os tratados de Bardin (1977), que
descreve esse procedimento como “uma técnica de investigacdo que através de uma descricao
objetiva, sistematica e quantitativa do contedo manifesto nas comunicacdes, tem por finalidade
a interpretacdo”. Essa escolha se justifica pela possibilidade de estabelecer tanto conexdes
guanto antagonismos entre as devolutivas colhidas nas rodas de conversas e por meio do
questionario digital individual, comparando-as com as observagdes anotadas nas etapas
anteriores a aplicacdo do produto educacional. O capitulo dedicado a analise de dados descreve

€sse processo em suas minucias.
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2 REVISAO DE LITERATURA

2.1  Busca preliminar

O foco essencial da pesquisa bibliogréfica realizada para a presente pesquisa foi o de
buscar trabalhos que tratassem do ensino de Lugares Geométricos (LGs) na Educacéo Basica,
especificamente na disciplina Desenho Geométrico (DG). Nesse processo, minha expectativa
era a de encontrar trabalhos que relatassem experiéncias pedagdgicas aplicadas no ensino do
conceito dos LGs e que eventualmente descrevessem dificuldades de aprendizagem
semelhantes as que me deparo em sala de aula.

Realizei minhas buscas nos repositorios digitais de dissertacdes, teses, e artigos da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD/IBICT), Banco de Teses da Capes,
Portal de Periddicos Capes e Google Académico, usando 0s seguintes descritores, ora
combinados, ora separados: “Lugares Geométricos”, “Desenho Geométrico” e “aprendizagem”.

Feita a investigacdo inicial com essas palavras-chave, encontrei 13 (treze) trabalhos que
tratam o ensino de Lugares Geométricos, sendo 1 (uma) tese de doutorado e 12 (doze)
dissertacfes de mestrado. Todavia, ao fazer as leituras de seus resumos, introdugdes,
metodologias e conclusdes, percebi que apenas a tese é de autoria de uma pesquisadora da area
de Licenciatura em Desenho e Plastica, sendo as 12 disserta¢cdes advindas de programas de pos-

graduacdo em Matematica, conforme ilustra o gréafico 1.

Gréfico 1: Levantamento dos trabalhos pré-selecionados segundo a formacéo
dos autores.

Trabalhos pré-selecionados

Trabalhos pré-selecionados

Formacao dos autores
Matematica
Desenho Geométrico

m Matemadtica mDesenho Geométrico

Fonte: O autor, 2025
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Cabe um adendo: o ensino do Desenho Geomeétrico deixou de ser obrigatério no Brasil
a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB 4.024/61 (Brasil, 1961),
quando passou a ser tratado como disciplina curricular complementar, compondo a parte
diversificada do curriculo escolar. O que pode ser observado a partir da promulgacéo dessa lei,
foi uma retirada gradual do DG das grades curriculares de grande parte das escolas brasileiras.
A despeito de alguns exemplos de resisténcia, vindo de instituigdes de ensino que
preferiram manter o estudo da geometria grafica em seus curriculos, o0 movimento de retirada
dessa area do conhecimento se intensificou ainda mais com a promulgacéo de uma nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a LDB 5692/71 (Brasil, 1971). Também é correto
afirmar que, ainda que tenham retirado DG de suas grades, algumas escolas optaram por
embutir a disciplina nos contetdos de Matematica ou Educacdo Artistica (Artes Plasticas), por
defenderem a importancia do estimulo ao pensamento gréfico.
Cabe salientar que, passados mais de 60 anos da promulgacdo da LDB 4.024/61, a

compreensdo de que raciocinio geométrico grafico difere do raciocinio geométrico matematico,

sendo ambos indispensaveis, resiste até os dias atuais. Dessa maneira, DG segue como
componente curricular independente em algumas instituicdes de ensino centenarias tais como
Colégio Cruzeiro (antiga Deutsche Schule), Colégio Pedro Il, Colégio Santo Agostinho,
Colégio Franco-Brasileiro, para citar alguns exemplos no estado do Rio de Janeiro, além das
escolas técnicas e militares.

Outrossim, esse adendo pode explicar a razdo pela qual a imensa maior parte dos
trabalhos que tratam os Lugares Geométricos como objeto de estudo s&o de autoria de docentes
de Matematica. Na medida em que o mercado de trabalho da educacdo passou a ndo demandar
professores da area grafica como outrora, esse quadro pode ter se refletido nos cursos de
graduacdo (formacéo de professores de Desenho) e de pds-graduacao (pesquisa).

Embora o levantamento de tais questdes ndo seja objetivo desse trabalho, elas
efetivamente inferiram na busca por trabalhos académicos que pudessem subsidiar meu projeto
de pesquisa. Ao mesmo tempo em que a escassez de producgdes académicas a respeito dos LGs
poderia ser um indicativo de algum ineditismo, também veio a se tornar um aspecto motivador
para dar sequéncia ao experimento.

Ainda que 12 (doze) dos 13 (treze) trabalhos pré-selecionados néo tivessem professores
de Desenho Geométrico como autores, nenhum trabalho foi “descartado” a priori. Como meu
estudo se da na do campo das imagens, é importante salientar que ndo se trata de desmerecer a
pesquisa na area da Matematica, mas, sim, da necessidade de investigar se essas obras tratavam

0s LGs segundo suas propriedades graficas.
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A primeira leitura desses trabalhos permitiu que eu vislumbrasse alguns tépicos que
viriam a ser fundamentais em uma selecdo definitiva de obras. Desse modo, um trabalho que
ndo contemplasse tais aspectos, ndo traria os elementos que eu julgava indispensaveis para uma
contribuicdo efetiva a minha pesquisa. Com isso, em uma segunda leitura das obras académicas,

foquei na verificacdo dos seguintes aspectos/questionamentos, a saber:

A. A pesquisa foi realizada na Educacéo Béasica ou na Graduacao?

B. A abordagem dos LGs € grafica (Desenho Geométrico) ou algébrica
(Matematica)?

C. Houve experimentacdo em sala de aula?

D. O trabalho trata as dificuldades de aprendizagem dos alunos?

E. Qual foi a plataforma proposta (instrumentos tradicionais sobre papel, jogos,

brinquedos, softwares de Geometria Dinamica etc.)?

Objetivando uma melhor visualizacdo dos aspectos buscados por mim durante a nova
leitura, construi uma tabela onde enumerei os trabalhos de 1 a 13, a fim refinar a busca a partir
dos cinco questionamentos supracitados. Nesse processo, as perguntas foram simplificadas da

seguinte forma:

Foi realizada na Educacao Bésica?
Abordagem gréfica (DG)?
Houve experimentacdo em sala de aula?

Trata dificuldades dos alunos?

moow>

Trabalha tragcados no papel?

A titulo de critério, ap0s esse levantamento, estabeleci que um trabalho deveria
responder positivamente a pelo menos 3 (trés) dessas perguntas para fazer parte da selecéo final
de pesquisas que, a0 menos a priori, poderiam contribuir efetivamente para meu estudo. O

resultado da leitura dos trabalhos sob a ética desses filtros e ilustrada pela tabela 1.
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Tabela 1: Levantamento de aspectos relevantes para a selecao final dos
trabalhos.

A ) 0 21C Cl <
. Foi realizada na Educacgdo Basica?
Abordagem grafica (DG)?
Experimentacdo em sala de aula?

Trata dificuldades dos alunos?
Trabalha tragcados no papel?

mo O

13 trabalhos pré-selecionados

LW C | D | E |

SIM

Fonte: O autor, 2025

As ponderacOes para a selecdo ou exclusdo dos trabalhos, com base nos aspectos

apontados na tabela, sdo esclarecidos nos tdpicos a seguir.

2.2  Aspecto A: A pesquisa foi realizada na Educacéo Basica ou na Graduacédo?

A identificacdo da etapa da formacéo escolar ou académica para a qual cada pesquisa
foi destinada se tratava de um aspecto inicial importante, mas nao excludente por si so6. Durante
a segunda leitura dos trabalhos, constatei que a imensa maioria das obras tinham a Educacgéo
Basica como destinagéo, sendo 9 (nove) trabalhos objetivando o Ensino Fundamental 1l e (dois)
voltados para os cursos de graduagdo (um ligado ao bacharelado em Matematica e um ligado a
Licenciatura em Desenho e Plastica). Cabe acrescentar que ndo foi possivel tal identificacdo na
leitura dos resumos, introducdes, metodologias e conclusdes de outros 2 (dois) projetos. Tal
dificuldade se explica pela ndo experimentacdo da pesquisa em sala de aula, aspecto este que
também foi alvo do processo de refinamento e que serd melhor descrito adiante.
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2.3  Aspecto B: A abordagem dos LGs ¢ grafica (Desenho Geométrico) ou algébrica

(Matematica)?

Independente da formacg&o dos autores dos trabalhos académicos pré-selecionados, era
fundamental que eles tratassem os Lugares Geométricos em suas aplicagdes graficas. Como ja
foi tratado nesse subcapitulo, Desenho Geométrico é lecionado por educadores de Matematica
em diversas instituicOes de ensino brasileiras desde a promulgacdo das Leis de Diretrizes e
Bases LDB 4.024/61 (Brasil, 1961) e LDB 5692/71 (Brasil, 1971). Em casos como esses, seja
por formacdo, seja por decisdo individual, um professor pode ndo contemplar a feitura dos
tracados geométricos e, consequentemente, ndo promover o raciocinio grafico que advém dessa
pratica. Uma vez mais, reitero que ndo se trata de condenar ou desaprovar esse caminho, mas,
sim, fazer um refinamento final dos trabalhos, a fim de selecionar abordagens capazes de
subsidiar uma pesquisa da area gréafica.

Sob esse viés de investigacdo, ao longo do percurso da segunda leitura, atestei que 7
(sete) dos 13 (treze) trabalhos tratam os Lugares Geométricos tdo somente sob a 6tica algébrica.
Ainda que eu tivesse estabelecido o critério da contemplacdo de trés aspectos para a selecéo
final de uma obra, percebi que esse era um aspecto do qual eu ndo poderia prescindir e que,

sendo assim, assumiria um carater excludente.

2.4 Aspecto C: Houve experimentacédo em sala de aula?

Dada a natureza essencialmente pratica desse trabalho, minha expectativa era de que
producdes que igualmente tivessem a sala de aula como campo de pesquisa fossem
potencialmente relevantes para os meus estudos. No percurso da segunda leitura das obras,
percebi que apenas 5 (cinco) das obras pré-selecionadas haviam adotado esse mesmo
estratagema. As 8 (oito) demais, sdo pesquisas essencialmente teoricas, ora tratando
possibilidades para o ensino dos Lugares Geometricos, ora fazendo apresentacdo conceitual dos
LGs.

A ndo experimentacdo em sala de aula, tendo alunos como pesquisados, interfere
diretamente no proximo aspecto (que trata as dificuldades de aprendizagem), conforme €

descrito a seguir.
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2.5  Aspecto D: O trabalho trata as dificuldades de aprendizagem dos alunos?

A priori, os trabalhos que n&o fizeram néo fizeram experimentagdo em sala de aula,
naturalmente ndo abordaram as dificuldades dos alunos em compreender os conceitos dos
Lugares Geométricos. Além disso, outras duas pesquisas que coletaram dados dos alunos
também ndo se dedicaram ao tema. Nesse contexto, apenas 3 (trés) das 13 (treze) das pesquisas
pré-selecionadas trataram as questdes relacionadas a aprendizagem.

A despeito de sua importancia, a auséncia de abordagem desse aspecto ndo assumiu

carater excludente para a selecdo final de trabalhos que pudessem subsidiar meu estudo.

2.6 Aspecto E: Qual foi a plataforma proposta (instrumentos tradicionais sobre papel,
jogos, brinquedos, softwares de Geometria Dinamica etc.)?

O quinto e ultimo aspecto investigado na segunda leitura das obras pré-selecionadas foi
a de quais plataformas foram escolhidas pelos autores para o ensino dos Lugares Geométricos.
Embora minha proposta seja de carater analégico, uma vez que as etapas do trabalho de campo
sdo realizadas com auxilio de instrumentos sobre papel e que o produto educacional
experimentado se trata de um jogo fisico de cartas, a observacdo desse aspecto ndo poderia
assumir um carater excludente. Toda e qualquer proposta para ensino dos LGs seria bem-vinda.
Ainda assim, era preciso realizar esse levantamento.

No curso dessa investigacdo, foi possivel averiguar que apenas 3 (trés) trabalhos
optaram pela pratica manual dos tracados, via auxilio de instrumentos tradicionais de Desenho,
tais como compasso, par de esquadros, transferidor e régua, ao menos em alguma medida. Das
10 (dez) obras restantes, 9 (nove) fazem uso exclusivamente de um ou mais softwares de
Geometria Dindmica como ferramenta de desenho e/ou calculo e 1 (uma) ndo previa qualquer
tipo de tragado. Uma vez que ndo propds qualquer experimento analogico (tampouco digital),
essa Ultima obra naturalmente se enquadra no grupo das pesquisas que ndo fizeram trabalho de
campo em sala de aula, conforme descrevi no topico anterior.

No que se refere aos softwares de Geometria Dindmica, foi interessante notar que, entre
as pesquisas pré-selecionadas, todas as que adotaram essa estratégia fazem uso da plataforma
GeoGebra. Essa observacéo vale tanto para os 9 (nove) trabalhos que fazem uso exclusivo da
tecnologia digital, como também para as 3 (trés) obras que relataram algum tipo de

experimentacao de desenho em papel, visto que estas se caracterizam por propostas hibridas de
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tracado (ora no papel, ora no computador). Entre todos os trabalhos, foram notados ainda 2

(dois) relatos de uso do programa Cabri Géométre.

2.7  Selecédo final de trabalhos

Ao fim da andlise dos treze trabalhos pré-selecionados, 4 (quatro) trabalhos se
enquadraram no perfil potencialmente capaz de subsidiar minha pesquisa. Dentre eles 1 (uma)
tese de doutorado: “Identificando rupturas entre significados e significantes nas construgoes
geométricas: Um estudo em tracados de Lugares Geométricos bidimensionais, envolvendo
pontos, linhas e circunferéncias” (Almeida, 2007); e 3 (trés) dissertacbes de mestrado:
“Constru¢bes com régua e compasso envolvendo Lugares Geométricos: uma proposta
dinamica alinhada a teoria de registros de representa¢do semiotica” (Lied, 2016); “Desafios
na introducdo a geometria e as construgdes geométricas na educacéo bdsica” (Freitas, 2021);
e “Lugar Geométrico: uma abordagem com geometria dinamica” (Bandim, 2016).

No que se refere as constru¢bes geométricas por meio de instrumentos tradicionais,
Freitas (2021) entende que os tracados obtidos por meio digital e pelo uso de par de esquadros
e compasso tendem a ser complementares. Em seu trabalho de campo de carater hibrido (os
alunos foram convidados a construir tanto digitalmente quanto manualmente), o autor defende
que as técnicas tradicionais foram fundamentais tanto para a tomada de decisdes, quanto para a

construcdo do conhecimento por parte dos estudantes.

[...] o uso de instrumentos como régua, compasso, esquadro e transferidor; para as
construgdes geométricas também se mostrou efetivo, pois os alunos percebem este
momento como um aprendizado ladico em que eles conseguem ndo somente
visualizar como comprovar experimentalmente os postulados geométricos. [...] Vale
ressaltar que o uso do software GeoGebra também foi um aliado importante porque
complementou a construgdo geométrica realizada com os instrumentos. (Freitas, 2021,
p. 92)

E importante ressaltar que as percepcdes de Freitas (2021) n&o se restringem & preciséo
dos tracados, tampouco a objetivos meramente matematicos. O autor defende que o trabalho
gréfico e fundamental para a construgdo do pensamento geomeétrico, permitindo que o aluno se
perceba como sujeito ativo da propria aprendizagem. Além do ganho pedagogico em si, 0
pesquisador cita que a experimentacdo grafica realizada pelas duas metodologias (manual e

digital) € capaz de agregar motivagdo ao processo.
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[...] percebe-se que o aluno fez corretamente as constru¢des usando as instrucdes e o
passo a passo, e relevante ressaltar que o aluno ficou entusiasmado e motivado de
fazer as duas maneiras diferentes de construir um triangulo equilatero, fazendo as
verificacfes no final para saber se os lados eram iguais e media com o transferidor
para ver se o angulo interno tinha 60°. Nesse intuito acredita-se que o aluno passa a
ser um investigador do conhecimento e ndo mero receptor da informacgdo, que vai
aceitando a informacdo delegada pelo professor. (Freitas, 2021, p. 85)

As ideias de Freitas (2021) se alinham com a perspectiva de Almeida (2007) no que se
referem a abordagem dedicada a educagdo gréfica. Almeida, autora que realizou sua pesquisa
junto aos alunos do curso de Licenciatura em Desenho e Plastica da Universidade Federal de
Pernambuco, trata a preocupacéo de que as construcbes geométricas tenham ficado cada mais
restritas a repeticdo de procedimentos e métodos, em detrimento da experiéncia. Em outras
palavras, a pesquisadora defende que a educagdo grafica deve ir muito além do mero “passo a
passo”, seja no manejo de régua e compasso, seja nos contextos de uso de softwares de
Geometria Dinamica.

As inquietacdes da pesquisadora precisam ser contextualizadas na histdria da educacéo
brasileira na segunda metade do século XX, a partir das promulgacdes das Leis de Diretrizes e
Bases da Educacdo Brasileira ja tratadas nesse capitulo. A pesquisadora defende que, na medida
em que DG deixou de configurar entre as disciplinas obrigatédrias na Educacao Basica, o termo

‘desenho’ passou a receber uma interpretacdo equivocada, tendo seu significado atrelado ao

tragado artistico ou ao que a autora chama de ‘dom’.

Esta distor¢do tem feito com que, atualmente, no Brasil, seja utilizado como substituto
para a area que se destina ao estudo do ‘Desenho’ a expressdao ‘Geometria Grafica’,
que busca expressar mais claramente o objetivo de estudo relativo a este campo de
saber que é a area de conhecimento dedicada ao estudo das construges e
representacdes dos modelos geométricos [...] de formas bi e tridimensionais. O uso
dessa terminologia, por outro lado, reforca uma visao axiomatica, distanciando-se da
importancia e relevancia de se fazer o ‘Desenho’ de um objeto geométrico em estudo.
(Almeida, 2007, p. 25)

Ainda segundo o entendimento de Almeida (2007), a reducdo gradativa do fomento ao
pensamento grafico na educacéo basica vem se refletindo, em similar proporcao, nos diversos
cursos de graduacéo, tais como engenharia, arquitetura e design. Essa problemética acaba por
alimentar uma outra distor¢do importante: a oferta crescente de recursos computacionais tem
criado nos usuarios de tais ferramentas a expectativa de que o conhecimento das propriedades
dos tracados ndo é mais necessario, uma vez que os softwares podem, segundo essa crenca,
resolver os problemas construtivos por si mesmos. A fim de mitigar tal distorcdo, a autora cita
Niven (1994), para quem é fundamental que a Geometria seja contemplada nos curriculos

escolares em seu carater de matéria essencialmente visual.
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[...] é de fundamental importancia que se explorem diagramas para estudar as formas
geométricas, pois estes permitem evidenciar relagdes e propriedades das figuras
geomeétricas e, principalmente, devem contemplar o maior nimero de situagdes e com
0 méaximo de precisdo para evitar distor¢des. (Almeida, 2007, p. 26)

Ainda que a utilizacdo dos softwares de Geometria Dinamica sejam excelentes
ferramentas, visto que reduzem em enorme propor¢do as imprecisdes (em comparagdo aos
tracados obtidos por meio de instrumentos sobre papel), a pesquisadora defende que o uso
dessas tecnologias precisa ser subsidiado pelo argumento tedrico advindo do ensino da
geometria grafica, mesmo porque “os algoritmos e procedimentos empregados nas construcdes
dessas figuras geométricas, em qualquer que seja a midia, traduzem ou empregam proposices
geométricas” (Almeida, 2007, p.72).

No que se refere especificamente aos Lugares Geométricos, objeto do meu trabalho, a
pesquisadora pernambucana identifica rupturas entre um objeto teérico e a sua representacao.
Para a autora, 0 que estd em questdo € o ndao entendimento, por parte do aluno, da figura
geométrica desejada enquanto resultante do conjunto de LGs, mas, sim, a compreensao das
propriedades fundamentais para tal resultado. Em outras palavras, ao se ensinar Geometria,
convém cuidado para ndo se dar énfase aos métodos de resolucdo de problemas. O professor
precisa estar atento para ndao adotar abordagens que privilegiem a aplicacdo de formulas em
detrimento da compreensdo das variaveis e propriedades que justificam a solucao.

Esta dificuldade acontece, provavelmente porque os alunos ndo conseguem acionar
esquemas que deem margem a uma estrutura de um raciocinio geométrico que resulte
em estratégias para se fazer associagdes, relacGes e representacdes quando se
defrontam com situagdes problematizadoras. (Almeida, 2007, p. 28)

Em consonancia com os postulados de Almeida, Bandim (2016), professor de Desenho
Geométrico do Colégio Militar de Recife € mais um autor que defende o retorno da disciplina
Desenho Geométrico enquanto componente curricular obrigatério nas escolas brasileiras.
Entendedor da importancia do raciocinio geométrico grafico na formacao do raciocinio em duas
e trés dimensbes, 0 pesquisador alerta que muitas escolas acabam ndo trabalhando as
construcdes geométricas, uma vez que a elas é dedicada, quase sempre, apenas a parte final dos
livros didaticos de matematica.

O autor, que leciona Desenho Geométrico para as turmas de 8° ano do Ensino
Fundamental (mesma série escolar para a qual leciono no Colégio Cruzeiro e com a qual fiz o
trabalho de campo dessa pesquisa), aborda as lacunas de aprendizagem apresentadas pelos

alunos. Em sua dissertacdo de mestrado, o pesquisador relata as dificuldades de compreenséo
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dos conceitos da geometria, em especial no que se refere especificamente aos Lugares

Geométricos.

Ao longo da minha experiéncia em sala de aula, senti a necessidade de propor
atividades paralelas que pudessem ajudar a compreender melhor alguns contetdos da
disciplina de Desenho Geométrico, em especial do assunto Lugares Geométricos.
Vejo que alguns estudantes ndo percebem as propriedades que certos Lugares
Geométricos possuem e, com isso, sentem bastante dificuldade em resolver problemas
usando régua e compasso. (Bandim, 2016, p. 11)

Em seu trabalho de campo, Bandim, que propds que seus alunos experimentassem as
construcdes geomeétricas tanto pelas vias convencionais (uso de compasso e par de esquadros
sobre papel) quanto computacionais (adocdo do software Cabri Géometre), atestou que as
citadas dificuldades de compreensdo dos conceitos de Lugares Geométricos tendem a ser
mitigadas com o auxilio da ferramenta digital. Ainda assim, independentemente da plataforma
adotada, o autor reitera que o imprescindivel é o estimulo ao pensamento gréafico por meio dos
tracados.

Lied (2016) é outra autora cuja pesquisa foi motivada pelo processo de ensino dos
Lugares Geométricos e que propde atividades didaticas em dois ambientes distintos. A fim de
investigar o funcionamento dessas propostas, aliadas a Teoria de Registros de Representacao
Semiotica, a autora realizou trabalho de campo com alunos de graduacdo em Matematica
(bacharelado e licenciatura) da Universidade Federal de Santa Maria — RS, por meio da adogéo
de praticas tanto computacionais (software GeoGebra) quanto fisicas (instrumentos tradicionais
de Desenho).

Por mais que esse seja um trabalho mais voltado para o raciocinio matematico, a autora,
corroborando com as ideias de Bandim (2016), conclui que o emprego de software de
Geometria Dinadmica possibilita melhor visualizacdo das propriedades dos Lugares
Geomeétricos. Qutrossim, sua pesquisa € mais um trabalho que reforca a importancia da

efetivacdo das construgdes geometricas durante o processo de aprendizagem desses conceitos.

Houve ainda situa¢fes em que o aluno primeiro usou o GeoGebra para visualizar o
que a atividade propunha e qual Lugar Geomeétrico estava envolvido, e depois realizou
a construcdo com instrumentos fisicos. Verificou-se anda que os individuos ndo se
limitaram a repetir métodos e a grande maioria considerou as propriedades envolvidas
e suas respectivas representacdes inerentes a atividade proposta. (Lied, 2016, p. 85)

A analise das obras selecionadas foi de fundamental relevancia para essa pesquisa tanto
por subsidiar a premissa acerca da importancia das construces geométricas e suas propriedades
graficas no processo de ensino aprendizagem, quanto por trazer a luz as dificuldades de

aprendizagem dos conceitos de Lugares Geométricos apontadas por outros educadores. No



39

entanto as pesquisas apontaram majoritariamente para o emprego de softwares de Geometria
Dinadmica como ferramental mais adequado para a compreensao desses conceitos. Este Ultimo
aspecto, em particular, abriu caminho para a experimentacdo da metologia dos jogos fisicos
tradicionais com o proposito de ensino dos LGs, como uma alternativa disruptiva. Em um
contexto de escassez de publicacdes que tratem o tema, a criacdo de uma proposta nova e ndo

digital veio a motivar e impulsionar o prosseguimento desse trabalho.
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3 REFERENCIAL TEORICO

O presente estudo apoiou-se, inicialmente, na “Teoria do Pensamento Lateral” elaborada
por Edward De Bono (1994), estudioso da criatividade que defende o conceito de que quanto
maiores sdo os limites impostos, mais inovadoras tendem a ser as solugdes encontradas. O autor
afirma que, em uma situagdo totalmente livre de limites, o impulso natural do ser humano é o da
repeticdo de modelos historicamente consagrados. Em outras palavras, permanecemos em nossa
zona de conforto quando ndo somos desafiados. Por outro lado, quando é preciso suplantar
algum desafio, somos obrigados a acessar nossos conhecimentos prévios a fim de criar um
caminho novo que seja capaz de responder ao objetivo proposto.

A titulo de exemplo pratico onde essa teoria se aplica, cito as seguintes situacoes
relacionadas a area de lingua portuguesa: (1) um professor lhe pede uma redacdo com tema
livre e sem limites de linhas. Sobre o que vocé escreveria? E provavel que ap6s um tempo de
reflexdo, vocé escreva sobre algo que ja domine e, talvez, ja tenha escrito ou falado a respeito;
e (2) um professor Ihe pede uma redacdo com um tema especifico e com limites de linhas.
Repare que a pergunta anterior (“Sobre o que vocé escreveria?”’) ja ndo cabe nesse momento.
Para cumprir a tarefa solicitada, vocé precisara reunir seus conhecimentos anteriores,
eventualmente pesquisar sobre o0 assunto e criar um texto novo que trate o tema sob sua Gtica,
sua retorica, seu estilo e que ainda respeite o limite de linhas. Eis o tal “pensamento lateral”

estudado por Edward De Bono, ou seja, uma ideia nova, criativa.

3.1  Criatividade: teorias e praticas

Ao longo da histdria, boa parte da parafernalia tecnolégica com as quais passamos a
conviver, surgiu com o intuito de facilitar as diversas atribuigdes cotidianas. Transportes
permitiram o deslocamento cada vez mais rapido e confortavel; a maquina de lavar roupas
tornou essa tarefa mais pratica, agil, alem de exigir menos esforgo fisico; o telefone (desde a
comunicacdo via cabo até a tecnologia celular atual) favoreceu uma comunicacdo mais
imediata; a internet permitiu, entre tantas outras coisas, uma pesquisa bibliografica menos
demorada. Repare que em todos os exemplos, o fator tempo esta em jogo. Com isso,
teoricamente, na medida em que nos foi permitido realizar tarefas em menos tempo, nos
sobraria mais tempo para a literatura, masica, danca, artes plasticas, esportes, contemplacéo da
natureza, praticas espirituais etc. A despeito disso, o que aconteceu foi exatamente o oposto.
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Ainda que esse trabalho ndo se se proponha a discussdo socioldgica aprofundada, ndo parece
dificil notar que a sociedade ocidental, imersa numa Idgica de produgdo mercadoldgica, acabou
por usar o que seria “tempo livre de trabalho” em mais trabalho. O resultado desse processo
parece ser uma sociedade cada vez mais desumanizada em virtude da crescente quantidade de
demandas individuais e coletivas. Nesse sentido, penso que urge um retorno as questdes que

remetem ao carater sensivel e reflexivo das pessoas.

Ainda que se pense em mercado de trabalho, onde mesmo as profissées ditas tradicionais
apresentam capilaridade cada vez mais abrangente no que diz respeito as suas areas de atuacao,
é possivel acreditar que em boa parte das vezes ganha destaque o profissional que se caracteriza
pela versatilidade, agilidade e adequacéo a situacdes problema. Em outras palavras, é provavel
que seu diferencial almejado pelo mercado esteja na capacidade de criar solugdes inovadoras
ndo somente para sair de uma situacao dificil como também para um simples aperfeicoamento
dos processos aos quais que se dedica. Cabe mais uma vez reiterar minha preocupacdo de que
esses atributos ndo se restrinjam ao ambito profissional. Nesse sentido, entendo que a escola
pode tomar parte do urgente um convite a reflexdo sobre todos os demais aspectos da vida além
do trabalho.

No que diz respeito ao espago escolar, nem sempre o aluno que chama a atencéo de seu
professor no decorrer € aguele cujo desempenho nas avaliacdes formais é convertido em boas
notas, mas sim aquele que, mesmo sem apresentar as melhores notas, propde uma alternativa
diferente daquela que Ihe foi ensinada. Tal atributo, que prefiro chamar de criatividade, pode
ser demonstrada em qualquer disciplina do curriculo, seja na resolu¢do de um problema, na
estruturacdo de um texto, na argumentacdo a uma pergunta, ou mesmo na criagdo de uma obra

artistica.

O mesmo pensamento se aplica aos educadores. Segundo Silva (2004), as constantes
mudangas nas relagdes humanas implicam na necessidade de o professor se sentir preparado
para resolver os problemas que se apresentam nos mais diversos campos (educacional,
cientifico, tecnologico ou pessoal). Segundo a autora, ainda que, “paradoxalmente, se aprenda
desde cedo, na escola, que errar é sinbnimo de fracasso, ndo sendo desejavel, portanto, investir
em ideias que podem nao dar certo” (Silva, 2004, p.35), o que se espera de uma educacao que
se entende emancipadora, € o investimento no professor criativo. N&o raras sdo as ocasifes em
que ideias novas sao dignas de sanc¢des por parte dos gestores (ou mesmo do grupo social) téo
somente por serem vistas como uma ameaca a ordem preestabelecida. Nesses casos, mesmo

que se trate de um profissional suficientemente experimentado, o professor deve apresentar uma
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certa plasticidade durante o percurso, uma vez que, em muitas ocasies, pode encontrar ndo um,
mas Vvarios caminhos possiveis para lograr éxito e pér em prética seus conceitos. Em outras

palavras, é a criatividade sendo usada a favor do proprio pensamento criativo.

Para que o processo de constru¢do de uma sociedade mais inclusiva seja bem-
sucedido existem inUmeras caracteristicas de criatividade a serem descobertas e
desenvolvidas nos professores: estar aberto a novas experiéncias; tolerar a
ambiguidade; trocar experiéncias; valorizar a diversidade; ndo subestimar os erros; ser
consciente do inacabamento do ser humano e varias outras que favorecem a
compreensdo da complexidade humana. (Silva, 2004, p. 161)

Ainda que o caréater inventivo seja inerente ao ser humano, seja ele um profissional ou
um estudante, tal faculdade ndo se sustenta por si s6. Uma ideia nova ndo se torna atraente
somente por ser inusitada; ela recebera validacao social tdo somente quando for amparada por
algum tipo de fundamentacdo e pesquisa. Explico: o conceito agricultura organica, por exemplo,
quando foi apresentado como alternativa a adocéo de pesticidas na producédo de alimentos ndo
teria mérito algum se ndo viesse acompanhado de uma série de conhecimentos de técnicas
ancestrais de cultivo, experiéncias de manejo sustentavel do solo, conhecimento da cadeia
produtiva, bem como dos maleficios causados pelos agrotoxicos ao meio-ambiente e seus
individuos. A simples ideia de substituir um conceito pelo outro teria sido interessante, mas néo

o suficiente para torna-lo factivel.

Voltando para sala de aula, quando, nhovamente como exemplo, proponho a releitura de
uma obra de arte, mas introduzindo o elemento conhecido como “Mar Largo” (grafismo de
origem portuguesa, mundialmente conhecido por sua aplicacdo no Calcaddo de Copacabana),
sO chegardo a solucgdes validas os alunos que conseguirem fazer conexdes entre dois conjuntos
de saberes anteriormente consolidados (figura 9): um formado pelos conceitos geométricos de
tangéncia e concordancia que orientam os tracados do tradicional calgamento em pedras
portuguesas; e outro composto pelo conhecimento de obras de arte historicamente consagradas.

A esta conexdo, Edward de Bono, tedrico da criatividade, chama de “Pensamento Lateral”.



Figura 9: Releituras de obras de arte aplicando o elemento “Mar Largo”.
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Frida Kahlo
1940

Fonte: O autor, 2025
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3.2  A“Teoria do Pensamento Lateral” segundo Edward De Bono

Segundo Edward De Bono, pesquisador da criatividade, o cérebro humano estabelece
formas de funcionamento que nos permitem o reconhecimento do mundo e, por conseguinte,
nossa sobrevivéncia nele. Para o autor, sempre que nos deparamos com uma determinada
situacdo, 0 comportamento de nossas redes neurais direciona nossa percepcao e nossas agoes
(ou reagdes) com base em nossas proprias experiéncias anteriores. Em outras palavras, € um
sistema auto organizavel que constrdi padrbes de percepcdo e de comportamento, conforme é

ilustrado de maneira simplificada pelo tedrico, conforme apresenta a figura 108.

Figura 10: Esquema do sistema de informagéo, segundo Edward De Bono.

\4
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O Mundo de

\ 4

Percepgao

ANVANVANA

Fonte: O autor, 2025

Esses padrdes tém vital importancia justamente porque, gracas a eles, raras sdo as
ocasides em que nos vemos perdidos, visto que nos viabilizam algum tipo de familiaridade com
a maior parte das situacGes. Seja por instinto de autopreservagdo ou por qualquer outra razéo,

nossa tendéncia basal é a de agir nas chamadas zonas de conforto.

Por outro lado, a vida é dinamica e, assim sendo, recorrentemente nos depara 0s com
circunstancias inéditas, para as quais ndo estamos prontos. Nesses casos, nossos padrdes de

percepcdo nem sempre sdo suficientemente eficazes, visto que a consulta repetitiva aos dados

8 Figura redesenhada a partir da ilustragdo contina em De Bono (1994, p.13).
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que ja possuimos nos leva a uma espécie de simetria de comportamento. Segundo De Bono, na
maior parte das vezes em que estamos frente a frente com o extraordinario, torna-se inevitavel
que encontremos uma alternativa aquilo que usualmente recorremos. Em outros termos,
situagdes novas geralmente exigem a geragdao de novas ideias e essa ¢ a base da “Teoria do

Pensamento Lateral” descrita pelo autor.

A sequéncia da nossa experiéncia estabeleceu o caminho rotineiro de percepcéo.
Vemos as coisas de uma certa maneira. Esperamos que as coisas sejam feitas de uma
determinada maneira. Se, de algum modo, conseguimos passar do caminho principal
para o lateral, entdo podemos voltar ao ponto de partida e ter nosso ‘discernimento’
criativo ou nova ideia. (De Bono, 1994, p.15)

Para De Bono, seguirmos um de nossos padrdes sempre que vivenciamos situacoes
conhecidas. No entanto, como ja foi dito, a vida também se caracteriza pela apresentacdo de
excepcionalidades que nos impdem uma pausa para reflexdo e analise da situacdo. Nesse ponto,
vemos a necessidade de construir um caminho lateral (figura 11°%) capaz de servir de ponte de
ligacdo entre nossas vias usuais de percepc¢éo. Tal propriedade de interligacdo faz com que esses
novos caminhos deem origem a uma assimetria no sistema. Esse fendbmeno é o que podemos

chamar de criatividade.

Figura 11: Via lateral de ligacdo entre os padrdes de percepcao.

Assimetria nas redes neurais informacao.

AN

Vias usuais
/
Caminho lateral
Vias usuais 4>X ———————————————————————————————————————— >

Situac¢do inédita/
desafio

Fonte: O autor, 2025

A assimetria no sistema neural, uma vez estabelecida, permite que passemos do ponto

em que fomos obrigados a fazer uma pausa a um ponto pertencente a uma outra via usual e,

® Figura redesenhada a partir da ilustragdo contina em De Bono (1994, p.14).
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pela mesma linha de raciocinio, voltamos ao ponto de partida, analisando dados, comparando e
conjecturando. Segundo De Bono, o cumprimento desse percurso é o que nos torna aptos a dar
0 “salto criativo”, um mecanismo inteiramente novo, capaz de lograr éxito em vencer mais um

desafio imposto pelo viver, conforme ilustra a figura 12,

Figura 12: Percurso da criatividade.

\ Salto criativo

x
|
A\ 4

Fonte: O autor, 2025

E importante ressaltar que, uma vez que os pontos de partida e de chagada da via lateral
estdo situados em nossas bagagens de conhecimento, o salto criativo deu origem a uma ideia
fundamentada, ao invés de um mero devaneio desprovido de qualquer arcabougo. Outrossim, a
validade da criacdo s6 é possivel porque, entre a pausa e a a¢do, somos conhecedores dos
requisitos necessarios para tanto. Digo isso porgque, muitas vezes, o oficio dos inventores tem
sua imagem erroneamente ligada a popularesca figura do “cientista maluco”. Além de logica
reconhecivel, uma nova ideia necessita viabilidade pratica para ser realmente uma concepcao
reconhecivel pelo nosso presente estado de conhecimentos. Uma ideia ndo fundamentada seria
como passar ponto inicial (desafio) diretamente a um ponto qualquer, fora de nossos padrdes

de percepcdo e, assim, ndo haveria valores que a tutelassem.

A base do “Pensamento Lateral” se baseia no movimento através dos padrdes de
pensamento, ao invés de se dar ao longo destes. Contudo, reitero que é de vital importancia
perceber a ocorréncia de um elemento fundamental que motiva a tomada desse caminho: a
chamada provocacao, o ponto-chave de que trata o presente trabalho de dissertacdo. Insiro o

papel do educador neste contexto, justamente por acreditar que, na conducéo de sua disciplina,

10 Figura redesenhada a partir da ilustragdo contina em De Bono (1994, p.16).
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seja ela qual for, o professor pode ser 0 agente provedor de desafio, provocacao e alternativas,

no intuito de oferecer oportunidades para que seu aluno desenvolva o espirito criativo.

Mudar de padr@es, abandonar antigos habitos, abandonar verdades ditas como absolutas
e sair das zonas de conforto ndo séo tarefas faceis para os adultos, tampouco para 0s jovens.
Sobretudo em tempos em que desaprendemos a lidar de maneira saudavel com o tempo,
movidos pelo automatismo e instantaneidade, me parece importante que o professor se disponha
a, pelo menos, pensar a respeito de uma tendéncia sistematica do mero acumulo de

conhecimentos e suas repeticdes.

N&o se trata do desejo de reinventar pedagogias, mas ndo se pode negar que a vida
progride naturalmente e a humanidade é parte fundamental neste processo. Enguanto
responsavel pela formacdo do individuo, a escola ndo pode se furtar da tarefa entregar a
sociedade cidad&os reflexivos e agentes das transformagdes sociais e ambientais que urgem
serem empregadas. Nesse contexto, o0 incentivo ao pensamento criativo me parece ser um bom
caminho, uma vez que o esta cada vez mais dificil fechar os olhos para os sinais apresentados
pelo nosso planeta. Crises causadas pelas brutais desigualdades sociais, exploracdo desmedida
de recursos naturais, calamidades provocadas pelas mudancas climaticas, entre tantos outros
indicadores, mostram diariamente que ‘fazer mais do mesmo’ ndo mais nos contempla. E

preciso encontrar ideias novas.

3.3 A criatividade na escola

3.3.1 A visdo de Vigotski sobre a criatividade na infancia converge com as ideias de Edward

De Bono

Nos primeiros anos em que a exploracao criativa dos tracados geométricos foi colocada
em prética, residia em mim uma preocupacdo acerca da validade efetiva daquela proposta.
Apesar de entender que o método baseado nos conceitos de ‘provocacdo’ e ‘desafios’
defendidos por De Bono (1994) promovia o surgimento de ideias graficas inovadoras em sala
de aula, me questionava se a simples criacdo de ilustracdes era, de fato, relevante para a
formacéo dos estudantes. Tal inquietacdo provavelmente estava enraizada em alguma derivacao
do pensamento cartesiano — ou mesmo de uma logica de mercado — de que toda cria¢do precisa

ter uma utilidade préatica. Mais do que isso, a racionalidade muitas vezes nos leva a crenca de
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que o sentido de utilidade ndo basta, € preciso que uma ideia nova tenha sua aplicacédo

absolutamente imediata.

No entanto, tanto o referencial tedrico desse estudo quanto exemplos de criages
consagradas pela historia reforcam o entendimento de que o préstimo de uma ideia nova ndo
precisa ser necessariamente ‘para agora’. Nao raras as vezes, € possivel observar que inventos
considerados geniais s6 foram possiveis gragas a um processo coletivo e derivativo, onde uma
ideia insipiente (sem uma valéncia imediata) acabou evoluindo pelas mdos e mentes de outros
pensadores. Finalmente passado esse processo, uma vez suficientemente amadurecidos, tais
inventos de tornaram aplicaveis. Nesse contexto, seja no ensino do Desenho Geométrico ou de
qualquer outra disciplina curricular, o que pretendo mostrar aqui é a importancia do estimulo
ao pensamento criativo desde a infancia, independente de julgamentos ou mensuragdes a

respeito de seu uso, seja ele imediato ou ndo.

Segundo Vigotski (2014), o que comumente se pensa a respeito de imaginacdo, a
designa como algo do campo do irreal e, assim sendo, sem nenhum valor pratico. No entanto,
o0 autor defende que a imaginacdo é o fundamento de toda a atividade criadora humana, seja ela
cientifica, artistica ou tecnoldgica. Absolutamente tudo o que nos cerca, a excecdo do universo
natural, € produto da imaginag¢ao e criagdo humana, uma vez que “Todas as descobertas, grandes
ou pequenas, antes de se realizarem na pratica e se consolidarem, estiveram ligadas a
imaginagdo como uma estrutura pela mente através de combinagdes ou correlagdes.” (Vigotski,
2014, p. 4)

Outrossim, cabe salientar que muitas vezes somos levados a valorizar tdo somente as
chamadas “grandes invenc¢des da humanidade”, tais como a lampada de Thomas Edison; a
comunicacdo sem fio de Hedy Lamarr; ou ainda o avido de Alberto Santos Dumont. O mesmo
raciocinio se aplica as grandes descobertas da historia, tais como a da penicilina, por Alexander
Fleming; a radioatividade demonstrada por Marie Curie; ou a Teoria da Relatividade,
finalmente descrita por Albert Einstein. Com isso, tendemos a acreditar que a criatividade néo

é possivel as pessoas comuns.

Sobre essa reflexao, trago a luz esses dois aspectos — “aplicagdo pratica” e¢ “grandes
descobertas” — a fim de convidar o leitor a pensar sobre duas questdes: (1) a criagdo humana €
fruto da combinacéo de ideias e conhecimentos anteriores; e (2) grande parte da criagdo humana

é resultado de uma criagdo coletiva advinda de inventores andnimos.
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Sobre o primeiro aspecto, Vigotski defende a ideia de que todas as obras da humanidade,
das mais simples até as mais complexas, sdo fruto de uma “imagina¢do cristalizada”. Esse
conceito esta baseado na tese de que os objetos foram sendo aperfeicoados com o passar do
tempo. A lampada de tecnologia LED que usamos hoje, por exemplo, ndo surgiu do acaso. Essa
invencdo teve como antecessores a energia elétrica, a iluminacdo a gas, lamparinas a 0leo,
remontando finalmente & tocha primitiva. O mesmo raciocinio se aplica as diversas teorias
cientificas. A descoberta da energia nuclear por Otto Hahn e Lise Meitner, por exemplo, ndo
teria sido possivel sem o principio da equivaléncia massa-energia, proposto por Albert Einstein,
ou antes da fissdo nuclear descoberta por Otto Hahn e Fritz StraBmann, muito menos sem a

descoberta do nicleo atdmico por Ernest Rutherford.

Uma série de desencadeamentos de ideias pode se dar em carater individual ou coletivo.
No caso da coletividade, chegamos ao segundo aspecto supracitado: apesar de a historia
reservar merecido lugar de destaque aos grandes inventores, podemos considerar que boa parte
da criagdo humana advém da contribuicdo coletiva. Além disso, o psicanalista russo refor¢a que
é preciso entender (e valorizar) que a criatividade ndo estd presente apenas nas grandes
realizacbes, mas também em toda vez que uma pessoa imagina, combina, altera e cria algo
novo. Parece dificil (talvez impossivel) mensurar o quanto de imaginacéo esta presente em cada
producdo humana, seja ela de maior ou menor escala de importancia. Em resumo, o ato de criar
é para todos, ndo sendo uma dadiva concedida exclusivamente aos génios historicamente
consagrados. Mais do que isso, uma invencdo nao precisa ter uma finalidade imediata,

tampouco necessita ter o poder de mudar o mundo.

Voltando para a pratica escolar, me parece urgente que as diversas praticas de ensino
favorecam aquilo que é natural da crianca: a imaginacdo. Nesse contexto, é esperado que o
professor, sabedor de que a capacidade de inventar coisas novas € inerente a todas as pessoas,
“contamine” suas turmas com essa convicgao e transforme sua sala de aula em um espaco de
constante estimulo ao pensamento criativo. Digo isso porque percebo que o tal senso comum
de que o ato inventar € uma prerrogativa exclusiva dos génios, também esta presente no que
pensam os discentes. Acrescento ainda que tal concepc¢éo parece ganhar forca na medida em os

alunos crescem. Nesse ponto, tracarei um paralelo entre tais crencas e o fazer artistico.

Ao longo dos anos de trabalho lecionando disciplinas de expressao grafica, fosse Artes
Visuais, Desenho Geométrico ou Geometria Descritiva, ndo raras foram as ocasifes em que boa
parte dos estudantes manifestou a impressdao de que ndo eram criativos o suficiente para

realizarem bons trabalhos. Da mesma forma com que a coletividade humana tende a valorizar
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tdo somente as grandes invencdes, o alunado de expresséo grafica tende a acreditar que a boa
obra de arte é prerrogativa exclusiva dos mestres. Em se tratando dessa area do conhecimento,
ha ainda uma outra preocupacdo, relacionada ao que se considera “belo”. Apesar do advento da
fotografia, no final do século XIX, ter motivado o surgimento a movimentos artisticos que se
afastavam da representacdo realista (comecando pelo impressionismo), ndo € dificil notar que,
até os dias atuais, os padrbes de beleza para as artes visuais seguem, para dizer o minimo,
neoclassicos no gosto da maioria das pessoas. Em outras palavras, ainda nos dias de hoje, o

belo segue diretamente atrelado a representacao plastica o mais fiel possivel a realidade.

Na condicéo de professor da area gréafica, foi a partir desse quadro que me vi impelido
a atuar em duas frentes: era preciso desmistificar tanto a ideia de que a criatividade dependia
de um “dom divino”, tanto o conceito de que o desenho s6 € bom quando se trata de uma
expressao figurativa e realista. Para este fim, a exploracdo artistica dos tracados geométricos,
obtidos com o auxilio de par de esquadros, régua e compasso, hovamente pareceu um bom

caminho.

Sobre essas preocupacfes recaem novamente as ideias de Vigotski, para quem a
criatividade precisa ser desmistificada. Segundo ele, a vida cotidiana fornece todas as condi¢fes
necessarias para criar e a escola é parte desse cenario. Uma vez que 0S processos criativos
podem ser observados ja na infancia precoce, o fomento a essa capacidade, que é inerente ao
desenvolvimento humano, € de fundamental importancia para a maturacao da crianga, sendo

essa uma preocupacao que deve estar presente na mente dos educadores em todos 0s momentos.

O psicoélogo divide a atividade cerebral em duas fun¢des: uma reprodutora e outra que
combina e cria. A primeira é responsavel por facilitar nossa adaptagdo ao mundo por meio da
repeticdo de circunstancias, estimulando a criacdo de habitos permanentes. No entanto, se nos
reduzissemos a tdo somente conservar experiéncias passadas, estariamos fadados a viver apenas
em ambientes de condicOes constantes, o que ndo condiz com a realidade em constante
transformac&o. A fim de nos tornarmos capazes de sobreviver & natureza impermanente da vida

humana, precisamos pdr em pratica um outro tipo de atividade cerebral, a que combina e cria.

O cérebro ndo é apenas um 6rgdo que se limita a conservar ou reproduzir nossas
experiéncias passadas, mas também um O6rgdo combinatério, criador, capaz de
reelaborar e criar, a partir de elementos de experiéncias passadas, novos principios e
abordagens. Se a atividade humana se reduzisse apenas a repeti¢do do passado, entdo
0 homem seria um ser voltado somente para o passado e incapaz de se adaptar ao
futuro. (Vigotski, 2014, p. 3)
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A combinacdo de conhecimentos defendida por Vigotski conversa com a “Teoria do
Pensamento Lateral” de Edward De Bono (1994), para quem uma ideia nova surge a partir de
situacOes problema. Segundo essa teoria, costumeiramente seguimos o que o0 autor chama de
“padrdes de pensamento” durante situagdes rotineiras. Como ja foi tratado nesse capitulo, o
autor entende que esses caminhos sdo indispensaveis a nossa sobrevivéncia, mas que sdo
interrompidos sempre que a vida nos apresenta um desafio que nos impeca de seguir
comportamentos usuais. Nesse momento, somos obrigados a sair de nossas zonas de conforto,
construindo um caminho novo, capaz de conectar nossos saberes acumulados. A essa nova via,

De Bono chama de pensamento lateral ou salto criativo.

O leitor pode facilmente observar que Edward De Bono e Lev Vigotski defendem o
mesmo conceito, usando linguagens diferentes. Os “padrdes de pensamento” de um se espelham
na “funcao cerebral reprodutora” do outro. Da mesma forma, a “situacdo problema” do primeiro
¢ analoga a “adaptag@o ao futuro” do segundo. Por fim, o “pensamento lateral” do tedrico da

criatividade ¢ o mesmo que a “fun¢do combinatoria” descrita pelo psicanalista russo.

Os dois autores parecem concordar que mudancas fazem parte da existéncia humana e
que, com isso, é preciso exercitar nossa adaptabilidade. Ainda que o abandono de antigos
habitos e a quebra de paradigmas ndo sejam tarefas faceis, mudancas, adequacdes e ajustes sdo
inevitaveis. Em tempos em que as midias promovem um comportamento de automatismo e
instantaneidade, a juventude estd cada vez mais suscetivel a tendéncia global do simples
acumulo de conhecimentos sem explorar suas possibilidades. Seria como se um aluno do
sanitarista Oswaldo Cruz usasse tudo o que aprendeu com o cientista apenas para tornar-se um
mero aplicador de vacinas, ao invés de dar seguimento as suas pesquisas no campo da

bacteriologia e das moléstias tropicais, intuindo dar sua propria contribui¢do para a sociedade.

Uma vez mais, parece claro que, enquanto responsavel pela formacéao cidadd, a escola
ndo pode se alijar da tarefa de incentivar o espirito inovador e imaginativo, uma vez que “é
justamente a atividade criadora humana que faz do homem um ser que se projeta para o futuro,

um ser que cria e modifica o seu presente” (Vigotski, 2014, p.3).

No presente trabalho, tenho a intencdo de apresentar a possibilidade que encontrei,
dentro do microuniverso do Desenho Geométrico, para fomentar o pensamento criativo dos
alunos. Outrossim, é importante salientar que, ancorada nos preceitos de Vigotski e De Bono,
essa proposta entende que mais importante do que implicacfes imediatas, esta o investimento

naquilo que ¢ natural ao ser humano: a imaginagéo.
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3.3.2 Conhecimento e Sabedoria segundo Doczi: preocupacdes com 0s rumos do pensamento

ocidental

Para Gyorgy Doczi (1990) — arquiteto e designer hingaro, cujo trabalho é dedicado a
presenca da Razdo Aurea tanto na natureza quanto na criagdo humana — conhecimento e
sabedoria sdo necessidades essenciais para a transformacéo da mera sobrevivéncia no que ele
chama de arte de viver. Segundo o autor, apesar da dificuldade em se separar os dois conceitos,
existe diferencas entre eles, ainda que tais distingdes sejam complementares. Enquanto a
primeira € responsavel por uma aprendizagem racional, a segunda atua no campo dos
simbolismos. Em outras palavras, o conhecimento é a aptiddo humana que aceita tdo somente
aquilo que pode ser percebido pelos sentidos, compreendendo aquilo que é especifico, a partir
da anédlise e da diferenciacdo. Por outro lado, a sabedoria € capaz de vislumbrar unidade e

totalidade, uma vez que sintetiza e integra as informaces recebidas pelos canais de percepcao.

O que aproxima o pensamento de Doczi as ideias de Vigotski e De Bono, tratadas
anteriormente nesse trabalho, é o entendimento de que tanto a sabedoria quanto o conhecimento
sdo baseados na experiéncia. Apesar de defender que esses conceitos sdo complementares, 0
autor se preocupa com a tendéncia do pensamento ocidental em permitir que o aspecto racional
do conhecimento sobreponha o carater sensivel da sabedoria. Enquanto o conhecimento muitas
estabelece uma espécie de “filtro” para a experiéncia a partir do pensamento conceitual, a
sabedoria permite a manifestacdo a partir de imagens, simbolos, paradoxos ou mesmo enigmas,

e € importante que se saiba tirar proveito de ambos.

Pode-se dizer que a grandiosidade o Oriente advém de sua dedicacdo a sabedoria,
enquanto o Ocidente se tem concentrado, particularmente nos Gltimos séculos, no
conhecimento. Essa énfase do Ocidente dada ao conhecimento trouxe o florescimento
fenomenal na ciéncia da tecnologia, mas, infelizmente, ndo conseguiu desenvolver da
mesma forma a sabedoria. Apesar de ndo faltar ao Ocidente raizes culturais plenas de
uma sabedoria propria [...]. Mas conhecimento e sabedoria sdo diferencas dinérgicas
essenciais que deveriam complementar-se. (Doczi, 1990, p. 127)

Em se tratando de estimulo ao pensamento criativo em sala de aula, penso que tal
preocupacdo dialoga com minhas observacGes acerca da disponibilidade demonstrada pelos
estudantes em transformar padrdes geométricos em simbolismos outros. Como ja foi dito aqui,
qguanto mais as turmas se familiarizam com a proposta de criagdo plastica a partir das

construcdes geometricas, mais recorrentes sdo as manifestacdes dos discentes acerca das ideias
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suscitadas pelos tracados que, naquele momento, estavam sendo exploradas pela abordagem

tradicional (mera construcdo com auxilio de instrumentos de desenho).

Tal qual Doczi, defendo que a expressdo humana por meio de seu carater sensivel ndo
deve deixar de ser oportunizada. Ndo se trata de condenar o pensamento racional
(conhecimento), mas priorizé-lo, em detrimento do aprendizado por meio da observacao/
interpretacdo/ manifestagdo simbdlica (sabedoria), pode levar ao entendimento de que tudo que
fazemos prescinde de uma aplicacédo pratica, urgente. Além da preocupagdo com o0s caminhos
gue nos levam a uma sociedade cada vez mais tomada pela ansiedade, tenho a intencdao de trazer
um convite a reflexdo também para aqueles que, movidos pelo pragmatismo, defendem a
chamada “educagdo bancaria” (Freire, 2011), segundo a qual a escola ¢ lugar de mera

acumulacdo de informagdes.

3.3.3 Paulo Freire: escola é lugar de experimentar

Para Paulo Freire, educador brasileiro, o trabalho da escola ndo pode ser o de mera
transferéncia de conhecimento. Ao entrar em sala, segundo ele, o professor deve ser um sujeito
aberto as indagacdes e curiosidades de seus aprendizes. O autor segue a defesa de que tal saber
“ndo apenas precisa ser aprendida apreendido [...] nas razfes de ser — oncoldgica, politica, €tica,
epistemoldgica, pedagdgica —, mas também precisa ser constantemente testemunhado, vivido”
(Freire, 2015, p.83). Mais do que contetudos programaticos com fins especificos, a escola
precisa ser espaco onde sdo acolhidas toda sorte de curiosidades advindas das experiéncias
pessoais de cada discente.

O exercicio da curiosidade convoca a imaginacdo, a intuicdo, as emocles, a
capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do
achado de sua razdo de ser. Um ruido, por exemplo, pode provocar minha curiosidade.
Observo o espago onde parece que se esta verificando. Aguco o ouvido. Procuro
comparar com outro ruido cuja razao de ser eu ja conhego. Investigo melhor o espaco.
Admito hipoteses varias em torno da possivel origem do ruido. Elimino algumas até
que chego a sua explicacdo. (Freire, 2015, p. 85)

Perceba, leitor, que na citagcdo anterior, Paulo Freire trata da inquietacdo dada por uma
curiosidade especifica. A satisfacdo de uma curiosidade por solucionar a origem de um ruido —
exemplo trazido pelo autor — ndo pressupde, necessariamente uma aplicabilidade imediata.
Outrossim, o movimento cerebral empregado no processo de investigacdo do problema parece

similar aquele requerido pelo pensamento criativo.
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E interessante perceber que o pensamento do educador brasileiro converge com os de
Vigotski, Doczi e De Bono no que diz respeito a importancia das experiéncias anteriores para
que os seres humanos obtenham sucesso em suas mais variadas demandas. Seja na criacao de
algo inteiramente novo, adaptacdo/modernizacdo de algum instrumento ja existente, descoberta
de algum fendmeno, ou mesmo seja no esclarecimento de alguma curiosidade, parece claro que
0s quatro autores descritos até aqui, nesse capitulo, concordam que analises, comparagdes e
tessituras sdo ac¢les indispensaveis para a solucdo de problemas. Em outras palavras, é preciso

experienciar.

Voltando ao pragmatismo que rege o pensamento ocidental, é preciso que deixemos de
lado a preocupacdo com a destinagdo daquilo que se experimenta. Em se tratando de sala de
aula, acredito que mais importante do que a aplicacdo de uma descoberta, € 0 exercicio da
experimentacdo. Da mesma forma, reitero, mais importante que criar, € o habito da criacdo.
Ainda na mesma linha de pensamento, por mais que tenhamos, aqui no Ocidente, a pretensa
ideia de que somos os seres dominantes desse planeta, o filésofo brasileiro originario Ailton
Krenak (2022) defende ser urgente a discusséo acerca do entendimento de que nés, humanos,

nao temos controle sobre a vida.

Ao pensar na relagdo entre educacdo e futuro, me deparo com uma ambiguidade.
Tenho percebido em conversas com educadores de diferentes culturas — néo s6 dos
povos originarios, mas que trabalham com outras abordagens da infancia — que, ja no
primeiro periodo da vida, todo um aparato de recursos pedagdgicos é acionado para
moldar a gente. I1sso me faz pensar em antigas praticas usadas por diferentes povos
desse continente americano para constituir seus coletivos. Sdo praticas ligadas a
producdo da pessoa — 0 que é muito diferente de moldar alguém -, que entendem que
todos nds temos uma transcendéncia e, ao chegarmos ao mundo, ja somos. (Krenak,
2022, p. 93)

A reboque da reflexd@o sobre o pensamento pragmatico, abro aqui um adendo a respeito
de um dilema de sala de aula que, pela observagéo e pelos anos de militancia na educacao, me
parece comum e recorrente na relagdo professor/aluno/componente curricular: Acredito que
todo professor, toda professora, ja se deparou com a classica pergunta, vinda de seus alunos:
“para que eu preciso aprender iss0?” ou “para que serve 1sso?”. Com o passar dos anos, com
base nos mais de 20 anos de docéncia, minha resposta costuma se basear em duas premissas
complementares: (1) “ndo sei... porque a vida ¢ diversa e ndo costuma seguir uma linha reta”;
e (2) “tudo o que vocé aprende na escola funciona como uma espécie de ‘ginastica mental’,
estimulando sinapses que podem ser acessadas nas mais diversas situacdes de suas vidas.

Portanto, repito, nao sei.”



55

Num primeiro momento, muitos alunos podem julgar que estou tentando fazer graca
quando digo ndo saber para que serve o que estou ensinando, mas tal afirmacéo é, de fato,
sincera. Os convido a pensar que o pensamento visual estimulado nas disciplinas de expresséo
gréfica pode ser convocado nas mais diversas ocasides, sejam elas de cunho profissional ou
ndo. Se por um lado parece evidente que arquitetos, engenheiros e designers percebem o
emprego do raciocinio grafico com maior obviedade, por outro, qualquer pessoa pode precisar

fazer uso dessa inteligéncia mesmo que ndo perceba.

Durante minha explanagdo a respeito da “serventia” daquilo que ensino, costumo citar
que profissionais da area de saude, por exemplo, quando analisam resultados de exames tais
como tomografia computadorizada ou ressonancia magnética, estdo fundamentalmente
interpretando imagens. Sigo minha fala com um resumo do que se trata o tal exame: esse
procedimento, em resumo, simula uma quantidade consideravel de seccBes planas no corpo
humano, podendo serem visualizadas de diferentes pontos de vista. Os chamados planos de
corte (coronal, sagital e axial) usam o mesmo principio das se¢des cOnicas ou prismaticas, bem
como os diferentes pontos de observacdo desses cortes nada mais sdo do que as vistas
ortograficas ou projecdes obtidas por meio da Geometria Descritiva. E fato que, para que se
chegue a uma conclusdo mais precisa possivel a respeito do que esses exames apresentam, o
analista precisa conjugar uma série de diferentes saberes: anatomia, biologia, moléstias e, entre

outras faculdades mentais, o raciocinio grafico em duas e trés dimensoes.

Com base nessa relagcdo desenho/medicina, sigo minha resposta (lembrando que a
pergunta ¢ a tradicional “para que serve isso?”’) pedindo que os estudantes pensem em outros
exemplos que possam abarcar as demais areas do conhecimento estudadas na escola, tais como
Geografia, Historia, Matematica, Quimica, Fisica etc. Voltando para minha disciplina, concluo
o discurso afirmando que o pensamento grafico ndo precisa, necessariamente, ser aplicado em
ambito profissional. Qualquer pessoa pode fazer uso dessa capacidade intelectual para se
localizar com mais facilidade em um mapa, ou para montar um modelo complexo de Lego*!
fazendo boas leituras das instrugdes (que sdo essencialmente imagéticas), ou mesmo nao se
perder num estacionamento, rodoviaria, centro comercial ou qualquer outro ambiente de

geografia multipla.

O objetivo desse adendo, que fecho aqui, foi tdo somente de reafirmar as questdes que

levanto nesse trabalho a respeito dos sentimentos de urgéncia e de utilidade sobre daquilo que

11 Jogo de pecas de montar internacionalmente conhecido.
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se ensina. Além disso, entendo que esse aditamento corrobora com as preocupacdes de Freire e
Krenak acerca do quéo fundamental — e urgente — é o entendimento dos educadores de que a
escola precisa ser um espaco de expressdo, experimentacdo e exercicio da identidade, muito

além de uma simples prateleira de ferramentas para o mercado de trabalho.

Vamos ter que produzir outros corpos, outros afetos, sonhar outros sonhos para sermos
acolhidos nesse mundo e nele podermos habitar. Se encararmos as coisas dessa forma,
isso que estamos vivendo hoje ndo sera apenas uma crise, mas uma esperanca
fantastica, promissora. (Krenak, 2020, p. 47)

Em tempos em que “estamos sendo desafiados por uma espécie de erosdao da vida”
(Krenak, 2020, p.46), o presente estudo tem a intencdo de dar sua contribuigcdo (ainda que
minimamente, dentro de um microuniverso do Desenho Geométrico) apresentando caminhos
possiveis para uma formacdo mais alinhada com a manifestacédo do carater sensivel de meninas
e meninos, atentando para 0 que as/os caracteriza coletivamente como seres humanos, ao

mesmo tempo que expressam suas individualidades.

3.4  Fundamentos da educacdo criativa: O professor criativo pode ndo promover a

criatividade

Propor uma educac&o criativa nem sempre € uma tarefa facil. Além de demandar esforgo
do educador para sair de sua zona de comodidade e fazer desvios, segundo o professor Mateus
Pinheiro Farias (2020), quem ensina nem sempre esta disposto a lidar com ideias novas, visto
que elas podem gerar desconforto, trazer incertezas e, por consequéncia ‘“‘ameacar” sua
autoridade. Ainda que alguns individuos reajam negativamente quando confrontados com a
incerteza, o autor cita Quintian (2006), na defesa de que a escola ndo deveria renunciar a
oportunidade de se apresentar como um “cendrio de formacdo e aprendizagem criativa,
generoso em procedimentos autdnomos, flexiveis e divergentes, onde promove a indagacao, a
formulacédo e a reformulacdo de problemas, onde gera mais perguntas do que respostas e se
constréi diversos caminhos e possibilidades de realiza¢ao” (Farias, 2020, p.86).

Por essa razdo, o autor, que em seu trabalho retne os conceitos de uma série de
estudiosos da criatividade, defende que espagos que apoiam a criatividade exigem ao mesmo
tempo determinacdo e flexibilidade para a aplicacdo de préaticas instrucionais eficazes;
conhecimento e confianca do professor; e capacidade de envolver os alunos. No intento de
promover o ensino com criatividade, o autor defende que é preciso investir no conhecimento

do educador, ndo apenas no que diz respeito aos contetidos de sua disciplina, mas também no
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dominio dos fundamentos da educacéo criativa. A mistura desses saberes é capaz de fortalecer
seu sentimento de seguranca, na medida em que o docente se torna conhecedor de aspectos tais
como: (1) fatores que podem ser inibidores da criatividade; (2) motivacdo extrinseca; (3)
motivacao intrinseca; (4) avaliacdo da criatividade; (5) niveis da criatividade; (6) técnicas de

fomento a ideias; entre outros aspectos que serdo tratados adiante.

Ha ainda outro fator a ser considerado e que reforca a importancia de que o projeto
pedagdgico esteja fundamentado pelos principios da criatividade: nem sempre uma proposta
criativa, levada a sala de aula, é traduzida em respostas inovadoras dos alunos. Em outras
palavras, a atividade que produz um resultado encantador ndo necessariamente aumenta
a criatividade. Tal afirmativa traduz bem a preocupacdo que carrego acerca ao método que

desenvolvo em sala de aula e que motiva minha pesquisa.

No que diz respeito a proposta que apresento no presente estudo, a leitura dos autores
que tratam esse dilema foi motivada por minhas proprias observac@es e reflexdes durante as
aulas. Como ja disse anteriormente, 0 emprego dos tracados do Desenho Geométrico como
alavancador do pensamento criativo dos alunos é uma didatica que exerco ha mais de 20 anos.
Durante os primeiros anos dessa experiéncia, acreditei fortemente que o simples fato de estar
propondo uma atividade criativa era garantia de que a consequente producdo dos estudantes
seria igualmente inovadora. Talvez eu ndo tenha me enganado a esse respeito. No entanto, com
0 tempo, apesar de as criacdes plasticas produzidas serem todas — sem excecao — oriundas de
um desafio grafico (conforme defendem De Bono e Doczi), passei a me questionar se elas eram,
de fato, ideias novas. Passei entdo a me defrontar com o dilema: desenhos originais sao

necessariamente criativos?

Na tentativa de responder a essa questdo, ainda que meu trabalho ja fosse alicercado
pelos conceitos de reconhecidos pensadores da criatividade, percebi que precisava reforgar a
seguranga pessoal acerca da minha proposta. Nesse caminho, apresento, a seguir, reflexdes
baseadas em referenciais teoricos capazes de, se ndo responder definitivamente a pergunta, ao

menos fortalecer conceitos e trazer a luz possibilidades de aprimoramento da proposta.
3.4.1 Ensinar com criatividade e ensinar para a criatividade
Segundo Farias (2020), educar com criatividade esta, inicialmente, no proprio ato de

ensinar. Para o autor, o professor que se propde a ensinar para 0 novo, ndo deve transformar a

pedagogia criativa num assunto, tampouco numa busca por resultados. Mais do que uma
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procura por solucdes definitivas, é preciso pensar que o conceito de educagdo criativa se
apresenta cotidianamente, ao longo do processo. A priori, ele é facilmente reconhecido na
escola pelo uso de materiais ludicos, jogos, dindmicas, recursos materiais e/ou audiovisuais
diversos, mas € preciso atentar que esta longe de ser apenas isso. Ensinar com criatividade
requer tempo de planejamento, desenvolvimento das ideias, avaliacdo da funcionalidade (ou
nédo) das propostas e, sobretudo, estar sempre pronto — e aberto — ao improviso. Professores
criativos estdo sempre atentos ao inesperado e encaram a incerteza como oportunidade de
experimentar. Cabe ressaltar que esse carater do “inesperado” foi abordado, cada um com sua

linguagem, por todos os autores tratados nesse referencial teorico.

Abrir salas de aula para o ensino criativo, significa abri-las para o imprevisivel e ao
ndo planejado. Isso significa que nem sempre vamos saber a dire¢do que uma
discussao pode tomar, ou a solucéo que pode surgir, ou seja, o docente devera deixar
a posicao confortavel de saber a resposta correta. (Farias, 2020, p. 87)

Saber lidar com a inconstancia e a impermanéncia da sala de aula é uma caracteristica

que requer autoconfianca que pode ser facilmente suportada pela diade conhecimento/vontade

de fazer diferente. Na area da representacdo grafica, por exemplo, é preciso que o mediador

abandone eventuais conceitos de “certo” e “errado”. Particularmente, ancoro esse cuidado em
duas vertentes principais: (1) ideias conservadoras e criticas severas sao fatores inibidores do
pensamento criativo; (2) € preciso abandonar o ideal de beleza pléstica em nossa sociedade que
segue ainda, para dizer o minimo, a estética neoclassica.

A primeira vertente € motivada pela atividade proposta em si. N&o sdo raras as ocasifes
em que os alunos me abordam com pedidos de desvios das regras estabelecidas para o trabalho.
A titulo de exemplo, quando proponho uma criagdo plastica em perspectiva isométrica,
normalmente a utilizagdo exclusiva das direcOes dos trés eixos isométricos € uma
condicdo/desafio para o trabalho. Nesse exemplo, ja ocorreu de alunos questionarem se
poderiam inserir linhas que ndo respeitassem 0s eixos, ou a adogdo de curvas, ou mesmo a
insercdo de uma esfera na composi¢do. Em ocasides como estas ao invés de sentir minha
autoridade ameacada, acredito ser mais construtivo responder com a seguinte fala: “me venda
sua ideia”. Ainda que 0 aceite @ mocao dependa da validade das argumentagdes do requerente
(algumas sugestdes sdo encorajadas, outras ndo), ao me colocar aberto a possiveis digressoes,

acredito estar em acordo com a postura flexivel defendida tanto por Freire quanto por Farias.

Fayga Ostrower, artista e autora de diversos livros sobre criatividade e 0 ‘fazer artistico’,

entende que as regras ndo sdo necessariamente impeditivas para o surgimento de ideias novas.
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Segundo a autora, as delimitacdes estdo presentes em todos os fendmenos, seja em n6s mesmos,
seja no ambiente, ou mesmo na matéria que pretendemos configurar. Ao aceita-las, a pessoa €
capaz de converter tais delimitacbes em fonte inesgotavel para a criacdo. Em outras palavras,

“os limites ndo sdo areas proibitivas, sdo areas indicativas” (Ostrower, 1987, p.160).

Se um individuo puder admitir esse referencial, puder trabalhar com ele, efetivamente
trabalhara com liberdade. Podera ser espontaneo em seus encontros com a vida e em
todas as suas a¢des. Experimentando em vias novas, conjecturando, deparando com
toda sorte de acasos pelo caminho, ele se orientara livremente. Sempre reconhecendo
a existéncia de limites, até na prdpria carga vivencial, ele podera utilizar os acasos,
podera converter em acasos ‘seus’, em escolha consciente. (Ostrower, 1987, p. 162)

Voltando as digressdes, a menos que esteja fugindo totalmente da proposta, quando o
estudante apresenta uma nova possibilidade de execucdo, algum tipo de concesséo, ou mesmo
uma simples adequacdo dos limites ‘impostos’, seja qual for a motivacdo, percebo que esse
jovem ja esta sendo criativo antes mesmo se por a executar. A criacdo também pode estar no
processo, nao necessariamente no produto. Ao se manter aberto ao imponderavel da sala de
aula, o professor pode trazer para esse ambiente o entendimento de que as regras devem cumprir
seu papel de desafio e orientacdo, ao invés de ser entendida como um elemento inibidor da acéo
humana.

A segunda vertente esta baseada na falsa ideia de que s6 sabe desenhar, aquele que é
capaz de reproduzir a realidade o mais fielmente possivel. Tal méxima esta apoiada no
apreco/preferéncia pelo chamado desenho figurativo realista pela maior parte das pessoas. Essa
afirmativa pode ser facilmente observada em qualquer espaco de apreciacao artistica e, em igual
proporcao, em qualquer sala de aula, visto que a escola é parte integrante de sua comunidade.
Ainda que ndo caiba aqui uma analise socioldgica acerca dos padrdes de beleza apreciados em
cada sociedade, creio que um adendo a respeito da arte ocidental pode ser relevante.

A Historia da Arte mostra que a humanidade se expressou por meio de formas desde 0s
seus primordios e que, nas eras anteriores ao advento da fotografia, uma das funcGes da arte
gréfica era a de retratar a realidade. De certa forma, a expressao grafica cumpria a incumbéncia
de preservar aquele momento para a posteridade. Nesse contexto, em qualquer simples
observagao cronologica das obras consagradas, ndo e dificil perceber que as representacdes
foram se aproximando cada vez mais da realidade, na medida em que e evoluiram as técnicas e
materiais empregados, bem como se tornaram crescentes 0s conhecimentos dos artistas sobre
anatomia, Otica, biologia, ou mesmo fundamentos da perspectiva conica. Sem ter a pretensdo

de explicar o fenbmeno, penso ser possivel que a busca pelo retrato preciso da natureza tenha
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sido tdo marcante ao longo da histéria humana, a ponto de justificar a persisténcia da predilecdo

por esse tipo de representacao até os dias atuais.

A despeito desse cenério, a partir do final do século XIX, o advento da fotografia
motivou uma mudanca estética importante. Uma vez que essa técnica era capaz de captar um
instante com mais preciséo do que qualquer pintor, gravador ou escultor, esses artistas passaram
a buscar solucdes estéticas mais alinhadas com a estilizacéo (representacdes menos realistas) e
o0 abstracionismo. Encerro esse adendo ndo com a pretensdo de me aprofundar na Historia da
Arte, mas entendendo que ele pode servir ao proposito de desconstrucdo de ideias
conservadores, verdades absolutas e do conceito de “certo” e “errado”, tanto para professores
quanto para alunos. Mostrar caminhos para que a crian¢a valorize o proprio trago € um passo
fundamental para “soltar as amarras” que inibem a expressdo grafica. Segundo Ostrower

(1987), a aceitacdo dos préprios limites é o que nos mostra o real sentido da liberdade de criar.

A observacdo feita sobre as artes plasticas pode ser aplicada a qualquer area do
conhecimento, uma vez que educar para a criatividade €, entre outros fatores, entender que essa
¢ uma pedagogia que, entre outras coisas, almeja combater toda sorte de “pasteurizagdo” do

pensamento e, em seu lugar, acolher diferentes perspectivas.

No entanto, o conhecimento e a adocdo de tais posturas podem nao ser suficientes para
que uma escola consiga propor, de fato, uma educacao criativa. Como ja foi dito, o professor
criativo (e a proposta criativa) pode ndo obter éxito em seu objetivo fundamental: o de aumentar
a criatividade de seus estudantes. Além das questdes tradadas aqui, tais como estar aberto a
impermanéncia da vida (e as diversas possibilidades trazidas pelo aluno), mostrar a real funcéao
dos limites, além de desconstruir os conceitos de certo e errado, é preciso que o educador esteja

igualmente atento a alguns outros aspectos relevantes que seréo abordados a seguir.

3.4.2 Beneficios da educacéo criativa e 0 ambiente criativo

Educar para a criatividade vai além do objetivo de fazer com que meninas e meninos
sejam capazes de criar coisas novas. Outrossim, 0s processos mentais ativados pela busca de
solucBes inovadoras, acabam por promover uma série de beneficios importantes ndo apenas
para a vida académica, mas também para a vida cotidiana. Capacidades tais como a de analisar
problemas; combinar dados; observar situacdes por diferentes perspectivas; apreco pela
autoexpressao (além da habilidade de expressar-se claramente por formas outras), podem ser
ganhos advindos de pedagogias criativas. Alem desses elementos, Braun et al (2017) destaca
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que essas praticas sdo capazes de contribuir positivamente na problematica da manutencao dos
jovens no Ensino Médio, a partir do momento em que eles se sentem motivados em uma escola
que estimula o protagonismo por meio do incentivo a criagdo/expressao.

Farias (2020) completa que a educacdo para a criatividade visa, ainda, o
desenvolvimento de outras competéncias tais como o respeito pelo outro (sobre esse ponto
falarei da importancia da observacao das producdes dos colegas); sentimento de propriedade e
controle sobre as préprias ideias; e 0 habito de se manterem abertos a novas possibilidades. Para

tanto, faz-se necessario que o educador tenha atencdo com os fatores inibidores da criatividade,

ao mesmo tempo que precisa estar atento com potenciais motivadores da criatividade.

Nesse caminho, o autor defende que a escola precisa redesenhar seus espacos de maneira
que possam ser facilmente reconhecidos como ambientes criativos. Farias cita 0s
pesquisadores Amabile (1996), Fleith e Alencar (2005), Wechsler (1998), Uano (2002),
Rodriguez (2008), Quintan (2006), Davies et al (2013), Fleith e Morais (2017) que tém
observado iniciativas e posturas capazes de inibir ou favorecer a criatividade nos espacos
escolares. Farias, sua revisdo de literatura, observa que criticas severas, manutencdo de ideias
conservadoras, cultura da performance, tempo escasso para 0s processos de criacdo, avaliagdo
segundo resultados esperados, sdo fatores que inibem a criatividade. Nao a toa, individuos
passam a se ver incapazes de criar ou a acreditar que a criacdo €, como ja foi tratado

anteriormente, privilégio dos grandes mestres consagrados pela historia.

Por outro lado, uso flexivel do espaco e do tempo, remocao de preconceitos acerca da
criatividade, motivacdo extrinseca (que, por sua vez, pode advir das oportunidades de
colaboracgéo entre pares, e da interrelagdo respeitosa entre professores e alunos), atividades fora
da sala/escola, planejamento nédo descritivo, autonomia dos alunos em abordagens de jogos e
brincadeiras, sdo atitudes que atuam como motivadores do pensamento criativo. Tais aspectos
corroboram para a importancia de se preservar crengas positivas que, naturalmente, possuem
potencial para aumentar o sentimento de realiza¢do académica dos, aumento do engajamento,
entusiasmo, originalidade, diversdo, desenvolvimento emocional, incremento do foco e

concentracgéo, entre outros.

A promocéo de crengas positivas em sala de aula fortalece atitudes de encorajamento e
amadurece a aceitagdo dos “erros”, tanto os proprios, quanto os de seus companheiros. Nesse
aspecto, abro aqui um paréntese a respeito do que poderia chamar de “evolucao” do método
que apresento nesse estudo, motivada por uma observacdo pessoal que apontava para uma

importancia crescente do “fazer em sala de aula”. Explico: nos primeiros de aplicagéo da
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proposta, os delimitadores da atividade eram apresentados presencialmente em sala e, a partir
dai, os alunos executavam a tarefa em seus lares. Com o passar do tempo, passei a sentir uma
necessidade cada vez maior de agir ndo s6 como propositor das atividades, mas também como
mediador também dos processos de criacdo. Mais do que me colocar como aquele que mostra

0 caminho para ideias novas, queria assumir o papel de coparticipante do fazer artistico.

Nesse caminho, além das aulas de apresentacdo do desafio, passei a dedicar mais tempos
de aula para sua execuc¢do. Os alunos ndo eram impedidos de continuar suas criacdes em suas
casas, uma vez que alguns demonstram essa preferéncia ou mesmo necessidade, mas pedia que
eles priorizassem 0 espago escolar para tanto. Na medida em que essa iniciativa foi sendo
internalizada pelos estudantes, cada vez mais participantes usavam o tempo em sala de aula
para a feitura dos trabalhos. Além da oportunidade de compartilhar as ideias com o professor
desde os primeiros esbocos, fui notando que a realizacao dos desenhos em sala favorecia a troca
de ideias dos alunos entre si. Fecho aqui esse paréntese com o entendimento pessoal a tal
evolucdo do método foi viabilizada pelas referidas crengas positivas dentro do também citado

ambiente criativo.

Sobre esse fenbmeno, o entendimento de Farias (2020) reforca a crenca de que a
oportunidade de oferecer e receber feedback sobre as novas ideias que emergem na sala de aula
da inicio a uma aprendizagem na esfera interpsicoldgica e social, sendo esse um dos pilares do

que o autor define como aprendizagem criativa.

3.4.3 Aprendizagem criativa e o papel da validacao social

Ainda gque sua mensuragdo seja subjetiva, os diversos tedricos anteriormente citados
parecem concordar que a aprendizagem tende a ser mais eficaz quando as experiéncias
oferecidas alimentam sentimentos de aprego, prazer e interesse nos estudantes. Para Farias
(2020), tais sentimentos sédo mais facilmente cultivados quando a escola entende cada aluno
como um ser Unico, respeitando e apoiando suas individualidades, ao mesmo tempo que entende
a importancia das trocas interpessoais. Segundo o autor, enquanto a instru¢do formal atua na
apropriacédo de conhecimentos e no desenvolvimento de habilidades, o resultado dessa instrucéo
deriva da construcédo e da ressignificacdo dessa apropriacdo. Outrossim, a aprendizagem sé €
criativa quando entendimentos novos sdo verdadeiramente significativos tanto na esfera

psicolégica quando na esfera interpsicolégica. Em outras palavras, o conhecimento novo
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precisa ser relevante tanto para si quanto para os outros. Tal afirmacéo traz de volta a pauta a
importancia de a escola oferecer ambientes criativos.

Quando os alunos circulam pelos espacos de criacdo, observam os trabalhos dos colegas
e se permitem ser igualmente observados, 0 ambiente estd proporcionando a troca de ideias
entre os diversos participantes. Além do natural exercicio de convivéncia cidada favorecido
pelo respeito pelas diferencas, outro aspecto esta em jogo nesse momento: a validacao social.
Esse parametro em particular foi de fundamental importancia para o j& mencionado ajuste de
minhas préaticas (incluindo uma maior oferta de tempo destinado a incubacéo e realizacdo das
criagdes em sala de aula), mas, sobretudo, na medida em que potencialmente responde ao dilema

trazido anteriormente nesse capitulo: desenhos originais sdo necessariamente criativos?

Para Beghetto (2016), a validag&o social pode ser um bom “termometro” para entender
que as ideias apresentadas por um aluno podem ser viaveis, mas nao criativas. Quando isso
ocorre é porque tais ideias corresponderam aquilo que ja era esperado por seus pares, ou seja,
0 meio social as entende como conceitos ndo discrepantes. Quando a ideia é adequada ao
entendimento atual de uma comunidade, significa que ela recebeu a validacéo social, mas néo
foi considerada nova. Por outro lado, quando uma ideia demanda determinado esfor¢o para ser
entendida, ajudando na aprendizagem dos outros alunos, significa que a validacdo social a

reconheceu como discrepante e, desse modo, como uma contribuigdo criativa.

Segundo o referido pesquisador da criatividade esse processo demanda a geréncia do
professor que, por sua vez, precisa propiciar (e, por vezes, mediar) o didlogo entre os
participantes, a fim de esclarecer e trabalhar continuamente com as diversas ideias. Esse aspecto
reforga a importancia daquilo que anteriormente me referi como “fazer em sala”. Ainda que
alguns estudantes se sintam mais confortaveis com a producdo individual em seus lares, a
interacdo social tem se mostrado particularmente relevante, tanto para este professor mediador,
guanto para o sentimento de propriedade autoral dos proprios alunos. A titulo de exemplo da
pratica que apresento nesse estudo, a figura 13 ilustra os dois tipos de valida¢des sobre quatro

criagdes realizadas pelos alunos (suas identidades estdo preservadas).

Todos os desenhos derivam do seguinte desafio: 0os alunos precisavam pensar e executar
uma ilustragéo a partir dos tragcados de uma ou mais mediatrizes que dividissem um ou mais
segmentos de reta em partes congruentes. No ambiente da sala de aula, os desenhos (A) e (B)
foram reconhecidos pelo grupo como ideias ORIGINAIS, mas ndo criativas. Esse entendimento
se deu porgue os desenhos de olhos e de pranchas de surf eram conceitos ja esperados por
muitos estudantes desde que Ihes apresentei a proposta. Por outro lado, os desenhos (C) e (D),
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assim como os anteriores, foram igualmente reconhecidos como originais, mas, dessa vez,
também como CRIATIVOS. Essa observacgdo se deu porque nenhum membro do grupo havia
imaginado que uma divisdo de segmentos em oito partes congruentes poderia resultar em um
trabalho representando um violino (nesse caso, com a 0 segmento de reta representando a

vareta) ou a odontologia.

Cabe aqui um adendo muitissimo importante: a validacdo social ndo se deu com a minha
mediacdo, tampouco por meio de uma exposi¢do por mim dirigida, diante de todos os alunos,
numa espeécie de exposicao oral. Esse processo se deu tdo somente a partir da minha observacéo
silenciosa, em livre circulacdo pela sala de aula/ambiente criativo. Meu objetivo, nesse
momento, ndo era o de avaliar ou escalonar niveis de criatividade, mas o de me permitir um
olhar atento que potencialmente pudesse trazer reflexdes sobre o potencial criativo da proposta,

bem como do funcionamento da validacdo social empreendida pelos alunos.



Figura 13: Desenhos criados a partir dos tracados de mediatrizes.

Desenho (A) Desenho (B)

Mediatrizes

Y [ =
Desenho (C) Desenho (D)

Fonte: O autor, 2025
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A interacdo entre os diversos atores do processo criativo também encontra respaldo nos
autores Obregon, Vanzin e Ulbricht (2007) em artigo sobre a “Teoria da Cogni¢do Situada”,
segundo a qual o processo criativo apenas se justifica na presenca do grupo. Os autores
defendem que, mesmo quando a ideia provém de um Unico individuo, o produto resultante deve
ser reconhecido invariavelmente como obra coletiva. Tal teoria observa a relagdo entre o
conhecimento do individuo e o contexto que o cerca, aceitando 0s aspectos cognitivo e social
como sendo de natureza inseparavel, uma vez que as “perspectivas do individuo sdo, antes de
tudo, modeladas pelas relagdes que ele estabelece com o seu meio (situado)” (Obregon et al,
2007). Esse pressuposto se apoia, ainda, na existéncia de uma inteligéncia coletiva distribuida
e disseminada entre os membros do grupo, onde a cogni¢do compartilhada e a colaboragéo
atuam de maneira independente. Isso posto, a criacdo cooperativa e 0s demais sistemas
interativos reforcam o argumento de que 0 processo criativo € de natureza social, caracterizado

por uma construcdo coletiva, compartilhada e colaborativa.

Reforcando a importancia das interaces pessoais, Kaufman e Beghetto (2009), tratam
0os chamados niveis de criatividade. Mesmo que o presente estudo ndo objetive um
aprofundamento das magnitudes da criatividade, as defini¢cGes de tais niveis conversam bem
com as ideias de De Bono (1994), Vigotski (2014) e Doczi (1990), no entendimento de que a
criatividade é para todos. Segundo o0s autores, a criatividade pode ser escalonada em 4 niveis, a
saber: (1) mini-c; (2) little-c; (3) Pro-c; (4) Big-C.

3.4.4 Niveis de criatividade

Para Kaufman e Beghetto (2009), o primeiro nivel de criatividade, que denominam
como mini-c, é a experiéncia independente, inicial, que ndo precisa ser reconhecida pelos
outros. Nesse estagio, em que o aluno estd estabelecendo suas primeiras mentais a fim de
encontrar uma solucdo criativa para o desafio proposto, o que estd em jogo € um julgamento
interno subjetivo. Ainda que incipientes, essas ideias tém potencial de avancar a um nivel mais
elevado de contribuicdo criativa, 0 chamado little-c, na medida em que sdo submetidas a
validacao social. Caso o feedback dos demais participantes do grupo reconheca a ideia como

nova/criativa, é sinal de que ela avangou do primeiro para o segundo nivel de criatividade.

No estdgio little-c, o reconhecimento dos pares suscita envolvimento, motivacéo,

engajamento e interesse pela busca de novas possibilidades de solugéo. Esses fatores, segundo
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0s autores, contribuem fortemente para que o0 jovem perceba a evolucdo de seu
dominio/controle sobre o préprio processo de cria¢do, promovendo uma busca cada vez maior
por experiéncias intrinsicamente autotélicas. Por serem atividades cujas finalidades encontram-
se em si mesmas, experiéncias dessa natureza possuem bom potencial de se converterem em

producdes de arte.

O terceiro nivel de criatividade, chamado Pro-c, diz respeito as criagdes reconhecidas
pela comunidade profissional. Segundo os autores, pericia ndo é o bastante para que esse estagio
seja atingido, sendo necessarios treinamento, preparacdo disciplinada, investimento de tempo,
esforgo sustentado e pratica deliberada. No que diz respeito a escola, exemplos de criatividade
Pro-c podem servir de bons exemplos para os alunos. Convidar profissionais criativos para a
sala de aula pode ser uma boa estratégia para que os estudantes percebam a real necessidade de
dedicacdo de tempo e esforco para quem deseja se dedicar a esse campo, além de permitir que

estabelecam conexdes entre seus aprendizados e suas possiveis trajetdrias no futuro.

O quarto e dltimo estagio na escala de magnitude criativa, denominado como Big-C, é
referente as grandes criacdes da histdria. Sdo aquelas que, de alguma forma, tiveram o poder de
modificar o comportamento humano em uma ou mais culturas. Assim como o nivel anterior, as
realizagOes advindas da criatividade Big-C podem servir de inspiragdo e aspiragdo para a sala
de aula. Ao trazer esses exemplos para a escola, o professor naturalmente expde o potencial de
alcance da criatividade humana, podendo, inclusive, incluir tanto os contextos histéricos das

criacBes, quanto as narrativas historicas de seus criadores.

E importante salientar que, ao tratar esses chamados “niveis de criatividade™, ndo tenho
a intensdo de atribuir escala criativa aos trabalhos dos alunos, tampouco enquadra-los em niveis
pré-estabelecidos. Outrossim, a apresentacdo desse tema objetiva 0 prosseguimento das
reflexdes trazidas nesse capitulo, no entendimento de que a cria¢do néo é privilégio dos grandes
mestres historicamente consagrados. Conhecer — e apresentar — 0s estagios de criatividade,
desde o0 mais incipiente até o mais avangado (profissionalmente), pode ser uma voa contribuicéo
ao discurso do professor na defesa de que a criagdo € um processo evolutivo coletivo, como foi
exemplificado anteriormente nos casos da lampada, agricultura orgénica, energia nuclear,

comunicagdo Wi-Fi, entre outros.

Finalmente concluo esse capitulo com a perspectiva de que as questbes aqui
apresentadas — desde a premissa que uma proposta criativa pode néo resultar em criatividade

dos alunos, chegando ao conhecimento dos niveis de criatividade — reforcam a relevancia do
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ambiente criativo e da interacdo social, seja ela professor-aluno ou estudante-estudante. O
entendimento de que é preciso equilibrar originalidade com os desafios e demandas do trabalho,
pareceu ser um bom caminho para novas adequacGes em minha pratica, partindo da
preocupacdo de que uma ideia original também seja criativa. Alem da validacdo social, 0s
estudos que apontam para a importancia do prazer, do apreco, do interesse e do engajamento
no processo de aprendizagem, acabaram por direcionar essa pesquisa para a leitura de autores
que se debrugam sobre a questéo dos jogos educativos que, por sua vez, serviram de inspiracdo

para uma inovacao que veio a ser o produto educacional que serd apresentado adiante nesse

estudo.

3.5  Fundamentos dos jogos

3.5.1 Por que um jogo?

Parece claro que vivemos uma realidade em que a oferta de informac6es e estimulos de
toda sorte, sobretudo os visuais, é cada vez mais abundante. A cada novidade tecnoldgica cujo
alcance se torna macico em uma sociedade, o volume de acesso a tais sugestdes cresce de
maneira diretamente proporcional. Ao observar esse contexto no &mbito da educacédo, Volpato
(2017) entende ser urgentes iniciativas para que a escola venha se tornar um lugar mais
prazeroso para o0s jovens, visto que, fora dela, os estudantes dispdem de facilidades sem fim

para obter satisfacdo.

Temos aqui uma dupla necessidade colocada. Uma se refere as necessidades do
préprio aluno, de desenvolver suas capacidades psicolégicas superiores e de se
apropriar da realidade social de forma ativa, dindmica e significativa. Outra diz
respeito & propria escola, que diante da riqueza de possibilidades de prazer e de
informacdes fora dela, sente necessidade de tornar-se ambiente de apropriacdo e
producdo de conhecimentos, muito mais agradavel, tanto para os alunos quanto para
os professores. (Volpato, 2017, p. 130)

A fim de compreender melhor a dicotomia educacgéo versus prazer, Gadotti (1999) traz
uma perspectiva histdrica da escola a partir do final do século XIX. Para este estudioso, a
ascensdo da burguesia nos paises desenvolvidos, acarreta uma universalizagdo das escolas que,
gue uma vez livres da submissédo a doutrina da igreja, se empenham na promoc¢éo da formacéo
de cidadaos para a vida do trabalho. Nesse contexto, gradativamente a escola vai deixando de
lado a possibilidade de “ser um espaco de alegria no processo de conhecer” (Volpato, 2017,

pg.134).
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Esse conceito de que a alegria deve ser deixada para depois da escola, converge com as
preocupacOes de Freire (2014), em sua defesa de que a alegria na escola é necessaria, uma vez
que a felicidade nesse espago impulsiona a felicidade na vida. Para o autor, ndo faz o menor
sentido o tempo passado na escola ser enfadonho para estudantes e educadores. Em outras
palavras, uma escola triste acaba por macular a alegria de viver.

Paulo Freire vai aléem, em sua defesa da escola enquanto instituicdo promotora da
autonomia e da liberdade. Nesse aspecto, a manutencéo do espirito alegre ndo sé é necessaria,
mas também indispensavel, pois € ela quem vai tornar possivel a incrementacéo e a melhoria
desse espaco. Segundo as palavras do autor, a mudanca da escola tem por objetivo, entre outras
coisas, a ressignificacdo do pensamento ora mecanicista, que precisa dar lugar ao pensamento
dinamico e dialético.

E importante salientar que, a despeito do que o estado das coisas possa impor, a
perspectiva de Freire é otimista. Suas obras trazem a esperanca de que 0s atores da comunidade
escolar podem (e devem), juntos, pensar, trabalhar e produzir caminhos de resisténcia ao que
chama de “obstaculos da alegria”. O célebre educador brasileiro discorda de quem entende que
primeiro é preciso mudar o mundo para que a educacao sofra mudancas a reboque. A ldgica de
Freire é inversa: lutar pela alegria na escola é a forca motriz para mudancas globais.

Pessoalmente, entendo que, na condicdo de educadores, ndo podemos deixar de atentar
para os aspectos levantados por Moacir Gadotti, em sua afirmativa de que a escola foi
historicamente configurada como em espaco de compromisso. Senso assim, ndo parece dificil
observar que os estimulos fora da escola, marcados pela liberdade e a diversdo, tendem a ser
mais atraentes do que aqueles propostos por um lugar cuja marca é a seriedade. Ao mesmo
tempo que corroboro com as ideias de que a escola deve ser dindmica a fim de se tornar um
espaco de prazer pelo aprendizado, defendo que professoras e professores precisam ter cuidado
com um potencial excesso de autocobranga. Digo isso porque acabamos por nos colocar (ou
permitir que nos cologuem) como 0s Unicos responsaveis pelas dificuldades que enfrentamos
em sala de aula, como se elas fossem uma novidade. No entanto, é preciso reconhecer que 0
embate os passatempos infantis/juvenis e as praticas escolares nao é novo.

Atualmente, parece evidente que a triade smartphones/planos de dados/midias sociais é
a maior causadora a crise de atencdo na sala de aula. No entanto, reitero que esse fendmeno nao
é novidade. Me recordo que, nos meus primeiros anos de carreira, em meados dos anos 1990, a

atencdo que os estudantes dedicavam aos brinquedos eletrénicos chamados ‘tamagotchis’*?

12 Brinquedo eletrénico cuja motivacéo consiste em cuidar do animalzinho virtual como se fosse real, dando-lhe
cuidados virtuais, tais como alimentacdo virtual, banho virtual, cuidados virtuais.
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causava muitos transtornos aos professores. Nas décadas anteriores, € provavel que docentes
precisassem disputar atencdo com gibis e jogos de papel. Portanto, é importante que nos,
educadores, entendamos que a busca por alternativas que tragam a alegria para sala de aula ndo
€ s6 urgente, mas também historica, ndo devendo ser convertida na utopia de que nossas agoes,
por mais dindmicas e atrativas que sejam, podem livrar a sala de aula de elementos distratores.
Trazendo a preocupacdo com a alegria para essa pesquisa, além do fomento ao
pensamento criativo dos estudantes, a exploracéo dos grafismos do Desenho Geométrico, aqui
proposta, também pretende ser um momento de contentamento, na medida em que se apoia na
livre expressdo artistica. Por se tratar de uma atividade manual, realizada com materiais de
riscar e colorir sobre papel, essa dinamica ainda contempla algum descolamento do arsenal
tecnoldgico que assola a juventude. No entanto, quando o contelldo é menos propicio a tal
proposta, a queda de engajamento — e do prazer — dos estudantes se faz notavel, sendo esse é o
caso dos “Lugares Geométricos”, a metodologia dos jogos pareceu promissora na promogao da
alegria de aprender.

Da mesma forma que a expressao artistica € naturalmente associada ao gozo e ao jubilo,
jogos e brincadeiras parecem seguir o mesmo caminho. Segundo Huizinga (2000), para quem
0 jogo transcende as necessidades imediatas dos seres vivos, 0 prazer esta intrinsecamente
ligado a essa atividade. Para o autor, as criangas brincam porque gostam de brincar e, por
consequéncia, a alegria e o deleite promovidos por essa atividade voluntaria se convertem em
necessidade. O carater ndo-sério do jogo, sua liberdade de acdo, suspensdo da vida cotidiana
que propde, suas regras, sua limitacdo de tempo e seu carater ficticio estdo entre outros
defendidos pelo autor, tanto no que se refere a importancia de sua promogéo nos processos de

escolarizacéo diversos, quanto a sua presenca enquanto condigé@o de existéncia humana.

3.5.2 A origem do jogo esta na natureza

Segundo Huizinga (2000), existem diversas tentativas de defini¢do do jogo enquanto
funcéo bioldgica, sendo muitas delas divergentes entre si. Enquanto algumas dessas defendem
a tese de que o jogo advém de um impulso inato de competir, outras tratam da necessidade de
descarga de energia vital abundante, ha ainda aquelas que se debrucam sobre o conceito de
instinto de imitag&o dos mais velhos. Seja qual for a teoria estudada, o autor entende que, apesar
das divergéncias, boa parte delas converge para a ideia de preparacdo do individuo em formacéo

para tarefas mais sérias que a vida ird impor.
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Tais definicGes ndo se restringem somente aos seres humanos. Ao observarmos filhotes
de animais, tais como cachorrinhos ou pequenos felinos (s para citar as especies mais
familiares aos lares humanos), ndo é dificil perceber que eles praticam jogos de morder, correr
e dominar, ja em seus primeiros estagios de vida. Ainda que ndo haja aqui a pretensdo de
aprofundamento na esfera bioldgica, € interessante notar que, ja nessas incipientes brincadeiras,
a existéncia de regras se faz presente, sendo instintivamente respeitadas pelos bichos. Um
exemplo disso € que os animais simulam mordidas e movimentos de imobilizacdo sem que isso
machuque seus pares. Outro exemplo de respeito as regras nos jogos praticados pelos filhotes,
é emulacdo de disputa de corrida. Nesses momentos, 0s animaizinhos ndo ultrapassam os limites
espaciais, a fim de ndo se perderem do grupo de irmaos e tutores e, no caso de estarem livres
na natureza, essa atitude instintiva os mantém protegidos, pelo menos a priori, de eventuais
predadores. Sejam quais forem as acdes, essas sdo exercicios de autocontrole imprescindiveis
ao individuo.

Para Johan Huizinga, o adendo relativo ao comportamento animal em seus primeiros
estagios de crescimento, é igualmente representativo quando o objeto de estudo é a crianca
humana. Assim como as praticas supracitadas preparam os bichos para a vida adulta, jogos e
brincadeiras humanas similarmente aparelham as criancas para as demandas que a vida lhes
apresentara no futuro. Um dos aspectos levantados pelo autor, referente ao “instinto de
imitagdo” dos comportamentos dos mais velhos, € facilmente observado quando a crianga esta
brincando. Quando se esta brincando com carrinhos em miniatura, é possivel que ali estejam
sendo simuladas as normas de transito urbano, ao mesmo tempo em que naturalmente esta sendo
desenvolvido o sentido de espacialidade e o pensamento em trés dimensdes. Quando a crianga
usa uma vassoura como ‘“‘cavalinho de pau”, além da imitacdo de um comportamento adulto,
estd trabalhando o equilibrio do proprio corpo, além de estar promovendo seu pensamento
criativo com algum grau de abstracao.

E importante salientar eu a satisfacdo pela brincadeira nfo se extingue com o término
na infancia. A titulo de exemplo, no que se refere as miniaturas, Felipe Aries (1981), citato por
Volpato (2017), explica que 0 gosto humano por representar a vida em pequenas escalas ndo é
uma exclusividade das criangas. Em seu estudo sobre a origem dos brinquedos, o autor explica
que esse tal apreco deu origem aos presépios natalinos, principalmente na Europa, como forma
de propiciar igual satisfacdo a criancas e adultos.

Exemplos como esses, certamente ndo faltam, tanto em nossa experiéncia pessoal,
quanto na literatura da psicologia, pediatria, psicomotricidade, entre outras tantas areas do

conhecimento. Ainda assim, para o linguista e historiador holandés, como “o jogo ultrapassa a
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esfera da vida humana, é impossivel que tenha seu fundamento em qualquer elemento racional,
pois limitar-se-ia a humanidade” (Huizinga, 2000, pg.6).

Uma vez que ndo pertence a vida comum, o jogo ndo esté atrelado as necessidades,
tampouco a desejos imediatos. A satisfacdo que ele propicia ao jogador advém da realizacao de

seu proposito em particular, ndo o contrario.

Mas reconhecer o jogo é, forcosamente, reconhecer o espirito, pois 0 jogo, seja qual
for sua esséncia, ndo é material. Ultrapassa, mesmo no mundo animal, os limites da
realidade fisica. Do ponto de vista da concepg¢do determinista de um mundo regido
pela acéo de forgas cegas, 0 jogo seria inteiramente supérfluo. S se toma possivel,
pensavel e compreensivel quando a presenca do espirito destrdi o determinismo
absoluto do cosmos. A propria existéncia do jogo é uma confirmagdo permanente da
natureza supraldgica da situagdo humana. Se os animais sdo capazes de brincar, é
porque sdo alguma coisa mais do que simples seres mecanicos. Se brincamos e
jogamos, e temos consciéncia disso, é porque somos mais do que simples seres
racionais, pois o jogo é irracional. (Huizinga, 2000, p. 7)

O autor segue na defesa de que a existéncia do jogo, animal ou humano, independe do
grau de civilizacdo de uma comunidade e, assim sendo, ele é, em si mesmo, aquilo se significa
para os proprios jogadores. Em outras palavras, 0 jogo ndo pertence a vida material, € algo
transcendente as necessidades da vida.

3.5.3 0 jogo e a seriedade

Ainda que seja uma atividade naturalmente ligada ao prazer, ao riso e a alegria, convém
manter cuidado com a tendéncia de atrelar, necessariamente, 0 jogo ao conceito de ndo-
seriedade. Pelo contrério, jogo e seriedade estdo longe de serem indissociaveis. Essa observacao
é particularmente importante quando se cogita a possibilidade de adoc¢do da metologia de jogos
ao processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Huizinga (2000), algumas formas de jogo bastante conhecidas sdo
extraordinariamente sérias, sendo praticadas dentro de ordens supremas e absolutas. A simples
desobediéncia de suas regras, retira do jogo o seu carater proprio e a sua razao de ser, ou seja,
a de promover perfeicdo temporéaria e limitada num mundo de imperfei¢cdes e desordem.

No aspecto de jogo praticado com seriedade, o autor inclui os casos dos jogos infantis,
do futebol e do xadrez, apenas a titulo de exemplos. Ao mesmo tempo que introduzem
movimento, alternancia, mudanca, sucessao, associacao e separagao, esses jogos precisam lidar
com outro fator: o da limitacéo de tempo. O fato de cada partida ter o seu momento de comegar

e 0 seu momento de terminar, € particularmente relevante para quem deseja pensar 0 jogo como
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uma ferramenta de ensino-aprendizagem. Além da estrutura da escola ocidental ser organizada,
em grande parte, segundo tempos de aula, ha ainda de se considerar o tempo de concentracdo
dos estudantes em cada idade escolar. Se, por um lado, professores (tanto generalistas quanto
especialistas) precisam respeitar os horarios de inicio e fim de suas aulas, por outro, as escolas
parecem enfrentar problemas cada vez mais recorrentes do que diz respeito a atencdo dos
discentes. Portanto, o jogo é, para dizer o minimo, uma alternativa com potencial para o
educador gerenciar o importante aspecto do tempo.

Outra caracteristica interessante levantada por Huizinga, quando trata a dicotomia jogo
versus seriedade, é a da repeticdo. Para o autor, essa é uma qualidade fundamental que permite
que 0 jogo seja transmitido e venha se tornar uma tradicdo, fixando-se assim como um
fendmeno cultural. A faculdade de repeticdo ndo se resume ao jogo em si, mas também as suas
peculiaridades internas. Um jogo pode ser acessado ou retomado em outro dia, outra aula ou
outro momento. Ao mesmo tempo, em uma mesma “partida”, um jogo pode ser repetido
diversas vezes naquilo que comumente chamamos de “rodadas”. Em ambos 0s casos, “mesmo
depois de o jogo ter chegado ao fim, ele permanece como uma criagdo nova do espirito, um
tesouro a ser conservado pela memoria” (Huizinga, 2000, pg.11).

E importante ressaltar que todos esses aspectos sdo fundamentais para 0 embasamento
de quem deseja implantar a didatica baseada em jogos. Faco essa afirmacgdo por entender que
professores com tal intencdo, ndo raras as vezes, estao sujeitos a questionamentos dos diversos
atores da comunidade escolar — gestores, responsaveis ou mesmo estudantes — que possam ser
tomados por preocupacOes advindas do pensamento conservador. Nesse sentido, reitero a
importancia de que o professor sempre disponha de argumentacgdo tedrica suficientemente
esteada, a fim de que todos compreendam que o jogo educacional ndo € um simples passatempo,
mas, sim, uma ferramenta de ensino que tem uma raz&o de ser e existir.

Antes da apresentacdo do jogo educacional fruto dessa pesquisa, quando esses
parametros serdo retomados, cabe ressaltar uma outra peculiaridade dos jogos: a limitacéo de
espaco. Parece facil concordar que todo jogo acontece em uma arena propria, material ou
imaginaria, sendo ela um tabuleiro, uma arena, uma tela, uma quadra, ou mesmo o pensamento
coletivo dos participantes de uma brincadeira de roda. Uma vez iniciada uma partida, esses,
entre outros tantos exemplos, sdo constituidos pelos jogadores como “espagos sagrados”, onde
0s participantes precisam equilibrar o mistério e a razdo. Enquanto o primeiro pode apresentar-
se por meio de uma carta ou da acdo de um adversario, a segunda fala sobre estratégias ou

acOes/reacOes pautadas pela experiéncia propria, mas que sdo motivadas pela “jogada” do outro.
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Seja qual for a natureza do jogo, reside em seu terreno o respeito a uma ordem propria e absoluta
que introduz uma sensacgéo de “perfei¢ao temporaria num mundo de imperfei¢ao”.

Assim como os demais aspectos levantados nesse capitulo, a limitacdo de espago é mais
um aspecto que aproxima o jogo da sala de aula. A escola é o lugar onde acontecem as acoes
de ensino e aprendizagem, que ocorrem em determinados tempos estabelecidos, segundo regras
estabelecidas. Nesses contextos, docentes seguem planejamentos pré-concebidos, ao mesmo
tempo em que precisam lidar com o imponderavel, que pode ocorrer do questionamento de um
aluno, de limitacdes materiais ou por qualquer outra eventualidade. O mistério se faz ainda mais
presente na rotina dos estudantes, visto que sdo apresentados ao “novo” a cada conteudo trazido
a luz pelo professor, a0 mesmo tempo em que precisam reagir a tais estimulos.

Em outras palavras, 0s jogos e as aulas regulares, séo praticados em espagos e tempos
definidos e respeitam regras estabelecidas. Além disso, seus jogadores/alunos se tornam mais
“habilidosos” com a repeticdo, na mesma medida em aprendem a lidar com o mistério,
adequando suas acOes e reacdes (ou jogadas) ao que o jogo/aula apresenta de imponderavel.

Nesse processo, 0 jogo produz um efeito de tensdo em seus jogadores. Tensdo € um
elemento que esta no campo da incerteza e, exatamente por essa razdo, desempenha papel
determinante no que se refere ao seu sucesso ou ao Seu esquecimento. Um jogo onde o
participante sabe, a priori, 0 que ird acontecer, tende a se tornar rapidamente desinteressante e,
dessa forma, ser posto de lado. O que estimula o desejo de voltar a acessar determinada
brincadeira é justamente o desafio provocado pela davida, tanto do que ira acontecer, quanto
de como o jogador ira reagir. No que se refere ao que foi dito sobre o jogador “néo saber o que
0 ir4 acontecer” estd a ambiguidade entre o “ganhar” ou “perder”.

Nao ter a certeza de que suas habilidades serdo suficientes para suplantar o desafio (e
“ganhar” 0 jogo), € um dos aspectos causadores dessa tensdo. Segundo Huizinga (2000), ainda
que todo jogador carregue em si 0 desejo de ser declarado o vencedor, a tensdo lhe confere um
valor ético, na medida em que precisa por a prova suas qualidades morais e sua obediéncia. Em
outros termos, acima de sua coragem, suas habilidades e sua ardente vontade de vencer,
prevalece no praticante a sua lealdade as regras do jogo.

Para 0 autor, todos esses aspectos — tempo, espaco, regras, desafio, tensdo, mistério,
razdo, etica — fazem com que o jogo lance sobre nds uma espécie de feitico fascinante e
cativante. O menor desrespeito as suas regras acaba por fazer desmoronar 0 mundo magico
temporario por ele circunscrito e, assim, “o jogo acaba: o apito do arbitro quebra o feitigo ¢ a

vida real recomeca” (Huizinga, 2000, p.12).
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3.5.4 Cuidado para ndo confundir jogo e trabalho

Os aspectos defendidos por Huizinga parecem deixar claro que o jogo é, sim, jogado
dentro de uma seriedade intrinseca e, com isso, permitem que professores se sintam assegurados
quando optarem por lancar mao dessa poderosa ferramenta em sua praxis pedagogica. No
entanto, cabe um cuidado para que 0 jogo ndo perca a sua caracteristica primordial de
ludicidade.

Fontana e Cruz (1997), citadas por Volpato (2017), atentam para o fato que € muito
comum que, uma vez tomados pela rotina escolar, aliada ao pensamento de que a escola é a
responsavel pela socializacdo do conhecimento historicamente estabelecido, educadores
acabem transformando o que seria uma brincadeira num produto material voltado unicamente
a fixacdo e a memorizacdo. As autoras alertam que, ao se defrontarem com barreiras
institucionais que dificultem a relacdo entre 0 jogo e a brincadeira, professores ndo desvinculem
0 jogo de sua dimensao ludica, pois “brincando a crianga aprende”.

Um dos caminhos para professores ndo sucumbam a tal risco, professores precisam estar
suficientemente seguros de suas propostas, evitando a distingdo entre o jogo e as chamadas
“tarefas sérias”. Em consonancia com o aspecto do fascinio defendido por Huizinga, as autoras
entendem que quando um jogo didatico é restringido a seu carater meramente tecnicista, a
brincadeira esvazia-se. Nesse caso, a crianca explora rapidamente o material e logo o interesse
se esgota. Trata-se de um exemplo claro da diferenca entre usar um brinquedo para aprender e
aquilo que deveria acontecer de fato: a crianga aprender brincando.

Para Paulo Freire (2014), toda escola se define pelos conteudos que ela privilegia e por
aqueles que ela silencia, e desse movimento decorrem as metodologias e abordagens que
escolhe para si e que definirdo o tipo de cidaddo que espera entregar a sociedade. Ao convidar
sua comunidade (alunos, responsaveis e educadores) a entender que o jogo na sala de aula como
um fio condutor do ensino, é possivel que a escola atinja o seu ideal de aprendizagem
verdadeiramente significativa. Uma vez que nédo dissocia a brincadeira e o trabalho, o jogo pode
vir a ser 0 mecanismo capaz de constituir a tdo desejada tessitura entre o conhecimento e a

alegria de viver.
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4 O PRODUTO EDUCACIONAL: O JOGO DOS LUGARES GEOMETRICOS

4.1 Motivadores do jogo: duvidas, insegurancas e leituras

Na medida em que percebi que as ideias de Freire, Huizinga e Volpato convergem para
a premissa de que a escola precisa ser um lugar onde se vivencia a alegria e o prazer, e que 0
ensino se faz mais significativo quando a crianca aprende brincando, o pensamento de trazer a
metodologia dos jogos para minha pratica passou a ser cada vez mais presente. Percebi que 0s
aspectos que busco promover pela “abordagem grafica do Desenho Geométrico” sdo mais
proximos do que eu supunha daqueles que sdo contemplados pelo jogo. Falando de forma
bastante resumida, tanto a minha praxis, quanto a metodologia dos jogos, apontam caminhos
para que seja possivel associar o trabalho a ludicidade e, assim sendo, o aluno ser feliz enquanto
aprende.

Nos momentos em que o aluno esta explorando graficamente os tracados do Desenho
Geométrico (DG), livre da “pressdao” de aplica-los em suas fungdes construtivas (questdes de
geometria ou projetos de engenharia/arquitetura/design), percebo que ele esta se permitindo
brincar com as formas, extraindo delas aquilo que o remete ao seu imaginario. Ainda que nao
tenha a intencdo me aprofundar, nesse estudo, nas questdes referentes a neurociéncia, me arrisco
a afirmar que suas solucbes tendem a ser mais criativas justamente porque a liberdade da
proposta esta Ihe oportunizando ser feliz enquanto pensa e desenha.

Tanto na abordagem grafica do DG quanto no jogo, adolescente esteja exercitando a sua
flexibilidade cognitiva, que vem a ser a capacidade de ajustar o pensamento e 0 comportamento
quando confrontado com novas informagbes, mudangas no ambiente ou nas regras de uma
tarefa. Enquanto o estudante precisa se adaptar ao desafio proposto a fim de elaborar uma nova
solucéo gréafica para uma bissetriz (por exemplo), o jogador precisa responder ao enigma da
pelejaou a jogada do adversario de maneira igualmente criativa. Além disso, em ambos 0s casos,
é necessario que o individuo acesse sua bagagem de conhecimentos a fim de estabelecer
planejamento e organizagédo, fundamentais para suas tomadas de deciséo.

Apesar de ndo ter davidas quanto a originalidade do sem-nimero de obras que recebo
dos alunos, passei a me questionar se elas eram de fato criativas. Como ja foi dito nesse trabalho,
para que uma ideia original também seja considerada criativa, é preciso que sejam observados
e respeitados outros tantos aspectos. Em paralelo a essa preocupacao, passou a residir em mim
outro questionamento: “existem topicos do planejamento de Desenho Geométrico que leciono,

menos propicios a criatividade e a alegria?”
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Levando em consideracdo todos esses contextos de duvidas, insegurangas e leituras, a
implementacdo de um jogo que pudesse estimular o pensamento criativo em sala de aula,
pareceu ser uma ideia promissora. Por se tratar de um brinquedo, um jogo é potencialmente um
agregador de aspectos tais como validacdo social, prazer, aprego, interesse e engajamento,
fatores esses que sd@o fundamentais na construcdo de um ambiente criativo (também tratado
anteriormente nesse trabalho) e, com isso, possivelmente um facilitador para o surgimento de
ideias novas.

Uma vez decidido a realizar a experimentacdo, era preciso definir duas frentes de
trabalho: (1) qual topico do curriculo me pareceu menos promissor ao pensamento criativo e a
ludicidade ao longo dos anos €; (2) que tipo de jogo eu poderia adaptar para minha prética.

A primeira questdo foi facilmente resolvida e o conceito de Lugares Geomeétricos foi o
eleito para ser o tema do jogo. Essa escolha se deu sobretudo porque esse € um assunto cujos
tracados sdo menos propicios a proposta de exploracdo pléstica, mas também por conta de uma
metodologia que vinha experimentando nos ultimos anos, apresentando resultados interessantes
e bom engajamento.

Tal metodologia consiste em promover uma avaliacdo formal (teste ou prova) com
questBes elaboradas exclusivamente pelos alunos. Enunciados, comandos, situacdes graficas,
solucBes e gabaritos sdo pensados e construidos pelos alunos. Meu papel nessa pratica € tdo
somente o de mediador e, obviamente, aquele que ira selecionar quais questdes irdo compor a

avaliacdo, levando em conta aspectos pedagogicos.

4.2 Lugares Geométricos: o0 que sdo e onde sdo usados

A fim de situar o leitor a respeito desse componente, abro aqui um adendo onde tratarei
os Lugares Geométricos (LGs) de maneira bastante resumida: para a geometria, toda linha é um
conjunto de pontos. Sempre que todos os pontos de uma linha possuem a mesma propriedade
(e que tal propriedade é exclusividade dos pontos desse tracado), essa linha € considerada um
LG. Paradar o primeiro passo nesse tipo de estudo, os alunos sdo apresentados a quatro Lugares
Geométricos iniciais, cada um contendo pontos com uma determinada propriedade. Apds
conhecé-los, os alunos sdo convidados a resolver problemas dessa natureza que, por sua vez,
sdo essencialmente situacGes de localizacdo de ponto. Para encontrar um local especifico
(denominado “ponto-chave”) € preciso que sejam dadas duas informagdes a seu respeito. Apos
analisar os dados da questdo, o aluno interpreta quais Lugares Geométricos contemplam as

diretrizes do ponto procurado e que, assim sendo, precisam ser tracados. O
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cruzamento desses dados/tracados determina o lugar exato do ponto-chave. Fecho aqui esse
adendo.

Ap0s exercitarem alguns desses exercicios em apostila, os estudantes sdo apresentados
a metodologia onde sdo convidados a elaborar questdes criativas que irdo compor a prova
formal. Apesar de todo o envolvimento demonstrado pelos estudantes, a apresentacdo de
situagcBes ndo factiveis, ou mesmo carentes de fundamentacdo, me fazem entender que a
natureza interpretativa desse componente, faz dele um tépico que suscita dificuldades de
aprendizagem. Outro aspecto importante, percebido nessa atividade, é que ndo sdo raras as
ocasifes em que os alunos aparentam confundir as propriedades de um LG com as de outro.
Nesse contexto, a defesa de Huizinga (2000), a respeito da propriedade de repeticéo, inclinou-
me ainda mais a adocao do jogo como estratégia de aprendizagem.

4.3 Tipificagdo: o jogo de cartas e 0 nascimento do “ONDE TATU?”

As dificuldades apresentadas pelos alunos, evidenciadas pela recorréncia de trocas entre
os diversos Lugares Geométricos, acabaram por direcionar a segunda e ultima frente que faltava
para a criacdo do jogo educativo: a tipificacdo. Uma vez que a localizacdo de um ponto-chave
depende da “combinag¢ido” de tragados, o formato de cartas de baralho pareceu ser propicio para
a brincadeira pedagogica.

Foi nesse contexto que nasceu a ideia do produto educacional que apresento nesse
projeto de pesquisa: 0 “ONDE TATU? — O JOGO DOS LUGARES GEOMETRICOS”.

Figura 14: Logomarca do produto educacional.

Fonte: O autor, 2025
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Na concepcdo original do “ONDE TATU?”, 0 jogo seria composto pelos seguintes itens
(figura 15):
e Cartas-tracado;
e Cartas-questéo;
e (Cartas troca-troca;

e Embalagem.

As cartas-tracado (figura 16) séo cartas coloridas, em tamanho de cartas de baralho
tradicional, em quatro modelos (uma para cada um dos quatro LGs estudados), a saber:

circunferéncia; par de paralelas; mediatriz; par de bissetrizes.

Figura 15: Jogo “ONDE TATU?” e seus itens.

Fonte: O autor, 2025

Fonte: O autor, 2025
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As cartas-questdo (figura 17), sdo cartas desdobraveis, em tamanho A3. Na primeira
desdobra, 0 usuério e apresentado ao enunciado e a situacdo gréfica do problema. Uma segunda

desdobra apresenta o gabarito e a solucdo do jogo.

Figura 17: Cartas-questao.

Carta-questdao
Determine os pontos exatos onde

@ cairdo as metades da pedra do
HAGAR apéds sua brincadeira de

golfe. Sabe-se que elas estardo
Carta dobrada equidistantes as retas m e n e a
5,1cm do ponto C:

A - 8

Primeira desdobra

Determine os pontos exatos onde
cairdo as metades da pedra do
HAGAR apés sua brincadeira de ‘
golfe. Sabe-se que elas estardo
equidistantes as retas m e n e a

5,1cm do ponto C:

Segunda desdobra

Fonte: O autor, 2025
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As cartas troca-troca (figura 18) permitem que os jogadores troquem cartas entre em si,

por meio de desafios interpessoais.

Figura 18: Cartas troca-troca.

Fonte: O autor, 2025

O jogo prevé a seguinte dindmica: um jogador sorteia uma carta-questéo, a coloca sobre
amesa e realiza a primeira desdobra. Nesse momento, todos 0s jogadores tomam conhecimento
do enunciado do problema e de sua situacdo grafica. Cada jogador analisa, em siléncio, os dados
do ponto-chave e interpreta quais Lugares Geométricos resolvem sua localizagdo. A partir dai,
em sentido horério ou anti-horario, cada participante “compra” uma carta do monte de cartas-
tracado que estdo dispostas na mesa. Essas cartas sdo compradas uma de cada vez e acumuladas
na mao do jogador. O primeiro jogador que tiver posse das cartas que representam os dois LGs
que resolvem a questdo, anuncia que vai apostar a solucdo. A aposta s6 pode ser feita se 0
jogador dispuser das duas cartas que, combinadas, localizam o ponto-chave.

No momento da aposta 0 jogo pausa, jogador pega a carta-questdo e realiza,
secretamente, a segunda desdobra, a fim de conhecer o gabarito. Caso sua aposta seja a correta,
ele apresenta o gabarito aos demais participantes, declarando-se o vencedor dessa rodada. Ele
toma a carta-questéo para si, somando assim, um ponto.

No entanto, caso 0 gabarito mostre ao apostador que ele ndo acertou a solugdo da
questdo, este declara ao grupo que errou, refaz a dobra da carta-questdo (ocultando o gabarito)
e a devolve a mesa. Nesse caso, a rodada ndo foi encerrada e jogo continua até que um jogador

seja capaz de fazer a aposta correta e tome a carta para si.
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Toda vez que uma rodada tem um vencedor, todos os jogadores devolvem as cartas-
tracado a mesa, formando novamente o monte dessas cartas. Uma nova carta-questdo
apresentada aos participantes, dando inicio a mais uma rodada.

Para os casos de o jogador ter a clareza da resposta certa, mas nao ter a sorte de comprar
do monte as cartas de que precisa para fazer a aposta, ha a possibilidade de que ele use uma
carta troca-troca (caso disponha de uma delas) para desafiar um competidor e tentar efetuar uma
troca com este. Ao dispor de uma carta troca-troca, o jogador pode pausar o0 jogo e escolher um
adversario aleatorio para entregar essa carta na troca daquela de que ele precisa. Essa troca se
daria por meio de desafios, sendo permitido blefes, bénus ou punicdes.

Ao final da partida, vence aquele que acumular maior nimero de pontos (cartas-questdo
corretamente solucionadas).

Cabe ressaltar que a pesquisa em campo pretende responder questdes tais quais nimero
de jogares, quantidade de cartas, critérios para o troca-troca, entre outras especificidades.

Por fim, minha hipotese é que a analise (individualmente e/ou em conjunto) de diversas
situacBes-problema, onde o aspecto ludico e o fator sorte se fazem presentes, favoreca nao
somente a compreensdo das propriedades de cada Lugar Geométrico, mas também forneca
ferramentas para a criacdo das questdes autorais destinadas a citada avaliacdo formal, que vem
a ser a culminancia da proposta.

Mais do que o aprendizado de um conteudo especifico, essa etapa da pesquisa tem por
objetivo analisar se, de fato, esse produto educacional pode vir a ser aquilo que acredito ser o
seu potencial: mais uma ferramenta relevante no processo de fomento ao pensamento criativo

de alunos e alunas, por meio dos tragados do Desenho Geométrico.



83

5 0O JOGO LEVADO A CAMPO - O “ONDE TATU?” EM SALA DE AULA

5.1 Materializacédo do jogo: preparacao e producao

Desde a decisdo pela utilizacdo do jogo como veiculo pedagogico que que viabilizasse
dinamismo e melhor compreenséo dos conceitos de Lugares Geométricos, me concentrei no
conceito de que esse produto seguiria um modelo que dispensasse 0 uso de tecnologias digitais.
Mesmo sabedor de que o trabalho de campo seria realizado no Colégio Cruzeiro, instituicao
que dispde de consideraveis recursos tecnologicos e financeiros, o jogo seria fruto de uma
pesquisa realizada por meio de uma instituicdo publica federal e, desse modo, ndo poderia
desconsiderar a realidade menos favorecida da maior parte das escolas brasileiras.

Nesse contexto, a ideia de entregar a sociedade um jogo que fosse compacto, leve, de
facil reproducéo, se manteve presente durante todo o processo de amadurecimento sobre qual
seria a sua tipologia. Além desses aspectos, havia outra preocupa¢do ndo menos importante,
dessa vez de ordem ambiental: a de que fossem empregados somente materiais biodegradaveis.

A conjugacao desses de todos esses fatores acabou por direcionar o produto educacional para
dois tipos de designs considerados classicos: 0 jogo de tabuleiros e/ou de cartas.
Uma vez decidido o modelo do jogo — o de cartas — foi a vez de pensar nos seguintes

aspectos, a saber:

e Nome do jogo;

e Layout e logomarcas;

e Materiais empregados (tipos de papel e impressao);

e Quantidades de cartas (estimativa);

e Quantidades de jogos por grupo;

e Dimensdes das cartas;

e Embalagem do jogo.

5.1.1 Nome do jogo

Para 0 nome do jogo, a ideia era criar um nome que tivesse impacto e, a0 mesmo tempo,
relacdo com o conteudo de Lugares Geométricos. Por se tratar de um estudo cujo objetivo é a
localizagdo de pontos, o nome do jogo tem origem na pergunta “onde esta VOcé?” que, por

derivar de “onde estas tu?”, me levou ao “ONDE TATU?”.
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5.1.2 Logomarca

Uma vez que o neologismo brinca com o bicho tatu, pareceu oportuno o uso desse
animal como mote da logomarca do jogo'®. Nesse contexto, criei o desenho estilizado do
animal, dividido por um eixo vertical de simetria. A esquerda deixo evidente as formas
geométricas que moldam seus contornos, enquanto a direita é possivel observar suas linhas de
acabamento. Esse conceito é atrelado as ideias de que o conhecimento estad em construgdo e de
que o resultado de uma questdo de Lugares Geométricos (LGs) — e do prdprio jogo — dependem
de conhecimento das propriedades geométricas de cada tracado.

As letras da palavra TATU foram inseridas em quatro retdngulos de cores diferentes,
sendo cada letra em uma cor. As cores dos retangulos da logomarca sdo as mesmas empregadas

nas cartas do jogo, cada uma representando um dos quatro LGs contemplados nesse produto.

Figura 19: A relagdo entre a logomarca do jogo e as cartas-tragado.

Fonte: O autor, 2025

5.1.3 Materiais empregados

Embora seja sabedor de que as cartas precisam ser impressas em papel de gramatura
mais espessa do que a da matéria-prima usualmente adotada em escolas e escritorios, foi feita

aopcao por impressdo em papel convencional®*, uma vez que o estudo de campo provavelmente

13 A logomarca do jogo esta disponivel nos anexos dessa dissertagdo e nos arquivos do produto educacional.
14 O papel usado em escolas é de gramatura equivalente a 90g/m? a 115g/m2, enquanto cartas de baralho séo
fabricadas em papeis de gramatura equivalente a 270 g/mz2 e 290 g/mz2.



85

apontaria correcdes e adequacdes diversas (0 que acabou se confirmando na etapa de aplicagédo
do produto em sala de aula).
O trabalho de campo confirmou que as cartas (tanto as cartas-questdo quanto as cartas-

tracado) precisam ser impressas em papel de gramatura mais espessa que o usual®®.

5.1.4 Quantidades de cartas

Foi feita uma estimativa inicial de que cada unidade do jogo deveria conter 40 cartas-
questao de carater desdobravel (cada uma contendo um problema de localizacdo de pontos e
seu respectivo gabarito); e 44 cartas-tracado (sendo 10 cartas de circunferéncia, 10 cartas de
par de paralelas, 10 cartas de mediatriz, 10 cartas de par de bissetrizes e 4 cartas troca-troca).

O trabalho de campo confirmou que, para a quantidade de jogadores experimentada (até
12 jogadores), o montante de cartas-questdo € suficiente para que a atividade ndo se torne
repetitiva e que o quantitativo de cartas-tracado permite uma boa jogabilidade ao produto

educacional.

5.1.5 Quantidade de jogos por grupo de pesquisa

Com base na perspectiva de que o trabalho de campo seria realizado com grupos entre
20 e 24 alunos por vez, foi feita a estimativa de 4 exemplares do jogo. Tal conjectura se justifica
pela ideia de que cada caixa pudesse ser usada por 3 ou 4 times de jogadores (6 a 12
componentes por caixa). Nesse caso, a depender do quantitativo de participantes em
determinado momento, 4 unidades do produto pareciam ser suficientes.

O trabalho de campo confirmou que o montante de 4 unidades do jogo foi adequado

para sua utilizagdo em turmas de até 24 estudantes.

5.1.6 Dimensdes das cartas

Por uma questéo de praticidade, as cartas-questdo e as cartas-tragado foram impressas
em papel branco, respectivamente, de tamanhos A3 e A4, por estes serem 0 de uso mais

recorrente em escolas. A ado¢do do tamanho grande (A3) para as cartas-questdo se deve a

15 As alteracOes e adequacOes apontadas pelo trabalho de campo serdo relatadas adiante, nesse capitulo, e no
capitulo referente a analise de dados.
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necessidade de que os enunciados sejam apresentados em letras grandes, possibilitando a leitura
por estudantes em condicdo de baixa visdo. A mesma observagéo se aplica aos desenhos, que
igualmente podem ser impressos em tamanho que favoreca uma boa interpretacdo gréafica.

Figura 20: Corte das cartas.

Fonte: O autor, 2025
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Para as cartas-tracado, a op¢éo foi feita pelo tamanho das cartas de baralho convencional
(87mm x 56 mm), por ter sua ergonomia historicamente comprovada. Além disso, esse é 0
formato adotado pelos mais populares jogos de cartas encontrados no mercado. Tais dimensfes
permitem uma diagramacao que contemple dez dessas cartas por folha de papel tamanho A4.

As cartas® foram cortadas com o emprego de guilhotina de papel, ao passo em que, para
o arredondamento das cartas de baralho, foi usado um cortador de cantos, também encontrado
no mercado sob os nomes de cantoneira ou canteadeira.

O trabalho de campo mostrou que as dimensdes adotadas sdo adequadas.

5.1.7 Embalagem do jogo

Para as caixas, a escolha foi por exemplares de papeldo que pudessem ser facilmente
encontrados em lojas de embalagens e/ou produtos para festas, por um preco bastante acessivel.
Quanto ao formato das caixas, foram consideradas as dimensdes e quantidades das cartas, de
maneira que coubessem confortavelmente todos os componentes em seu interior. Para este fim,
foram encontradas caixas de papelao de boa resisténcia, com as seguintes dimensdes: 230 x 150
x 73 mm (largura x profundidade x altura).

Objetivando a separacdo dos dois tipos de cartas dentro da embalagem, caixa do jogo,
foi feita a opcao pelo uso de embalagens de papel aluminio e tampas de papelao para acomodar
as cartas-construcao. Tais involucros, também conhecidos como mini “quentinhas”, possuem
medidas de 122 x 92 x 25 mm (largura x profundidade x altura).

A fim de tornar essas embalagens mais atrativas, foram aplicados adesivos'’
especialmente projetados para suas dimensdes. As impressdes desses materiais foram realizadas
sobre papel fotografico adesivo fosco, o que garante boa visibilidade da marca, aléem de ser
resistente ao manuseio.

As caixas de papeldo tiveram sua resisténcia comprovada e aprovada pelo trabalho de
campo. No entanto, suas dimensGes mostraram-se um pouco justas para as cartas-questao

dobradas, provocando leve deformacdo destas. Nesse caso, uma singela reducao nas dimensoes

16 As diagramacdes das cartas do jogo estdo disponiveis nos anexos dessa dissertacdo e nos arquivos do

produto educacional.

17 As diagramacdes dos adesivos para as embalagens do jogo estdo disponiveis nos anexos dessa

dissertacdo e nos arquivos do produto educacional.
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dessas cartas mostrou ser suficiente para seu encaixe adequado na embalagem. Cabe ressaltar
que a reducdo de 15 mm em cada margem do papel A3 n&o interfere na impressdo dos dados,
prevista anteriormente.

No que diz respeito a organizacdo das cartas-construcéo, a escolha pelas embalagens de
papel aluminio mostrou-se inadequada. Embora elas tenham servido bem ao propoésito de
organizacao desses componentes do jogo, o carater maledvel desse material faz com que ele
deforme muito facilmente a cada uso. Essas embalagens podem ser substituidas por caixas de
papel-cartdo ou por pequenos envelopes de papel. Desse modo, é mantida a fidelidade a
premissa ambiental do produto educacional, que é a da utilizacdo somente de materiais

biodegradaveis.

Figura 21: Embalagens e cartas.

Fonte: O autor, 2025

5.2 O jogo aplicado em sala de aula: observages, sugestdes e alternativas
5.2.1 Etapas do jogo e termos de autorizacao
O trabalho de campo foi realizado durante minhas aulas regulares de Desenho

Geométrico para as cinco turmas de 8° ano do Ensino Fundamental, no Colégio Cruzeiro,

unidade Jacarepagua, no periodo compreendido entre os dias 31 de julho de 2024 e 18 de
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setembro de 2024. Nesse periodo, cada um dos cinco grupos de trabalho participou das

seguintes etapas:

1- Aulas sobre Lugares Geométricos (LG);

2- Exercicios de LG previstos em apostila;

3- Elaboracdo de questdes criativas sobre LG para composicao de avaliagdo formal
(prova);

4- Aplicacdo da prova criada pelos alunos;

5- Aplicagéo do produto educacional: jogo “ONDE TATU?”;

6- Coleta de dados via roda de conversas;

7- Coleta de dados via questionario disponivel em plataforma Google Formularios.

Para participarem da pesquisa, 0s alunos precisaram apresentar um Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) assinado por eles e um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) assinado por um responsavel legal. Ambos os documentos estdo
disponiveis nos anexos desta dissertacdo. Apds o periodo de apresentacdo desses documentos,
foi dado inicio ao trabalho de campo, cujas etapas foram realizadas, separadamente, nos
horarios regulares de aulas de cada turma, tendo cada grupo de pesquisa participado de 17 horas
de pesquisa. Como o 8° ano do ensino fundamental do Colégio Cruzeiro contempla cinco
turmas, o trabalho de campo totalizou 85 horas de trabalho. A tabela 2 apresenta a quantidade

de minutos de cada etapa do processo:

Tabela 2: Duracéo do trabalho de campo (em minutos).
RABALHO DE CAMPO

MINUTOS POR TURMA: | TOTAL DE MINUTOS POR ETAPA (x5):

Aulas (LG) 180 900
Exercicios em apostila 270 1350
Elaboracao de questdes criativas 180 900
Aplicacdo da prova criada pelos alunos 120 600
Aplicacio do jogo “ONDE TATU?” 180 900
Coleta de dados via roda de conversas 45 225
Coleta de dados via Google Formuldrios 45 225

TOTAL DE MINUTOS POR TURMA: 1020 minutos (17 horas)

TOTAL DE MINUTOS DO TRABALHO DE CAMPO: 5100 minutos (85 horas)

Fonte: O autor, 2025
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5.2.2 Etapas 1e 2: Aulas sobre Lugares Geométricos e exercicios em apostila

O trabalho de campo teve inicio com as aulas teoricas e praticas conforme a dindmica
usual do ensino de Desenho Geométrico que emprego ao longo dos anos. Nesses momentos,
apresento a natureza das construcGes geométricas, trato suas aplicacBes na vida pratica,
diferencio 0 pensamento matematico (aritmético e algébrico) do pensamento grafico e
demonstro os tragados por meio dos instrumentos de construcdo (compasso, par de esquadros,
transferidor e régua). Na sequéncia de tais exposicdes, os alunos resolvem problemas graficos
propostos na apostila de minha autoria, adotada pela instituicao.

No caso especifico do topico motivador dessa pesquisa, N0 momento em que apresentei
o0 conceito de Lugares Geomeétricos (LGs), foi preciso tecer duas observacdes importantes a fim
de organizar o pensamento dos alunos, a saber: (1) estudariamos quatro LGs no 8° ano e; (2)
esses quatro tracados ja eram conhecidos, visto que foram trabalhados nos meses anteriores,
com a diferenca de que, dessa vez, seriam aplicados em um novo contexto.

Essa fala foi importante para que os alunos entendessem que, a partir dali, deixariamos
de lado o carater estruturante de cada linha, para a exploramos suas propriedades, objetivando
a localizacdo de pontos. Havia ainda outra diferenga importante a ser observada:
diferentemente do que acontece no inicio dos estudos de Desenho Geométrico, quando 0s
comandos dos enunciados determinam as construgdes a serem feitas, o estudo dos LGs demanda
gue os alunos analisem os dados e, a partir dai, deduzam quais tracados devem ser desenhados
a fim de solucionar o enigma proposto pelo problema.

Feito isso, convidei os alunos a pensarem quais construgdes, entre aquelas ja estudadas
durante o ano letivo, contemplariam a propriedade de DISTANCIA, primeira com a qual nos
deparariamos em situagcdes de localizagdo de pontos. Ap6s uma sequéncia de exposicdes,
provocacdes e interacbes com os alunos, juntos, chegamos a concluséo de que o0s dois primeiros
lugares geométricos sdo a CIRCUNFERENCIA e o PAR DE PARALELAS, conforme
apresenta a figura 22.

Na consecucgéo desse processo, retomei o conceito de que o ponto geométrico € definido
pela intersecdo de duas linhas e, sendo assim, a localizagdo desse elemento se daria pelo
encontro de dois Lugares Geométricos. Com esse conceito em mente, 0s alunos resolveram
quatro problemas onde a localiza¢do do ponto-chave dependia desses dois lugares geométricos,
podendo ser um de cada ou a repeticdo de um deles, a depender das condi¢des impostas pelo
enunciado. Tais questdes foram resolvidas com auxilio dos instrumentos de desenho, na apostila

de DG e foram corrigidas por mim, em exposicéo na lousa.
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Figura 22: Os Lugares Geométricos que contemplam a propriedade de
DISTANCIA.
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Fonte: O autor, 2025

Uma vez solucionadas essas tarefas, convidei os alunos a pensarem quais construgdes
(novamente entre aquelas ja estudadas durante o ano letivo) contemplariam a caracteristica de
EQUIDISTANCIA, que vem a ser a segunda propriedade com a qual nos deparariamos em
situacdes de localizacdo de pontos. A partir dai, deu-se uma nova sequéncia de provocagdes e
interacbes com os alunos, até que, juntos, chegamos a conclusdo de que os dois lugares
geométricos que contemplam essa propriedade sdo a MEDIATRIZ e o PAR DE BISSTRIZES,
conforme apresenta a figura 23.

Na sequéncia dessas conclusdes, os alunos foram submetidos a mais uma sessdo de
exercicios de localizacdo de pontos (em apostila e com auxilio de instrumentos) que, dessa vez,
demandavam o conhecimento ndo mais de dois, mas dos quatro Lugares Geométricos
debatidos. Assim como se deu nas primeiras operacoes, a solugdo de cada problema se dava
pela combinacgéo de dois tracados distintos ou pela repeticdo de um LG.

Cabe salientar que os primeiros exercicios dessa natureza eram meramente tedricos,
onde os dados referenciais sdo tdo somente pontos e retas dispostos no plano. Uma vez
familiarizados com o tipo de pensamento grafico exigido por essas situacdes, os alunos
passaram a se defrontar com questfes onde pontos e retas fazem parte de um contexto de alguma
historia contada no enunciado. A diferenca entre esses modelos de abordagem pode ser

observada na figura 24.



Figura 23: Os dois Lugares Geométricos que contemplam as propriedades de
DISTANCIA e EQUIDISTANCIA.
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Figura 24: Diferenca entre uma questao com abordagem tedrica (abstrata) e a
abordagem criativa (contextualizada).

2- Encontre o ponto T, sabendo que dista 4,5cm do ponto P e 2 cm da reta m:

Analise:

L. Geométrico 1

Ponto
-chave
L. Geométrico 2

7- Determine o ponto exato onde a bola entrou no gol italiano depois do pénalti cobrado por Dunga na
Copa do Mundo de 1994, na final da competi¢céo. Sabe-se que o local (ponto G) é equidistante as retas
d (trave direita) e t (travesséo) e equidistante também aos pontos A e B:

ENVERIL

Fonte: O autor, 2025
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Além de tornar o estudo mais agradavel e menos abstrato, a promocao dessas questdes
objetivou o fomento da etapa seguinte da pesquisa: a elaboracéo de questdes criativas para uma

avaliacdo formal.

5.2.3 Etapas 3 e 4: elaboracao de questdes criativas para uma prova e sua aplicacdo

Na sequéncia da resolucdo dos exercicios propostos na apostila de Desenho Geomeétrico,
os alunos foram convidados a criar suas proprias questdes de LGs, objetivando sua adoc¢do na
prova institucional. A divulgagéo dessa etapa foi um momento bastante interessante, visto que
um instrumento de avaliacdo cuja autoria é dos proprios estudantes parece inusitado para eles.
Nos cinco grupos de pesquisa, ndo foram raras perguntas tais como: “Professor, eu jd ndo
saberei a resposta da minha questdo? ”; “Eu posso ver as questoes dos meus colegas?”; “Vai
valer nota mesmo?”’; “Nao vai ficar muito facil?”’; entre outras indagac¢fes que entendo como
sendo totalmente compreensiveis e esperadas, diante da proposta pouco usual.

Nesse momento, antes de demonstrar as regras dessa etapa, foi importante expor minhas
conviccdes sobre educacao e o que penso a respeito das avaliagdes formais. Acredito fortemente
que provas e testes sdo apenas uma parte de todo o processo de aprendizagem que, por sua vez,
tende a ser mais efetivo quando os alunos colaboram uns com os outros. Desse modo, externei
aos estudantes meu entendimento de que, mais do que bem-vinda, a interacdo entre os alunos
durante a criacdo desses exercicios € bastante desejavel.

Corroborando com esses pensamentos, transmiti as seguintes regras para essa etapa da

pesquisa:

-
1

As questdes podem ser criadas em duplas ou individualmente, mas

preferencialmente em duplas;

2- A interacéo entre os alunos (da mesma turma ou de outras turmas) é permitida e
desejavel,

3- As questbes de Lugares Geométricos devem estar inseridas em um contexto
criativo, claramente explicitado pelo enunciado e pelos referenciais graficos;

4- As questdes devem ser entregues em duas vias: uma com o gabarito (para a
andlise do professor) e outra sem o gabarito (para sua possivel inser¢do na
prova);

5- Dentre todas as questdes recebidas, serdo selecionadas dez questdes para a

primeira chamada da prova e oito questdes para a segunda chamada;
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6- As questdes selecionadas nédo serdo divulgadas;
7- Caso a questdo seja muito criativa, porém com ¢bvia identificacdo da resposta,
0 professor pode alterar a localizagdo do ponto-chave, sem alterar os Lugares

Geometricos que resolvem a questao.

As duas Ultimas orientacbes trazem consigo objetivos bastante relevantes e
complementares: (1) A ndo divulgacdo das questbes visa manter em cada estudante a
expectativa sobre a possibilidade de encontrar sua criacao (ou a de seus colegas) na provae; (2)
ainda que a encontre uma questdo conhecida (seja por ser de sua autoria, seja por ter
acompanhado sua confeccdo), é preciso se manter atento aos dados do enunciado e aos
referenciais gréaficos do desenho do problema, pois eles podem ter sofrido adequacGes pelo
professor.

Cabe reiterar que, a essa altura do ano letivo, os alunos estdo bastante ambientados com

a ja citada metodologia de exploracédo grafica dos tracados geométricos e, consequentemente,
com o estimulo ao pensamento criativo, promovido por tal pratica. Desse modo, acredito
fortemente que a elaboracgdo de situacGes graficas para as questdes de Lugares Geométricos
tende a ser facilitada, visto que, ao longo dos anos, observo que as ideias novas surgem com
mais fluidez na medida em que os estudantes sdo seguidamente convidados a essa exploracéo.

Embora a analise desse fendmeno ndo esteja entre 0s objetivos do presente estudo, essa
etapa da pesquisa resultou em questdes bastante criativas, como a apresentada na figura 25, com
0 respectivo gabarito de solucdo. A figura 26 apresenta a integra da prova com as dez questdes
selecionadas, que podem ser visualizadas em sua real dimensdo nos anexos desta dissertacéo.

E importante ressaltar ainda que, embora ndo seja uma pratica convencional, 0
estratagema da avaliacdo formal criada pelos alunos ndo pode ser tratado como uma inovacao.
Ainda assim, mesmo que alguns de meus pares, professoras e professores de Desenho
Geométrico, ja tenham langado mao desse mecanismo de avaliagdo, essa € uma etapa
importante da presente pesquisa, uma vez que € justamente nele que tenho observado as
dificuldades de aprendizagem do conceito de Lugares Geomeétricos (LG) ao longo dos anos.

Ademais, a insercdo dessa vivéncia no trabalho de campo se deu pela expectativa de que
a elaboracéo da prova elaborada pelos estudantes (e sua posterior realizacdo) fornecesse aos
participantes um bom arcaboucgo argumentativo num autoexame que viria a ser provocado em

etapas posteriores: rodas de conversa e instrumento da coleta de dados.
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Figura 25: Exemplo de problema grafico criativo elaborado pelos alunos para a
avaliacéo formal.

52 questao (questao criada por Marcus Serafim e Antonio Schlee — turma 81)

Hugo Calderano conseguiu

:, N chegar a final do torneio de
AT \l ténis de mesa em Los
|

Angeles 2028 contra Fan
Zhendong, medalhista de
ouro em Paris 2024. Em qual
lugar da mesa Calderano fez
seu match point, sabendo
que esse ponto (R) é
equidistante as retas a e b
(bordas da mesa) e dista 2
cm da reta c¢ (borda
esquerda da mesa)

(3 pontos)

Colégio Cruzeiro

[‘ &/ S : ey

Fonte: O autor, 2025

No decorrer do trabalho de campo, tanto a elaboracéo das questdes quanto a realizacao
da prova corresponderam as expectativas e confirmaram-se como boas estratégias de pesquisa.
Fosse por meio de minhas observagdes pessoais ao longo do processo, fosse por intermediagéo
das coletas de dados, essa etapa mostrou-se um balizador importante para a analise das
respostas, tanto no aspecto do pensamento criativo quanto no que se refere a compreensao dos

conceitos de LG, conforme podera ser observado adiante nessa dissertacao.
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Figura 26: Integra da prova composta exclusivamente por problemas criativos
elaborados pelos estudantes.
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Fonte: O autor, 2025

5.2.4 Etapa5: Aplicacdo do produto educacional: jogo “ONDE TATU?”

Ap0s as aulas, exercicios de apostila em sala de aula e a avaliacdo formal criada pelos
estudantes, etapas responsaveis pelos primeiros contatos dos estudantes com os Lugares
Geomeétricos, deu-se inicio a aplicagdo do jogo “ONDE TATU?”, produto educacional
defendido nessa pesquisa.

Tal e qual decorreram as etapas anteriores, a aplicacdo do jogo se deu durante as aulas
regulares de Desenho Geométrico, nas salas de aula de cada turma. Com isso, cada grupo de

pesquisa dispds de 180 minutos (3 horas) de trabalho com o produto educacional, divididos em
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dois encontros, resultando num trabalho de 90 minutos por encontro. Os primeiros 30 minutos
do tempo total de estudo, de cada grupo, com “ONDE TATU?” foram destinados a apresentacdo
do jogo, suas regras, suas possibilidades e seus objetivos. Os 150 minutos restantes foram
destinados a pratica do jogo em si.

Como as salas de aula do Colégio Cruzeiro dispdem de projetores de tela, instalados no
teto de cada ambiente, diretamente ligados & um computador na mesa do professor, optei pela
apresentacéo das regras do jogo via apresentacio e slides'® projetados em tela retratil, conforme
ilustram as figuras 27 e 28. Essa estratégia permitiu que as cartas fossem apresentadas em
tamanho grande e que as possibilidades de dinamicas do jogo fossem explicadas com rapidez e

clareza.

Figura 27: Apresentacao das regras, dindmicas e componentes em slides.

Fonte: O autor, 2025

Figura 28: Layout da apresentacgdo das regras e componentes do jogo em slides.

Fonte: O autor, 2025

18 Foi utilizada a ferramenta “apresentacdes” do Google, plataforma com a qual o Colégio Cruzeiro tem convénio.
Os slides dessa apresentagdo estdo disponiveis em conjunto com o produto educacional.
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A dinamica pensada a priori, sugerida nessa apresentacéo foi composta pelas seguintes

informac0es, a saber:

e CONTEUDO DO JOGO: 40 cartas-questo + 44 cartas-tracado (baralho)

e NuUmero de pessoas: minimo de 2 jogadores e maximo indefinido;

e E permitido formar times de 2 jogadores (recomendado); 3 jogadores; ou jogar
individualmente;

e Para comecar a partida, todas as cartas-tragcado sdo embaralhadas e dispostas sobre a mesa
e uma unica carta-questdo deve ser sorteada aleatoriamente para todos o0s times, por
qualquer jogador;

e Esse jogador efetua a primeira desdobra da carta-questéo sorteada para que todos os times

possam ler a questdo (texto e imagem);

e Cada time analisa a questdo até que concluam secretamente quais Lugares Geométricos
(cartas-tracado) solucionam o problema da carta-questdo sorteada;

e Assim que todos os times declararem que ja vislumbram a resposta, da-se inicio a compra
das cartas-tracado;

e Cadatime compra uma carta-tracado por vez, em sentido horario, do monte onde estéo todas
essas cartas embaralhadas. As equipes manterdo essas cartas em mdaos enquanto nao
encontrarem as duas que supostamente resolvem a questao;

e O primeiro time que conseguir comprar as duas cartas que podem resolver o problema,
declara, em voz alta, que fard uma APOSTA,;

e Nesse momento, a compra de cartas € interrompida e o time que fez a aposta apresenta para
todos os jogadores as duas cartas que julgam resolver o problema, retiram a carta-questao

da mesa e efetuam secretamente a sequnda desdobra, a fim de conferir o gabarito;

e APOSTA CORRETA: Caso esse time tenha feito uma aposta correta, apresenta o gabarito
aos demais jogadores e se declara vencedor da rodada, pegando a carta-questéo para si;

e APOSTA INCORRETA: Caso esse time verifique que fez uma aposta incorreta, refaz a
ultima desdobra, ocultando o gabarito e devolve a carta-questdo a mesa para que a rodada

continue. O time que fez a aposta incorreta esta eliminado da rodada;
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e ApOls uma aposta correta, todas as cartas as cartas-tracado sdo devolvidas ao monte e
embaralhadas novamente, uma nova carta-questdo é sorteada e da-se inicio a uma nova
rodada;

e Vence 0 jogo o time que solucionar mais questdes de Lugares Geometricos (LG).

o REGRAS PARA A APOSTA: um time sO podera efetuar uma aposta quando encontrar as
duas cartas que apresentam os tracados que resolvem a questdo. Caso a solugdo de um
problema se dé pela repeti¢cdo de um mesmo LG, o time precisa encontrar duas cartas desse
tracado. Por exemplo: a aposta para uma questdo cuja solucdo estd na intersecdo de duas
circunferéncias, serdo necessarias duas cartas desse tragado (na cor rosa) para que se possa
fazer uma aposta.

o CARTAS TROCA-TROCA: essa carta funciona como um CORINGA. Quando uma equipe
sorteia uma carta troca-troca, ele pode escolher um time adversario (escolhido
aleatoriamente) e pedir uma carta-tracado que julgue importante para a solucdo do
problema. Caso a equipe adversaria possua a carta solicitada, é efetuada a troca. Caso o time
adversario ndo disponha a carta solicitada, nada acontece e a rodada prossegue com a
préxima equipe efetuando sua compra no monte de cartas-tracado.

o APOSTA APOS A TROCA: Caso a troca seja efetuada, o time que obteve a carta desejada
sO podera fazer uma aposta quando for a sua proxima vez de efetuar uma compra no monte.
S6 é permitida uma acdo por vez e a troca ja configura a a¢do da vez.

o BLEFE: no momento do troca-troca, o time que € instigado a entregar uma carta-tracado
pode alegar que ndo a possui. Isso pode ser uma verdade ou uma mentira (blefe). Cabe ao

portador da carta coringa acreditar ou ndo. Caso acredite na negativa do aversario, nada
acontece e a rodada segue. Caso duvide, esse time pode fazer um desafio.

o DESAFIO: o time desafiado apresenta suas cartas-tracado ao desafiante. Caso sua negativa
seja verdadeira, esse time fica com a carta troca-troca do desafiante. Caso sua negativa
senha sido um blefe, esse time entrega a carta solicitada ao desafiante e perde todas as

demais cartas-tragado que possui em méaos.

E importe ressaltar que a aplicacio do produto educacional é uma etapa crucial para a
pesquisa, visto que se destina ndo somente a sua validagdo (ou nédo) para 0s objetivos desse
trabalho. O momento de experimentagédo do jogo igualmente assiste ao proposito de adequacao

de uma série de aspectos que foram previamente arbitrados por mim, tais como:
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e Quantidade de exemplares do jogo por turma;

e Quantidade de cartas-questao;

e Quantidade de cartas-tracado;

e Quantidade de cartas “troca-troca”;

e Quantidade de participantes;

e Situacgdes para a troca de cartas;

e Funcionalidade do jogo em duplas ou de maneira individual;

e Regras em geral.

Ao apresentar o “ONDE TATU?”, evidenciei aos alunos este se tratava de um jogo
“semipronto”, sujeito a modificagdes e/ou adequacgdes. Nesse contexto, reforcei a fala a respeito
daquilo que era esperado deles na condicdo de participantes dessa pesquisa cientifica: mais do
que brincar com o jogo educacional para um posterior julgamento de sua valia engquanto

ferramenta de ensino, eram bem-vindas e desejaveis toda sorte de observacdes ou sugestdes
para melhoria do produto. Em outras palavras, apesar da ideia inicial do jogo ter sido de minha
autoria, a configuragdo definitiva do “ONDE TATU?” seria fruto de uma construcao coletiva.

Na consecucdo dessa apresentacdo, os alunos dividiram-se em subgrupos, a critério
préprio. Como as turmas de 8° ano do Colégio Cruzeiro tém entre 20 e 25 alunos, estipulei que
4 exemplares do jogo seriam suficientes para cada encontro de aplicacdo do produto. Esse
nimero mostrou-se bastante adequado visto que em todos os encontros, as divisdes em
subgrupos ndo demandaram mais do que 4 caixas do jogo.

Num primeiro momento, o0s participares atenderam a sugestdo inicial de que
experimentassem formar duplas que desafiassem outras duplas, uma vez que, tal e qual a etapa
da elaboragéo das questdes (anterior), a aplicacdo do jogo visa estimular o aprendizado por
meio da colaboracdo entre os discentes. Desta maneira, foram formados subgrupos formados
por, majoritariamente, 3 ou 4 duplas, a depender da turma. As figuras 29 e 30 apresentam,

respectivamente, a formacdo dos subgrupos e a dindmica das duplas.



Figura 29: Organizacéo dos alunos em subgrupos (por caixa do jogo).

Fonte: O autor, 2025

Figura 30: Duplas confabulando a respeito da solucé@o da carta-questéo.

Fonte: O autor, 2025
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Em determinados momentos, alguns participantes fizeram a solicitacdo de
experimentarem jogar individualmente, sem a formagéo de times. Desse modo, cada jogador
desafia um ou mais jogadores, conforme mostra a figura 31. O pedido foi prontamente aceito e
serviu de balizador para uma das perguntas do instrumento de coleta de dados. A formacao de
times em trios foi igualmente autorizada e experimentada pelos alunos, conforme mostra a
figura 32. O capitulo dessa dissertacdo, dedicado a analise de dados, apresentard o pensamento
dos alunos a respeito dessas dindmicas.

Figura 31: Dindmica de jogo individual.

Fonte: O autor, 2025

Figura 32: Dinamica da formagéo de trios.

Fonte: O autor, 2025
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Durante os encontros de aplicacdo do jogo, foi notavel o envolvimento dos alunos com
o “ONDE TATU?” e suas possibilidades de dinamica. Durante o processo, atuei como
observador e mediador, circulando entre os subgrupos e fazendo anota¢des das mais diversas
naturezas, desde incorrecdes encontradas nos problemas propostos, passando por reflexdes
acerca do funcionamento da carta troca-troca, até a disposicao das cartas na mesa'®.

No que se refere as questBes (figura 33), foram encontrados erros em seis cartas, que
precisaram ser reimpressas. Também foi verificado que a embalagem de aluminio, escolhida
para separar as cartas-tracado no interior da caixa do produto, ndo é funcional, visto que se
deforma com muita facilidade. Por outro lado, a caixa de papeldo (que abriga o jogo como um
todo) mostrou-se bastante eficiente, dada a sua resisténcia. Ademais, os alunos encontraram
uma funcdo bastante interessante para essas caixas: uma forma de organizacdo das cartas

durante as partidas, conforme mostra a figura 34.

Figura 33: Compra das cartas e analise do gabarito (depois de uma aposta).

Fonte: O autor, 2025

Outrossim, uma proposta de jogabilidade advinda dos alunos merece destaque: a
sugestdo para que, quando um time fizesse a aposta (por ter encontrado as duas cartas que
resolvem a situacdo problema), os jogadores gritassem “TATU!”, ao invés de apenas dizer
“vamos apostar”. Essa ideia surgiu em um dos grupos de pesquisa e, de pronto, foi muitissimo

bem recebida pelas demais turmas, tornando-se, assim, um dos aspectos ‘marcantes de todas as

19 Alguns subgrupos preferiram jogar sentados ao chéo.
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partidas a partir dai. As propostas nascidas do trabalho de campo podem ser observadas na
figura 34. Uma vez encerrada essa etapa, 0s proximos encontros do trabalho de campo (um por
turma) foram dedicados as rodas de conversas.

Figura 34: Sugestdes de arrumacéao e jogabilidade advindas do trabalho de
campo.

Fonte: O autor, 2025

5.2.5 Etapa 5: Rodas de conversas

Em cada grupo de pesquisados, o encontro posterior a experimentagdao do “ONDE
TATU?” foi dedicado a uma roda de conversas com os participantes (um encontro de 45
minutos por turma). Nesse momento, os alunos puderam externar com maior tranquilidade
aquilo que observaram (e eventualmente apontaram) durante as partidas do jogo.

Entre os apontamentos, destaca-se a observacdo sobre a necessidade de que as cartas-

questdo sejam impressas em papel de gramatura maior. A impresséo em papel convencional (as
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escolas e escritdrios utilizam papel de gramatura 90g/m2, majoritariamente), permite que o
gabarito seja revelado antes da segunda desdobra da carta, dado um certo grau de transparéncia
do material.

Na mesma linha de pensamento, uma vez sabedores que o produto educacional se
destina a comunidade e que, apos a conclusdo do curso de mestrado, ele podera ser replicado
por professores de qualquer rede, os alunos pensaram nas escolas onde a impressao em papel

de gramatura superior ndo seja possivel. Para esses casos, a solucdo apontada foi a da realocagéo
do gabarito grafico. Com a carta-questdo totalmente aberta (apds a segunda desdobra), 0s
participantes sugeriram o deslocamento do gabarito grafico do quadrante inferior esquerdo para
o quadrante inferior direito. Apds essa observacao, fiz um teste de impressdo e pude atestar que
a mudanca, de fato, minimiza o problema causado pela “transparéncia” do papel convencional.

Ainda sobre as cartas-questdo, vale salientar que, a priori, foi pensado o uso de clipes
de clipes de papel a fim de evitar que o gabarito fosse revelado acidentalmente no manuseio,
durante o periodo de anélise dos problemas. Apds observar as primeiras partidas do trabalho de
campo, percebi que esse mecanismo atrasava a velocidade do jogo (além de potencial desgaste
no papel), experimentei oferecer o produto sem os clipes, nos encontros posteriores. Nas rodas
de conversas, os participantes descartaram a necessidade do uso de clipes de papel para evitar
as desdobras, afirmando que as cartas funcionaram bem, mesmo sem esse estratagema.

As rodas de conversas também foram importantes para o entendimento de como se
deram as dindmicas dos times em duplas, trios e do jogo individual. Os participantes que
experimentaram a dinamica individual afirmaram que essa configuracdo é viavel com até cinco
jogadores. O grupo que experimentou uma partida com 8 pessoas disputando individualmente
atestou, categoricamente, que o “ONDE TATU?” perde fluidez quando jogado com esse
namero aproximado de pessoas.

Essa discussdo foi fundamental para a concluséo acerca do nimero de participantes do
jogo, bem como o montante de cartas. Apos os debates, chegamos a concluséo de que, para o
quantitativo de cartas aplicado no estudo de campo (40 cartas-questédo e baralho de 44 cartas,
sendo 40 tragados e 4 coringas), o “ONDE TATU?” funciona melhor quando ¢ jogado entre 2
e 4 times. Sendo assim, o produto deve acrescentar a recomendagdo quanto ao numero de
participantes as suas instrugdes:

e De 2 a4 pessoas, para times de 1 integrante;
e De 4 a8 pessoas, para times de 2 integrantes;

e De 6 a 12 pessoas, para times de 3 integrantes.
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Vale a ressalva de que ndo foi apontado impedimento para que os times sejam formados
com numeros de participantes distintos. Durante o estudo de campo, alguns subgrupos
disputaram partidas dessa maneira sem que houvesse prejuizo para qualquer das equipes. Desse
modo, o0 grupo achou importante que fosse acrescido essa informacao as instrucées do produto.
Ainda sobre as instrugdes, os alunos também sugeriram outro acréscimo as regras.
Segundo as prescrigoes do “ONDE TATU?”, o time que faz uma aposta errada ¢ excluido do
jogo. No entanto, eu ndo havia previsto a possibilidade de mais de um time fazer apostas
erradas. Por sugestdo da roda de conversas, um time ndo pode ser declarado vencedor pelo
simples fato de todos os demais terem sidos excluidos. Em casos como esse, os alunos
deliberaram que, ainda que seja o Unico time restante no certame, ele so6 sera declarado vencedor
da rodada caso apresente oralmente a solugdo correta para a questdo (sem a necessidade de
portar as cartas-tracado).

Um aspecto que precisou ser bastante debatido nessas rodas foi o da dinamica da
utilizacdo da carta troca-troca. No processo de criacdo do produto, residiu em mim uma divida
sobre a metodologia que envolve essa carta em si e entendi que era papel do trabalho de campo
encontrar resposta para o seguinte questionamento: a aposta de um time é permitida no mesmo
momento que se efetua uma troca ou sé é permitido apostar quando na proxima vez desse time
jogar? Durante a aplicacdo do jogo, incentivei os participantes a experimentarem ambas as
configuracBes de troca/aposta a fim de verificarem a validade dessa ou daquela forma de
apostar.

Bastante versados no mundo dos jogos, os alunos entenderam ser necessario a criacdo
de algum mecanismo que evitasse o0 que chamaram de “looping” de troca, visto que o time que
perdeu uma carta importante poderia efetuar uma destroca téo logo fosse sua vez de jogar. Ainda
gue eu tivesse alegado que a permissao para troca imediata resolveria o problema, minha fala foi
rebatida pelos alunos, com a afirmacéo de que essa alternativa implicou em perda de dinamismo.

Com base na expertise adquirida durante os certames, a roda de conversas deliberou as

seguintes normativas sobre as apostas pds uso das cartas troca-troca:

e A cartatroca-troca permite que seu portador solicite a um adversario uma carta-
tracado que deseje. O adversario pode ser escolhido ao acaso;

e Em troca da carta desejada, o desafiante deve dar ao adversario outra carta-
construgdo a sua escolha. A carta troca-troca volta para a mesa, devendo ser

colocada no final do baralho de cartas-tracado;



107

e Aapostando pode ser efetuada no ato da troca. E necessario que o time aguarde
sua proxima vez de jogar para efetuar a aposta;
e O time que foi desafiado a ceder uma carta ao adversario nao pode efetuar uma

troca com 0 mesmo time. N&o séo permitidas “destrocas’.

E interessante notar o quéo importante foi a aplicacdo do produto em campo em todos
0s aspectos levantados durante as rodas de conversa e aqui relatados. A experimentacéo do jogo
respondeu a diversas questdes levantadas no periodo de criacdo do jogo, bem como apontou
diversos outros aspectos que jamais haviam sido especulados na concep¢do do “ONDE
TATU?” e que s6 puderam ser trazidos a luz gragas ao trabalho com os estudantes.

Entre esses aspectos, esta o0 entendimento de que a adequacéo da regra da troca trouxe
um novo ingrediente ao produto: a possibilidade de jogar com “estratégia”. Na medida em que
a carta coringa ndo é mais cedida ao adversario em troca do tracado desejado (conceito original
do jogo), o desafiante precisa dar ao desafiado uma carta-tragado que ele julgue néo resolver o
problema estudado na rodada. Ou seja, ainda que um time disponha da carta troca-troca, ndo
sera interessante usa-la caso ndo disponha de uma carta desimportante nas maos.

A titulo de exemplo, imaginemos um problema geométrico cuja solucdo se dé pela
conjugacdo de uma carta rosa (circunferéncia) e uma carta amarela (mediatriz). De antemao,
ainda que sorteie uma carta coringa na primeira compra do baralho, o jogador ndo pode efetuar
a barganha na primeira “mao de jogo” por ndo ter outra para dar em troca. Numa segunda
“mao”, esse jogador s6 podera fazer a troca, caso sorteie uma carta verde ou azul do baralho
(par de paralelas e par de bissetrizes, respectivamente). Caso a carta sorteada seja interessante
(amarela ou rosa, para esse exemplo), a barganha nao faz sentido nesse momento, uma vez que
precisaria descartar uma das pegas necessarias para a aposta certeira.

Seguindo pelo mesmo raciocinio, outras tantas possibilidades de estratégia surgiram
durante as rodas de conversa. Tomando o0 mesmo exemplo supracitado, um jogador que dispde
da carta coringa e de uma carta rosa (necessaria para a aposta), pode ndo achar interessante a
troca, caso a terceira carta comprada do baralho seja uma nova carta rosa, uma vez que esta
pode dar ao adversario a chance de uma aposta vencedora.

Trago essas observagdes a fim de ressaltar a importancia das etapas de aplicagdo do
produto e da roda de conversar para essa pesquisa. Mais do que se prestar ao papel de avaliar
se 0 “ONDE TATU?” é uma ferramenta que auxilia na aprendizagem dos Lugares Geométricos
(e favorecimento do pensamento criativo, consequentemente), essas etapas igualmente

destinavam-se a experimentacdo do jogo em si, sua jogabilidade, capacidade de diverséo,
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quantidade de cartas e participantes, entre outras tantos aspectos que nasceram do proprio
campo de pesquisa.
Ap0s todas as deliberacdes, as rodas de conversas acabaram por estabelecer a seguinte

configuracao definitiva para as instru¢des do “ONDE TATU?”:

Carta-ques

e CONTEUDO DO JOGO:

o 40 cartas-questdo (desdobraveis);
o 44 cartas-tragado (baralho);

o 01 guia de instrucdes.

e NUMERO DE PESSOAS (é recomendada a formacao de 2 a 4 times):

o De 2 a4 pessoas, para times de 1 integrante;

o De 4 a 8 pessoas, para times de 2 integrantes;

o De 6 a 12 pessoas, para times de 3 integrantes;

o Né&o ha impedimento para que os times sejam formados com nUmeros de participantes
distintos.

¢ COMECANDO O JOGO:
e Todas as cartas-tracado sdo embaralhadas e dispostas sobre a mesa e uma Unica carta-
questédo deve ser sorteada aleatoriamente para todos os times, por qualquer jogador;

e Esse jogador efetua a primeira desdobra da carta-questao sorteada para que todos os times

possam ler a questdo (texto e imagem);

e Cada time analisa a questdo até que concluam secretamente quais Lugares Geométricos
(cartas-tracado) solucionam o problema da carta-questdo sorteada;

e Assim que todos os times declararem gue ja vislumbram a resposta, da-se inicio a compra

das cartas-tracado;
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Cada time compra uma carta-tracado por vez, em sentido horario, do monte onde estao todas
essas cartas embaralhadas. As equipes manterdo essas cartas em maos enquanto nao
encontrarem as duas que supostamente resolvem a questéo;

O primeiro time que conseguir comprar as duas cartas que podem resolver o problema, grita
“TATU!!!”, que significa que fara uma APOSTA.

APOSTA:

Nesse momento, a compra de cartas € interrompida e o time que fez a aposta apresenta para
todos os jogadores as duas cartas que julgam resolver o problema, retiram a carta-questao
da mesa e efetuam secretamente a sequnda desdobra, a fim de conferir o gabarito;

APOSTA CORRETA: Caso esse time tenha feito uma aposta correta, apresenta o gabarito
aos demais jogadores e se declara vencedor da rodada, pegando a carta-questao para si;
APOSTA INCORRETA: Caso esse time verifique que fez uma aposta incorreta, refaz a
ultima desdobra, ocultando o gabarito e devolve a carta-questdo a mesa para que a rodada
continue. O time que fez a aposta incorreta esta eliminado da rodada;

Apds uma aposta correta, todas as cartas as cartas-tracado sdo devolvidas ao monte e
embaralhadas novamente, uma nova carta-questdo é sorteada e da-se inicio a uma nova
rodada.

OBSERVACAO 1: um time ndo pode ser declarado vencedor pelo simples fato de todos os
demais terem sidos excluidos. Em casos como esse, ainda que seja o Gnico time restante na
rodada, este sO sera declarado vencedor da rodada caso apresente oralmente a solucdo
correta para a questéo (sem a necessidade de portar as cartas-tracado).

OBSERVACAO 2: um time s6 podera efetuar uma aposta quando encontrar as duas cartas

que apresentam os tragados que resolvem a questdo. Caso a solucdo de um problema se dé
pela repeticdo de um mesmo LG, o time precisa encontrar duas cartas desse tragado. Por
exemplo: a aposta para uma questdo cuja solugéo esta na intersecdo de duas circunferéncias,

serdo necessarias duas cartas desse tracado (na cor rosa) para que se possa fazer uma aposta.

Vence 0 jogo o time que solucionar mais questdes de Lugares Geométricos (LG).

CARTAS TROCA-TROCA:

A carta troca-troca funciona como um CORINGA. Ela permite que seu portador solicite a
um adversario uma carta-tragado que deseje. O adversario pode ser escolhido ao acaso;
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o Em troca da carta desejada, o desafiante deve dar ao adversario outra carta-construcdo a sua
escolha. A carta troca-troca volta para a mesa, devendo ser colocada no final do baralho de
cartas-tracado;

o O time que foi desafiado a ceder uma carta ao adversario ndo pode efetuar uma troca com
0 mesmo time. N&o sdo permitidas “destrocas’.

o IMPORTANTE: a aposta ndo pode ser efetuada no ato da troca. E necessario que o time

aguarde sua proxima vez de jogar para efetuar a aposta.

e BLEFE e DESAFIO:

o BLEFE: no momento do troca-troca, o time que € instigado a entregar uma carta-tracado
pode alegar que ndo a possui. Isso pode ser uma verdade ou uma mentira (blefe). Cabe ao
portador da carta coringa acreditar ou ndo. Caso acredite na negativa do aversario, nada
acontece e a rodada segue. Caso duvide, esse time pode fazer um desafio;

o DESAFIO: o time desafiado apresenta suas cartas-tracado ao desafiante. Caso sua negativa
seja verdadeira, esse time fica com a carta troca-troca do desafiante. Caso sua negativa
senha sido um blefe, esse time entrega a carta solicitada ao desafiante e perde todas as

demais cartas-tragado que possui em méaos.

Ainda que o trabalho de campo tenha cumprido de maneira bastante eficiente o objetivo
de refinar o jogo e avaliar seu propoésito de educacdo pelo divertimento, acredito que sempre
existe a possibilidade de, numa roda de conversas, um participante deixar de fazer uma critica
ao produto por algum tipo de constrangimento, sobretudo quando o pesquisador é o seu
professor. Por essa razdo, por mais que a aplicacdo do jogo e as rodas apontassem positivamente
para o entendimento de que 0 “ONDE TATU?” é capaz de promover uma dindmica que agrega
conhecimento, sorte e estratégia, entendi que se fazia necessaria uma coleta de dados via
questionario individual.

Desse modo, a ultima etapa do estudo de campo foi dedicada a aplicacdo de um
formulario digital de coleta de dados, onde busquei ainda mais respostas que pudessem
fundamentar tudo o que foi realizado, observado e conversado nas etapas anteriores. N&o
obstante essa etapa seja parte integrante do trabalho de campo, a ela é dedicado o capitulo de

analise de dados.
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6 ANALISE DE DADOS COLETADOS VIA QUESTIONARIO INDIVIDUAL

Embora as rodas de conversa tenham trazido um retorno positivo a respeito da
jogabilidade do “ONDE TATU?”, bem como de seu potencial enquanto ferramenta de ensino-
aprendizagem dos Lugares Geométricos, era preciso considerar a possibilidade de os
pesquisados sentirem algum tipo de melindre que os impedisse de tecer uma critica ao produto
educacional. Uma vez que a relacdo professor-aluno precedeu a relagdo pesquisador-
pesquisado, penso que um adolescente entre 13 e 14 anos de idade pode, numa conversa direta,
sentir-se desconfortavel para apontar qualquer aspecto que tenha considerado negativo no
trabalho de campo. Por essa razdo, achei conveniente aplicar um questionario onde eles
pudessem expor suas perspectivas em perguntas de carater ora objetivo, ora discursivo.

A plataforma escolhida para esse fim foi a Google Forms (Formularios Google), por se
tratar de uma ferramenta com a qual os alunos do Colégio Cruzeiro estdo adaptados, dado que
a escola possui convénio, ha mais de dez anos, com a empresa detentora dessa tecnologia.

Antes de discorrer sobre a analise dos dados coletados nas respostas dos 83 (oitenta e
trés) participantes dessa etapa da pesquisa, convém a apresentacdo da estruturacdo do

questionario digital, conforme pode ser observado a seguir.

6.1 Texto de abertura do questionario digital

Ao instrumento digital de pesquisa proposto aos participantes, inseri um texto de
apresentacdo, objetivando a organizacdo do pensamento dos alunos a respeito do que era
esperado deles na condicdo de pesquisados, bem como o esclarecimento da estruturagéo do

questionario. O texto de abertura do instrumento possuia a seguinte redacéo:

“Prezada aluna, prezado aluno

Ao longo do ano de 2024, vocé teve contato com a disciplina Desenho Geométrico (DG)
e 0 pensamento grafico que ela busca desenvolver.

Nesse processo, além dos tracados obtidos por meio de instrumentos de precisao
(compasso, par de esquadros, transferidor, régua), também te convidei a criar composicoes
artisticas inspiradas pelas construcGes da geometria.

Nas Gltimas semanas, ao estudarmos o conceito de LUGARES GEOMETRICOS, vocé

teve a chance de realizar trés tipos de propostas:
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I. Resolugéo de problemas de localizagdo de ponto, na apostila;
Il. Elaboracéo de questbes de avaliacdes formais (teste e prova);
I11. Uso do jogo ""ONDE TATU? - O jogo dos Lugares Geométricos™.

Pensando em todas essas atividades, fiquei interessado em saber qual a sua opiniédo
sobre todos os procedimentos adotados em DG e, em particular, o jogo "ONDE TATU?", que
vem a ser parte integrante do projeto de pesquisa que defenderei em meu programa de
Mestrado.

Se eu conhecer melhor o que se passa com vocé, nos momentos em que imagina e
desenha uma figura, bem como nos demais momentos de estudo, poderei aprimorar meus
métodos de ensino e beneficiar as proximas geracoes de alunas e alunos.

Por se tratar de uma pesquisa cientifica, ndo ha respostas certas ou erradas, tampouco
respostas que me agradem ou desagradem. Tudo 0 que eu preciso nesse momento é de sua total
sinceridade.

Por isso, peco-lhe para responder as perguntas abaixo e desde ja Ihe agradeco por sua
preciosa contribuicao.

Atenciosamente,

Prof. Jorge Marcelo Alves de Lima

Rio de Janeiro, setembro de 2024.”

A fim de dar fluidez ao questionario®®, evitando que se tornasse cansativo, as 18
(dezoito) questdes foram distribuidas entre trés secdes. Cada etapa foi apresentada por um breve
texto introdutdrio, novamente com o objetivo de organizagdo do pensamento do respondente,

acompanhado de imagens ilustrativas. As se¢fes foram intituladas da seguinte forma:

e DESENHOS A PARTIR DAS CONSTRUCOES GEOMETRICAS
e LUGARES GEOMETRICOS;
e "ONDE TATU? - O JOGO DOS LUGARES GEOMETRICOS",

20 Os textos de apresentacdo, imagens e questdes foram transcritos em um arquivo de texto, a fim de que o
questionario pudesse ser disponibilizado em sua integra nos anexos desta dissertacao.
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6.2 Questdes da primeira se¢édo

A primeira se¢do do questiondrio, intitulada “DESENHOS A PARTIR DAS
CONSTRUCOES GEOMETRICAS”, foi apresentada pelo texto a seguir e pelas ilustragdes
apresentadas na figura 35

Texto de apresentacdo da primeira se¢do de perguntas:

“Nos Ultimos meses, vocé teve a chance de realizar dois tipos de propostas de
ilustracéo:

A. Um desenho livre.

B. Um desenho que tivesse a estrutura geométrica baseada em construcfes
geométricas (MEDIATRIZES, BISSETRIZES, SIMETRIA e ROSACEAS).

’

Pensando nisso, te convido a responder as perguntas a seguir.’

Figura 35: Imagem presente na apresentacdo da primeira se¢éo do
questionario.

Fonte: O autor, 2025

Na consecucdo dessa apresentacao, a primeira se¢do do instrumento digital de pesquisa
foi composta por 3 (trés) questdes de carater objetivo, a saber:
1- Como vocé se sentiu ao fazer os dois tipos de trabalho? Leia todas as respostas
antes de assinalar uma delas:
o Senti que para fazer o desenho livre (A) usei bem mais a minha imaginacéo do que
para realizar aquele em que precisei aplicar a construgdo geométrica (B).
o Para fazer minha composicdo com a construcdo geométrica (B), senti que poderia
criar mais coisas diferentes e interessantes do que no desenho livre (A).

o Posso dizer que somente no trabalho A fui capaz de desenhar alguma coisa nova.
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o SO fui capaz de imaginar e desenhar algo novo ao fazer o trabalho B.

o Com os dois tipos de trabalho, tive, igualmente, varias ideias.

o Nenhuma das propostas agugou a minha imaginacao.

2- Vocé acredita que tracar ilustracdes a partir de construgdes geométricas estimula

0 seu pensamento criativo?

o Sim, partir dos tracados geométricos faz com que eu tenha ideias novas para minhas

ilustragdes.

o Na&o, eu ja tinha as ideias para minhas ilustracfes antes mesmo de saber quais

tracados geométricos deveriam ser aplicados.

3- Qual é o seu grau de satisfacdo ao fazer esse tipo de desenho? Lembre-se que nédo

h& resposta certa ou errada, tampouco resposta que va agradar mais ou menos 0 seu

professor. O que se deseja é que vocé use sua sinceridade.

(@]

o

o

o

o

Nada satisfeito.
Indiferente.
Pouco satisfeito.
Satisfeito.

Muito satisfeito.

6.3 Questdes da segunda secéo

A segunda secdo do questionrio, intitulada “LUGARES GEOMETRICOS”, foi

apresentada pelo texto a seguir e pelas ilustracOes apresentadas na figura 36

Figura 36: Imagem presente na apresentacao da segunda se¢do do questionario.

®
o 3
Lugares Geometricos ”
Distancia Equidistancia il
a 1 ponto alreta a 2 pontos a 2retfas =
Ta + ] -
+

Fonte: O autor, 2025
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Texto de apresentacéo da segunda secdo de perguntas:
“Nessa se¢do, peco que reflita sobre o conceito de Lugares Geométricos, quando

comparado aos demais que estudou em Desenho Geométrico neste ano.”

Na sequéncia dessa apresentacdo, a segunda se¢do do instrumento digital de pesquisa

foi composta pelas seguintes 4 (quatro) questdes de carater tanto objetivo quanto discursivo:

4- Em que medida vocé avalia sua compreensdao do conceito de LUGARES
GEOMETRICOS quando comparado ao aprendizado dos tracados geométricos anteriores?
Leia todas as respostas antes de assinalar uma delas:

o O conceito de Lugares Geométricos foi mais FACIL de aprender do que 0s
conteudos anteriores.

o O conceito de Lugares Geométricos foi mais DIFICIL de aprender do que os
conteudos anteriores.

o Tive o0 MESMO GRAU DE DIFICULDADE/ FACILIDADE para aprender o
conceito de Lugares Geométricos, comparado aos contetidos anteriores.

5- Justifique sua resposta anterior:

6- Em que medida a elaboracdo de questdes criativas para avaliagdes formais
contribuiu para seu aprendizado do conceito de LUGARES GEOMETRICOS?

o A elaboracdo dessas questbes MELHOROU meu aprendizado de Lugares
Geométricos.

o A elaboracédo dessas questdes FOI INDIFERENTE para meu aprendizado de
Lugares Geométricos.

o A elaboracédo dessas questdes DIFICULTOU meu aprendizado de Lugares
Geométricos.

7- Justifique sua resposta anterior:
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6.4 Questdes da terceira secao

A terceira e ultima se¢do do questionario, intitulada “"ONDE TATU? - O JOGO DOS
LUGARES GEOMETRICOS"”, foi apresentada pelo texto a seguir e pelas ilustragdes
apresentadas na figura 37

Texto de apresentacédo da terceira se¢do de perguntas:

“Nessa sec¢do, peco que reflita sobre os aspectos referentes a sua experiéncia com o

Jjogo educacional destinado ao aprendizado do conceito de Lugares Geométricos.”

Figura 37: Imagem presente na apresentacdo da terceira secéo do questionario.

Carta-ques

s

Fonte: O autor, 2025

Na consecucao dessa apresentacdo, a terceira secdo do instrumento digital de pesquisa

foi composta pelas seguintes 11 (onze) questdes de carater tanto objetivo quanto discursivo:

8- Em que medida vocé avalia o uso do jogo de cartas “ONDE TATU?” no seu
aprendizado do conceito de LUGARES GEOMETRICOS?

o O jogo de cartas ME AJUDOU a entender melhor o conceito de Lugares

Geométricos.
o O jogo de cartas FOI INDIFERENTE para minha compreensdo do conceito de
Lugares Geometricos.

o O jogo de cartas CONFUNDIU meu entendimento do conceito de Lugares
Geomeétricos.

9- Justifique sua resposta anterior:
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10- Qual foi o seu grau de satisfacdo no uso do jogo de cartas “ONDE TATU?”
durante seu aprendizado do conceito de LUGARES GEOMETRICOS?

©)

©)

(@]

o

o

Nada prazeroso.
Indiferente.
Pouco prazeroso.
Prazeroso.

Muito prazeroso.

11- Vocé se divertiu jogando “ONDE TATU?”?

(@]

Sim.
N&o.

12- Vocé jogaria 0 “ONDE TATU?” outras vezes?

o

Sim.
N&o.

13- Vocé achou valida a dinamica de jogar em duplas?

o

o

o

Sim, jogar em duplas favorece a cooperacao e troca de ideias.
N&o, prefiro jogar individualmente.
Acho indiferente.

14- O que vocé mudaria no jogo? Escreva suas sugestdes de mudancas nas regras,

cartas, tempo, pontuacao etc.

15- Antes de jogar, vocé criou as questdes de prova. Vocé acha que teria elaborado

um problema diferente se tivesse jogado o "ONDE TATU?" antes?

o

o

Sim. O jogo me trouxe novas ideias para situacGes, desenhos, comandos e/ou
enunciados.

N&o. O jogo ndo teria interferéncia na questdo que criei.

16- Os problemas, ao serem desdobrados, apresentam o gabarito grafico (como seriam

0s tragados no papel) e a combinacéo de cartas que soluciona a questéo.

Durante o0 jogo, nos momentos em que vocé teve a oportunidade de conferir o gabarito

de um problema, o que vocé olhou?
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o Olhei somente a combinacéo de cartas.
o Olhei somente o gabarito gréafico.
o Olhei tanto as cartas quanto o gabarito grafico.

17- Pensando na pergunta anterior, vocé acha que as cartas-questdo devem ser
modificadas no que diz respeito ao gabarito?
o Acho que deve ser mantido apenas o gabarito gréfico.
o Acho que deve ser mantida apenas a combinacao de cartas.
o Acho que devem ser mantidos tanto o gabarito grafico quanto a combinacéo de
cartas.

18- Vocé gostaria que outros tdpicos de Desenho Geométrico também fossem
ensinados no formato de jogos?
o Nao.

o Sim.

6.5 Analise dos dados recolhidos nas respostas da primeira se¢ao

As 3 (trés) perguntas que compdem a primeira secdo do instrumento de pesquisa
objetivavam saber o que pensam 0s alunos acerca do estimulo ao pensamento criativo proposto
nas aulas de Desenho Geométrico. Para esse fim, os participantes foram convidados a pensar
a respeito de suas dindmicas criativas quando exploram plasticamente as construcdes
geométricas, em comparacdo ao que ocorre quando produzem desenhos livres de qualquer
provocacao (os chamados desenhos-livres). Além disso, essa se¢do de questdes objetivava um
levantamento sobre o grau de satisfacdo dos alunos no que diz respeito a pratica norteadora

dessa pesquisa.

6.5.1 Analise das respostas a pergunta 1

1- Como vocé se sentiu ao fazer os dois tipos de trabalho?

Os dados recolhidos nas respostas a primeira pergunta acenam positivamente para

perspectiva de que a feitura de desenhos estimula o pensamento criativo, visto que apenas um
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dos oitenta e trés respondentes (1,2% dos participantes) afirmou nem os desenhos-livres,
tampouco as ilustragdes inspiradas na geometria, eram estimuladoras de ideias novas.

As respostas também apontam positivamente para o potencial da exploragdo gréafica dos
tracados do DG especificamente, uma vez que 94% dos respondentes apontam que essa pratica
estimula a criatividade em alguma medida. Um refinamento da analise desses dados aponta
ainda que 71,1% dos alunos percebem o quanto a presenca de um desafio geométrico pode
potencializar o surgimento de ideias novas, em comparacdo a um desenho livre de qualquer
diretriz prévia. Entre eles, estdo o0s que acreditam que as duas propostas estimulam a criatividade
de igual forma; aqueles que julgam ser mais criativos na producdo a partir das construgdes
geométricas; e 0s que pensam que sO essa proposta foi capaz de gerar ideias novas. Esses
percentuais podem ser observados no gréfico 2.

Gréfico 2: Respostas a questdo 1 do instrumento digital de coleta de dados.

1- Como vocé se sentiu ao fazer os dois tipos de trabalho? Leia todas as respostas antes de

assinalar uma delas:
83 respostas

@ Senti que para fazer o desenho livre (A)
usei bem mais a minha imaginagéo d...

@® Para fazer minha composigdo com a
2,4% construgéo geométrica (B), senti que...

4.8% \ Posso dizer que somente no trabalho A

' fui capaz de desenhar alguma coisa n...

@ S6 fui capaz de imaginar e desenhar
algo novo ao fazer o trabalho B.

@ Com os dois tipos de trabalho, tive, ig...
@ Nenhuma das propostas agugou a mi...

Fonte: O autor, 2025

6.5.2 Analise das respostas a pergunta 2

2- Vocé acredita que tracar ilustragdes a partir de construces geométricas estimula

0 Seu pensamento criativo?

Os dados recolhidos nas respostas a segunda pergunta ratificam a analise realizada a
partir dos retornos obtidos na pergunta anterior. Em um questionamento de carater mais direto
e com apenas duas opcdes de resposta, 94% dos respondentes reafirmaram suas ponderacoes
acerca da influéncia das construcGes geométricas na criacao de ilustragcdes, conforme mostra o

gréfico 3.
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A correlacdo entre as respostas dadas as duas primeiras perguntas € um demonstrativo
de coeréncia e comprometimento dos pesquisados, ainda que adolescentes, com o trabalho de
campo. Cabe adiantar que esse aspecto foi novamente observado na anélise de outras questdes

do formulario e seréa relatado adiante nesse capitulo.

Gréfico 3: Respostas a questdo 2 do instrumento digital de coleta de dados.

2- Vocé acredita que tragar ilustragdes a partir de construgdes geométricas estimula o seu

pensamento criativo?
83 respostas

@ Sim, partir dos tragados geométricos faz
com que eu tenha ideias novas para
minhas ilustragdes.

@ Nao, eu ja tinha as ideias para minhas
ilustragcdes antes mesmo de saber quais
tragados geomeétricos deveriam ser
aplicados.

Fonte: O autor, 2025

6.5.3 Andlise das respostas a pergunta 3

3- Qual é o seu grau de satisfacdo ao fazer esse tipo de desenho? Lembre-se que ndo
ha resposta certa ou errada, tampouco resposta que va agradar mais ou menos 0 seu

professor. O que se deseja é que vocé use sua sinceridade.

A analise da terceira pergunta forneceu dados que dizem respeito ao grau de satisfacéo
dos alunos enquanto realizam composicfes plasticas a partir dos tragados estudados em
Desenho Geométrico. Em resposta a esse questionamento, 87,9% dos alunos se afirmaram
satisfeitos ou muito satisfeitos com esse tipo de atividade pedagdgica, como mostra o grafico
4,

Cabe ressaltar que a redagdo dessa pergunta reforgava tanto minha fala em sala de
pesquisa quanto o texto de apresentacdo, sobre ndo haver resposta certa ou errada, tampouco

posicionamento que agradasse ou desagradasse o professor/pesquisador.
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Gréfico 4: Respostas a questdo 3 do instrumento digital de coleta de dados.

3- Qual é o seu grau de satisfacé@o ao fazer esse tipo de desenho? Lembre-se que nédo hé resposta

certa ou errada, tampouco resposta que va agradar .... O que se deseja é que vocé use sua sinceridade.
83 respostas

@ Nada satisfeito.

@ Indiferente.
Pouco satisfeito.

@ satisfeito.

@ Muito satisfeito.

Fonte: O autor, 2025

Os dados recolhidos nas questdes presentes na primeira secdo do questionario digital
confirmaram as impressdes que coleciono ao longo nos anos, quando observo 0 movimento que
a exploragdo grafica do DG promove em sala de aula. Nesses momentos, nédo é dificil perceber
a satisfacdo dos alunos e como eles se percebem estimulados criativamente.

Outrossim, o resultado da analise dessas respostas serve tanto de estimulo para seguir
adiante com essa metodologia, quanto de motivacdo para aprimora-la e, nesse caminho,

encontrar solucdes para seus problemas, incluindo aquele que é o motivador dessa pesquisa.

6.6 Analise dos dados recolhidos nas respostas da segunda se¢ao

As 4 (quatro) perguntas que compdem a segunda secdo do instrumento digital de
pesquisa tinham por objetivo coletar dados a respeito do que pensam os estudantes a respeito
do préprio aprendizado de Lugares Geométricos (LGs), quando comparados aos demais
contetdos estudados. Cabe reiterar que Desenho Geométrico compde a grade curricular do
Colégio Cruzeiro no 8° ano do Ensino Fundamental e, sendo assim, no periodo anterior ao
estudo dos LGs, os alunos pesquisados haviam tido contato tdo somente com as construcoes
elementares da geometria.

Essa observacéo justifica a presenca as proximas quatro perguntas no questionario, uma
vez que, a priori, elas poderiam trazer bons indicativos a respeito do problema dessa pesquisa:
a dificuldade de aprendizagem dos conceitos, propriedades e aplicacfes dos Lugares

Geomeétricos.
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6.6.1 Andlise das respostas a pergunta 4

4- Em que medida vocé avalia sua compreensdo do conceito de LUGARES

GEOMETRICOS quando comparado ao aprendizado dos tragados geométricos anteriores?

Os dados recolhidos nas respostas a pergunta 4 do questionario (primeira da segunda
secdo) apontam que a aprendizagem dos LGs foi percebida como mais dificil por 39,8% dos
respondentes em comparacdo com aqgueles anteriormente trabalhados em DG. O mesmo
percentual de respondentes ndo percebeu diferenca entre os aprendizados, enquanto apenas
20,5% entenderam os Lugares Geométricos com mais facilidade. Esses dados sdo apresentados

pelo gréfico 5.

Graéfico 5: Respostas a questdo 4 do instrumento digital de coleta de dados.

4- Em que medida vocé avalia sua compreenséo do conceito de LUGARES GEOMETRICOS quando

comparado ao aprendizado dos tragados geomeétric...odas as respostas antes de assinalar uma delas:
83 respostas

@ O conceito de Lugares Geométricos foi
mais FACIL de aprender do que os
contetdos anteriores.

@ O conceito de Lugares Geométricos foi
mais DIFICIL de aprender do que os
contetdos anteriores.

Tive o MESMO GRAU DE
DIFICULDADE/ FACILIDADE para
aprender o conceito de Lugares
Geométricos, comparado aos contetdos
anteriores.

Fonte: O autor, 2025

6.6.2 Analise das respostas a pergunta 5

5- Justifique sua resposta anterior:

A quinta pergunta do questionario era de carater discursivo. Os pesquisados foram
convidados a justificar as respostas assinaladas na questdo anterior, quando precisaram
comparar 0 aprendizado dos LGs com os dos conteudos precedentes. A partir da analise
qualitativa dessas justificativas, trés concepgdes revelaram-se recorrentes, a saber:

1- Dificuldade;
2- Complexidade;
3- Facilidade.
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Entre os dos alunos que apontaram os LGs como um conteddo mais custoso de aprender,
foi interessante notar que 27 respondentes (32,5% do total) pautaram suas justificativas no
binbmio ‘dificuldade/complexidade’. Para identificar os respondentes, foi adotado o cddigo
alfanumérico em que a letra R (Respondente) ¢ acompanhada dos codigos correspondentes aos
83 questionarios avaliados. Algumas justificativas a seguir sdo demonstrativas dessa linha de

pensamento:

Achei bem mais complexos que todos os outros. (R9)

Pois ndo consegui entender a matéria com a mesma qualidade e facilidade além de
mais dificuldades em questdes da prova que cobravam a matéria. (R13)

Foi dificil para mim entender o conceito das paralelas comparadas com a
circunferéncia. (R46 [sic])

E um salto de dificuldade pois antes aprendemos o bésico da matéria. (R52)
Exige um trabalho maior. (R69)
E mais complexo o enunciado e a compreenséo da questdo. (R73)

Tenho muita duvida em lugares geométricos tipo quando que eu uso bissetriz,
mediatriz, circunferéncia, etc. (R74 [sic])

Senti um pouco de dificuldade em deduzir o que a questdo esta pedindo e também nos
nomes (dista, equidista, etc.). (R81)

Também foi interessante analisar que, entre aqueles que vincularam a dificuldade de
aprendizagem dos LGs ao mesmo binémio dificuldade/complexidade, alguns respondentes
percebem que os Lugares Geométricos agregam um carater de interpretacdo ao estudo de
Desenho Geométrico. Tal percepcao é verdadeira e pode ser explicada com facilidade.

Nos passos iniciais da disciplina, quando os estudantes estédo conhecendo as construcoes
elementares da geometria e se familiarizando com o manejo dos instrumentos (compasso, par
de esquadros, transferidor e régua), os comandos dos exercicios sdo diretos, tais como: “trace
a mediatriz do segmento de reta AB”; ou “construa um angulo de 142° com o auxilio do
transferidor”.

Por outro lado, nas questdes de localizacdo de um ponto especifico, os alunos precisam
ler 0 que é dito sobre esse ponto, interpretar essas informacoes e, a partir dai, deduzir quais
linhas (LGs) precisam tragar. Um enunciado que afirma, por exemplo, que “um ponto P dista
50 mm do ponto A e é equidistante aos pontos B e C”, ndo diz que a resposta esta na intersecdo
de uma circunferéncia (de 50 mm de raio, centrada no ponto A) com uma mediatriz do segmento

BC. Nesse tipo de estudo, o discente precisa acessar sua base de conhecimentos e tomar
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decisbes sobre 0 que se deve tracar no papel. As opinides a seguir se enquadram nesse grupo e

merecem destaque:

Exige um maior conhecimento sobre os componentes da matéria e saber aplica-los em
diferentes situac@es. (R6)

Os lugares geométricos sdo uma construgdo mais complexa, por conta da elaboragao
de questfes. Enquanto nas construcdes anteriores as questdes eram muitas vezes
mais diretas e te explicavam diretamente o que o aluno deveria fazer, as questdes
sobre lugares geométricos apresentam um problema a ser resolvido pelo aluno,
visto que ele deve identificar as construgdes que deve usar pelo enunciado?:. Além
disso, a parte da analise requer que o aluno decore as siglas usadas para cada
construcdo, o que ndo foi muito simples, pelo menos para mim. (R49)

Eu achei mais dificil para diferenciar o que devemos usar para obtermos a resposta.
(R67)

Pois para descobrir os pontos eu tinha que criar os tracados, eles ndo estavam pré-
definidos. (R78)

E preciso destacar que outro percentual expressivo de alunos ndo sentiu maiores

dificuldades em aprender os Lugares Geométricos em comparacdo aos conteudos anteriores.

Nesse grupo, alguns pesquisados se valeram do conceito de ‘facilidade’ (ora ‘mais facil que os

anteriores, ora ‘tdo facil quanto’) para justificar suas respostas:

Eu acho que nesse tipo de contetdo tive mais facilidade, pois s6 tinhamos quatro
opcOes para desenhar, circunferéncia, bissetriz, mediatriz e retas paralelas, entdo achei
mais facil do que por exemplos fazer rosaceas, que precisava aprender muitos tipos.
(R1)

Como todas as habilidades necesséarias para a aplicagdo dos lugares geométricos nos
ja haviamos aprendido, achei mais facil.” (R16)

“Eu acho que Lugares Geométricos foi uma matéria tdo facil quanto as outras. Posso
dizer que sempre tive facilidade em DG, [...]. Acho que Lugares Geométricos é uma
matéria muito divertida e da& espago para criarmos varias questdes, 0 que é muito
interessante. (R17)

Eu achei facil aprender, pois fizemos diversos exercicios o que deixou bem mais facil
e essa diversificada que achei bem divertida. (R25)

Eu tive mais facilidade de aprender essa nova matéria pois comparado aos angulos e
etc utilizamos menos conceitos de contas matematicas (mesmo assim continuamos
aplicando os conceitos de triangulo circunferéncia e etc.). (R60 [sic])

Acho mais facil e simples de entender e aplicar os lugares geométricos do que 0s
conteddos anteriores. (R66)

Apesar de ser mais complexo por ter que deduzir o que fazer na questéo, ndo tenho
grandes dificuldades. (R79)

O fato de eu achar mais interessantes os conceitos anteriores, deixa muito mais facil.
(R80)

21 Grifo nosso
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Ainda que tenham relatado facilidade em aprender os Lugares Geométricos, alguns

respondentes parecem reconhecer a complexidade desse conteudo, além da maior demanda de

tempo e dedicagéo:

Ndo é tdo complicado, pra mim so exige bastante leitura. (R23 [sic])

Para mim, aprender lugares geométricos foi igual a aprender as outras matérias (s6 foi
um pouco demorado eu absorver lugares geométricos e s de ver conseguir resolver
uma questdo). (R75)

Porque com os exercicios foi mais facil de aprimorar e treinar, fazendo com que
diminuisse a dificuldade. (R71)

Por mais que essa pergunta fosse direcionada especificamente ao aprendizado dos LGs,

trés respondentes se adiantaram e apontaram a participa¢do do jogo “ONDE TATU?” no

processo individual de compreensdo desse conteudo:

Com o jogo facilitou a aprendizagem. (R40 [sic])

Eu ndo entendi porque ndo prestei atencdo na aula mas com o jogo ficou mais facil de
compreender. (R44 [sic])

Foi mais fécil de aprender, pois com o jogo do "Tatu" era mais facil e divertido de
aprender! (R70)

6.6.3 Analise das respostas a pergunta 6

6- Em que medida a elaboracdo de questdes criativas para avaliacdes formais
contribuiu para seu aprendizado do conceito de LUGARES GEOMETRICOS?

A sexta pergunta do questionario tinha por objetivo avaliar o que pensam os alunos a

respeito da atividade de elaboracdo de questdes criativas que, por sua vez, destinam-se a

composicao de uma avaliagdo formal.

Os dados recolhidos nas respostas a pergunta 6 apontam que 77,1% dos respondentes

entenderam que essa atividade contribuiu positivamente para o aprendizado dos LGs. Foi

igualmente observar que nenhum participante atestou que tal dinamica tenha inferido uma

influéncia negativa na aquisi¢do do contetdo. Esses percentuais sdo apresentados no gréafico 6.
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Graéfico 6: Respostas a questdo 6 do instrumento digital de coleta de dados.

6- Em que medida a elaboragao de questoes criativas para avaliagdes formais contribuiu para seu
aprendizado do conceito de LUGARES GEOMETRICOS?

83 respostas

@ A elaboraczo dessas questdes
MELHOROU meu aprendizado de
Lugares Geométricos.

@ A elaboragéo dessas questdes FOI
INDIFERENTE para meu aprendizado
de Lugares Geométricos.

A elaboragdo dessas questdes
DIFICULTOU meu aprendizado de
Lugares Geométricos.

Fonte: O autor, 2025

6.6.4 Analise das respostas a pergunta 7

7- Justifique sua resposta anterior:

A sétima pergunta do questionario era de caréater discursivo. Os pesquisados foram
convidados a justificar as respostas assinaladas na questao anterior, quando pensaram a respeito
da influéncia da atividade de elaboracéo de questdes de LGs no aprendizado desse contetdo. A
partir da analise qualitativa dessas justificativas, trés concepgdes revelaram-se recorrentes, a
saber:

1- Ajuda no aprendizado;
2- Pensamento criativo;

3- Diversao.

Entre os 64 alunos que entendem que as questdes autorais contribuiram de maneira
efetiva no aprendizado pessoal dos LGs, uma quantidade significativa desses respondentes (47
dos 64) justificou essa opgéo na concepcao de ‘ajuda no aprendizado’. Algumas respostas a

seguir sao demonstrativas, cada uma a sua maneira, dessa linha de pensamento:

Elaborando perguntas consegui tirar minhas davidas. (R12)

Eu acredito que tenha melhorado e expandido meu leque de conhecimentos e
habilidades. (R15)

Me ajudou a enxergar mais aplicacdes dos lugares geométricos. (R16)
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Eu acho que quando nos colocamos no lugar de elaborador?, nés entendemos
melhor o conceito da matéria, ja que precisamos usar 0s conceitos aprendidos e além
de tudo pensar em como seria resolvida. (R17)

Com a elaboracdo da minha prépria questdo, compreendi mais informacdes de
Lugares geométricos. (R19)

Eu acho que facilitou a aprendizagem, pois a gente consegue ter uma nogdo de como
a gente faz para achar algum ponto. (R28)

Eu sinto que quando vocé produz uma questdo vocé aprende muito, pois é necessario
saber a matéria pra fazer uma questéo sem erros. (R52)

Com essas elaboracfes eu consegui ver o que eu ndo sabia, e corrigir meus erros.
(R54)

Me senti mais confortavel ao fazer a questéo. (R73)

Foi interessante notar que alguns alunos foram além da concep¢do de ‘ajuda no

aprendizado’ e perceberam outros beneficios que essa proposta pretende promover. Entre esses

aspectos, as respostas a seguir destacam o trabalho colaborativo e a expectativa em torno da

possibilidade de se deparar com a prépria questdo em uma prova:

Sinceramente a elaboracdo dessas questdes me ajudou a rever coisas que eu nao havia
estudado, e agora consigo ver e compreender elas sem dificuldade nos trabalhos, além
de ter a ajuda da minha dupla que tinha grande conhecimento pela matéria. consegui
sem querer aprender sobre algo que eu ndo havia entendido antes. (R60)

Quando elaborei a questdo, me senti na obrigacdo de prestar atencdo e comecar a
entender de verdade a matéria, além de ficar muito entusiasmada na possibilidade de
fazer uma questéo e fazer parte da prova, de verdade fiquei bem interessado! (R61)

No entendimento de alguns respondentes, o auxilio que a elaboracdo de questbes traz

para o aprendizado de Lugares Geométricos esta atrelado ao ‘pensamento criativo’:

Elas estimularam minha criatividade. (R9)

Aumentei a minha capacidade criativa com esses exercicios. (R23)

Eu acho que se vocé pensar mais conseguimos ter um aprendizado melhor criatividade
e ndo acho D.G uma matéria boba, mas sim que incentiva muito nosso pensamento,
nés somos felizes em D.G. (R25)

Eu acho que isso ajuda a criatividade. (R32)

Elas me forgcaram a parar € raciocinar o que era necessario para adquirir a resposta das
questdes e/ou estimulava o pensamento criativo do aluno, facilitando até o raciocinio

matematico com imagens, por exemplo. (R34)

Questdes criativas me ajudam a pensar melhor. (R55)

22 Grifo nosso
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Eu achei que com quest0es criativas fica mais facil perceber a questdo. (R75)

Aprender de uma forma criativa é bem melhor do que da forma tradicional. (R78)

Algumas respostas apontam a presenca da ‘diversdo’ como um dos beneficios da
elaboragdo das questdes. Ainda que os alunos nédo tivessem conhecimento dos autores que
compdem o referencial tedrico da pesquisa da qual estavam participando, as devolutivas a
seguir coadunam com as defesas de Freire (2014), Gadotti (1999), Huizinga (2000) e Volpato
(2017), a respeito da alegria no processo de conhecer:

Elas facilitam o aprendizado por mostrarem mais facilmente, e de certa forma de um
modo mais ludico, as questdes apresentadas. (R5)

Mais legal na hora de aprender. (R31)
Melhorou, pois aprendi me divertindo?. (R33)
Né&o sei, foi divertido. (R39)

Descontraiu mais do que se fosse uma sem graca, tendo sido diferente e criativa atrai
mais. (R56 [sic])

Eu ja sabia a matéria. O exercicio foi s6 uma forma de bota-la em pratica de forma
divertida. (R58 [sic])

Pois com questdes criativas, além de uma pessoa se divertir querendo fazer a questao,
ela vai conseguir realizar tal questdo de uma forma muito mais tranquila. (R77)

6.7 Analise dos dados recolhidos nas respostas da terceira se¢ao

A terceira se¢do do instrumento digital de pesquisa destinou-se ao levantamento do que
pensam os alunos a respeito da experiencia com o “ONDE TATU?”. As 11 (onze) perguntas
que compdem essa se¢do abordaram aspectos tais como satisfacéo, divertimento, jogabilidade,
regras, dinamicas, possibilidades e efetividade no auxilio da aprendizagem dos Lugares

Geomeétricos.

6.7.1 Analise das respostas a pergunta 8

8- Em que medida vocé avalia o0 uso do jogo de cartas “ONDE TATU?” no seu
aprendizado do conceito de LUGARES GEOMETRICOS?

2 Grifo nosso




129

Ainda que algumas respostas dadas as questdes anteriores tenham se adiantado na
avaliagdo da participagdo do “ONDE TATU?” no aprendizado dos Lugares Geométricos, a
oitava pergunta do questionario era aquela que tinha por objetivo avaliar o que pensam os alunos
a respeito da efetividade do jogo.

Os dados recolhidos nas respostas a pergunta 8 apontam que 79,5% dos respondentes
entenderam que o produto educacional contribuiu positivamente para o aprendizado dos LGs.
Todos os demais participantes (20,5% do total) afirmaram que brincar com o jogo de cartas foi
indiferente para o entendimento do conteudo. Cabe ainda salientar que nenhum aluno
considerou gue o jogo atrapalhou ou confundiu seu aprendizado. Os ndmeros gque sustentam

essa andlise sdo apresentados no gréfico 7.

Gréfico 7: Respostas a questdo 8 do instrumento digital de coleta de dados.

8- Em que medida vocé avalia o uso do jogo de cartas “ONDE TATU?" no seu aprendizado do
conceito de LUGARES GEOMETRICOS?

83 respostas

@ O jogo de cartas ME AJUDOU a
entender melhor o conceito de Lugares
Geométricos.

@ O jogo de cartas FOI INDIFERENTE
para minha compreensao do conceito
de Lugares Geométricos.

O jogo de cartas CONFUNDIU meu
entendimento do conceito de Lugares
Geométricos.

Fonte: O autor, 2025

6.7.2 Analise das respostas a pergunta 9

9- Justifique sua resposta anterior:

Seguindo 0 mesmo principio das questdes discursivas anteriores, a nona pergunta do
questionario era destinada as justificativas das respostas assinaladas na questdo anterior. Nesse
caso, os estudantes avaliaram a efetividade do “ONDE TATU?” na aprendizagem dos Lugares
Geomeétricos. A partir da anélise qualitativa dessas justificativas, trés concepcdes revelaram-se
recorrentes, a saber:

1- Diversao;
2- Estimulo ao pensamento;

3- Pratica de exercicios.
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Essas trés concepcles apareceram em 51 (cinquenta e uma) ocasides entre as 66

(sessenta e seis) respostas que apontaram o produto educacional como uma ferramenta que

auxilia a aprendizagem. Assim como foi observado nos relatos que trataram a elaboragéo de

questdes autorais, muitas justificativas relacionadas ao “ONDE TATU?” igualmente apontam

para 0 aspecto da ‘diversao’. Os relatos a seguir sdo alguns dos que retratam essa perspectiva:

Com o jogo, conseguimos aprender de uma maneira muito mais divertida e
descontraida os lugares geométricos. (R1)

O jogo é uma maneira divertida de estimular o conhecimento e o aprendizado. Jorge
poderia mandar esse jogo pra fazer de maneira profissional. (R15 [sic])

E uma forma divertida de aprender, transformando o ensino em diversio e brincadeira,
0 que nos deixa mais inclinados e interessados pelo assunto! (R17)

Eu acho que o0 jogo me ajudou bastante a me sentir mais segura nessa matéria, pois
quando praticamos alguma matéria de uma forma diferente e mais divertida me traz
seguranca de que eu realmente estou entendendo o assunto. (R18)

Aprendi me divertindo. (R33)

O jogo é muito legal e ajuda muito a entender a matéria. (R37)

O jogo é uma maneira mais divertida de aprender. (R41)

Adorei jogar. (R50)

Foi divertido. (R51)

Ja achava féacil, e continuei achando fécil depois do jogo. Mas a ideia desse jogo é

excelente, tanto para aprendizado (para pessoas que nao haviam entendido a matéria)
quanto para diversdo. (R58)

Ainda no grupo de respondentes que sinalizaram o aspecto da diversdo, foi bastante

interessante observar novamente o destaque a promocéo do espirito colaborativo e do prazer

de brincar/aprender com 0s amigos:

Ele ajuda, pois é mais divertido e facil aprender com jogos e amigos?*. (R5)
Aprendi de forma divertida com os amigos. (R6)

O jogo foi incrivel me capacitando a entender varias férmulas diferentes de forma
divertida e com os meus amigos. (R13)

Ele me fez treinar de forma mais legal, jogar com meus amigos € melhor do que fazer
0 exercicio sozinho. (R56)

Principalmente pela jogabilidade em duplas, por trocar ideias®, eu acabei tendo mais
conhecimento sobre o assunto. (R60)

24 Grifo nosso.
%5 Grifo nosso.
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Outro argumento recorrente nas respostas foi o que diz respeito ao ‘estimulo ao
pensamento’ percebido pelos alunos enquanto brincavam com o “ONDE TATU?”. Algumas

respostas a seguir abordam esse tema:

Me fez discutir e repensar minhas respostas, estando certas ou erradas. (R20)
Ja sabia quando joguei jogo, mas ele me ajudou a pensar rapido. (R21)
Ajudou a pensar de uma melhor forma para responder as questdes. (R23)

O jogo realmente impde o pensamento do aluno para encontrar a resposta, melhorando
sua capacidade de raciocinio e etc. (R34)

Eu treinei novamente os meus conceitos de lugares geométricos, treinei também meu
pensamento cognitivo mais rapido. (R47)

O jogo me ajudou, pois ao jogar, eu tive acertos e erros, e com esses erros percebi
com imagens o que eu ndo sabia. (R54 [sic])

Pois as questdes sdo criativas e estimulam o pensamento dos lugares geométricos,
além de ter bastante exercicios. (R73)

Me ajudou, porque a minha percepg¢do visual ficou mais rapida. (R75)

Ele ajuda porque faz as pessoas trabalharem o conceito de lugares geométricos sem
precisar encostar no papel, assim, aprimorando as habilidades sobre este
conteudo.”(R77)

Além de ter sido muito divertido, me ajudou a ter um pensamento mais rapido e
l6gico. (R79)

A terceira maior ocorréncia de justificativas apresentadas nas respostas a essa pergunta
foi a que trata o aspecto de o jogo educativo favorecer a ‘pratica de exercicios’ de Lugares

Geométricos, como pode ser observado em alguns exemplos a seguir:

Ele reforcou meus conhecimentos. (R16)

Esse jogo nos ajudou a exercitar e ver se a gente realmente aprendeu o contetdo. (R28)
Eu acho que o jogo ajuda a praticar. (R32)

N&o sei, parece que ao jogar o contetdo firmou em minha mente. (R38)

Eu fixei melhor a matéria e a aprendi jogando. (R40)

Me fez revisar o que fazer em algumas questdes de DG. (R45)

Porque eu pratiquei a matéria mais do que eu ja praticava, entdo isso me ajudou a
entender melhor. (R64)
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Cabe ressaltar, ainda, algumas justificativas baseadas na avaliacdo de que 0 jogo

favorece o aprendizado por se tratar de algo ‘diferente do usual’:

Porque é uma forma que sai do método comum. (R10)

Jeito diferente de aprender. (R24)

Podemos praticar de forma mais dinamica e préatica. (R29)

No jogo, frequentemente se usa esses lugares geométricos. Na hora de pensar e pensar

na resolucdo da questdo, vocé exercita seus conhecimentos e acaba até os
aprimorando. (R57)

6.7.3 Analise das respostas a pergunta 10

10- Qual foi o seu grau de satisfacdo no uso do jogo de cartas “ONDE TATU?”
durante seu aprendizado do conceito de LUGARES GEOMETRICOS?

A décima pergunta do questionario tinha por intuito a averiguacdo do grau de satisfacéo
dos alunos, ao jogarem o “ONDE TATU?”. Os dados recolhidos nas respostas a essa questao
apontam que 76 (setenta e seis) dos 83 (oitenta e trés) pesquisados entenderam a pratica do jogo
como sendo prazerosa ou muito prazerosa. Esse montante, que representa 91,6% do total de

respondentes, pode ser observado no grafico 8.

Gréfico 8: Respostas a questdo 10 do instrumento digital de coleta de dados.

10- Qual foi o seu grau de satisfagdo no uso do jogo de cartas “ONDE TATU?" durante seu
aprendizado do conceito de LUGARES GEOMETRICOS?

83 respostas

@ Nada prazeroso.
@ Indiferente.

Pouco prazeroso.
@ Prazeroso.

‘ 3,6% @ Muito prazeroso.

@ Indiferente
4,8%

Fonte: O autor, 2025

O percentual elevado de avalia¢6es positivas, quando aliado as justificativas analisadas

nas questdes anteriores, tende a ser um bom indicativo de que esse produto educacional é um
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potencial cumpridor do papel de trazer de volta a escola o sentimento de prazer em aprender,
conforme defendem Freire (1996) e Gadotti (1999).

6.7.4 Analise das respostas a pergunta 11

11- Vocé se divertiu jogando “ONDE TATU?”?

Enquanto a pergunta anterior era referente a satisfagdo dos alunos durante a pratica do
“ONDE TATU?”, a pergunta 11 buscava saber o que pensavam os alunos no que diz respeito
ao potencial de divertimento. Por mais que prazer e diversdo sejam conceitos bastante
parecidos, seus significados sdo diferentes. Ainda que os dois sentimentos estejam muitas vezes
em comunhdo, uma atividade ou situacdo agradavel (prazer) ndo é necessariamente capaz de
desviar o estado de percepcéo, a ponto de trazer graga (diversdo).

Pensando nisso, o entendimento de que um aluno pode ter considerado 0 jogo prazeroso,
mas nao divertido, justifica a inclusdo dessa pergunta no questionario. Nesse contexto, 99,8%
do total de pesquisados (82 dos 83 participantes) consideraram o jogo divertido, conforme é
apresentado no gréafico 9.

Gréfico 9: Respostas a questdo 11 do instrumento digital de coleta de dados.

11- Vocé se divertiu jogando “ONDE TATU?"?

83 respostas

® Sim.
® Nszo.

Fonte: O autor, 2025

6.7.5 Analise das respostas a pergunta 12

12- Vocé jogaria 0 “ONDE TATU?” outras vezes?
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A preocupacdo motivadora da insercdo da pergunta 12 no questionario residia na
necessidade de saber se o “ONDE TATU?” despertava nos alunos o desejo de brincar
novamente ou se, para eles, 0 jogo seria uma atividade pedagogica de aplicagdo Unica.

As respostas a essa pergunta apontam positivamente para a ideia de que o produto
educacional pode ser aplicado mais de uma vez em uma mesma turma, sem que isso seja
enfadonho para os alunos, visto que 95,2% dos respondentes afirmaram que jogariam 0 “ONDE
TATU?” novamente, conforme pode ser observado no grafico 10:

Grafico 10: Respostas a questdo 12 do instrumento digital de coleta de dados.

12- Vocé jogaria o “ONDE TATU?” outras vezes?

83 respostas

® sim.
@ Nao.

Fonte: O autor, 2025

6.7.6 Analise das respostas a pergunta 13

13- Vocé achou valida a dindmica de jogar em duplas?

A pergunta 13 é de fundamental importancia para essa pesquisa, uma vez que ela aborda
um dos conceitos basais do produto educacional: a promocao do espirito colaborativo. Como
ja foi tratado nesse trabalho, a ideia de que o “ONDE TATU?” fosse jogado em formato de
duplas desafiando outras duplas esteve presente desde o nascedouro do produto, visto que a
colaboracdo entre os estudantes esta entre as praticas mais eficazes no que diz respeito a
aprendizagem. Desse modo, uma vez que o problema de pesquisa residia na dificuldade de
compreensdo dos Lugares Geométricos, me pareceu promissora a ideia de que a alternativa
pedagogica contemplasse 0 aspecto colaboragéo.

Ainda que os dados coletados nas rodas de conversas ja tivessem apontado
positivamente para a efetividade do jogo em duplas (visto que, no trabalho de campo, foram

experimentadas dindmicas tanto nessa configuragdo, quanto em desafios individuais), entendi
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que esse levantamento também deveria fazer parte do questionario digital. Essa decisdo se
justifica pelas mesmas razGes outrora citadas, como a possibilidade de um aluno sentir-se
melindrado a tecer uma opinido discordante em uma conversa aberta entre seus pares ou diante
do seu professor/pesquisador.

Os dados recolhidos nas respostas a essa pergunta ratificam as anotagdes trazidas das
rodas de conversas, apontando positivamente para a dindmica do jogo disputado no modelo de
duplas desafiando outras duplas. A maior parte dos respondentes (78,3% do total) afirmou que
essa configuracdo favorece a troca de ideias. O grafico 11 é demonstrativo das opinides dos

participantes a esse respeito:

Grafico 11: Respostas a questdo 13 do instrumento digital de coleta de dados.

13- Vocé achou vélida a dinamica de jogar em duplas?

83 respostas

@ Sim, jogar em duplas favorece a
cooperacao e troca de ideias.

@ Nao, prefiro jogar individualmente.
Acho indiferente.

Fonte: O autor, 2025

6.7.7 Analise das respostas a pergunta 14

14- O que vocé mudaria no jogo? Escreva suas sugestdes de mudancas nas regras,

cartas, tempo, pontuacéo etc.

A pergunta 14, de carater discursivo, se tratava de um espaco aberto para que oS
participantes expusessem sugestdes de mudancas, adequacdes e/ou alteracbes capazes de
aperfeicoar o produto educacional. Durante a analise dos dados coletados nas respostas a essa
questdo, foi possivel perceber que 39 (trinta e nove) dos 83 (oitenta e trés) pesquisados — 47%
do total — afirmaram n&o ter sugestes de mudancas para o “ONDE TATU?”, acreditando que
0 jogo cumpre seu papel da maneira que Ihes foi oferecido. Alguns exemplos abaixo se referem

a esse tipo de opinido:
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N&o mudaria nada, gostei do estilo do jogo, de como ele foi formatado e da
criatividade das cartas, e das demais coisas. (R1 [sic])

Nada, eu ndo mudaria nada. O jogo é perfeito, na minha opinido. (R15)
Nada, é divertido assim. (R39)

Acho que ficou o jogo esta muito bom como esta. N&do reconheco o que melhorar.
(R74)

Acho que o jogo estad bom do jeito que esta. (R75)

Por outro lado, as devolutivas que trouxeram algum tipo de sugestdo, muitas vezes
reforgaram as discussoes empreendidas durante as rodas de conversa, reiterando a necessidade
de mudancas relacionadas, sobretudo, a dois temas:

e Adequacdo das regras de troca e desafio;

e Adocdo de papel de gramatura mais espessa.

Ainda que tenha sido bastante discutido nas rodas de conversas (etapa anterior a
aplicacdo desse questionario), o aspecto da ‘adequacio das regras de troca e desafio’ foi
abordado recorrentemente nas respostas a essa pergunta do instrumento digital. As devolutivas

a seguir sdo demonstrativas desse tipo de sugestdo:

Talvez adicionar uma regra de troca de cartas entre as duplas préximas a vc, sem usar
a carta de troca. (R6)

Acho que apés o desafio caso a pessoa desafiada tenha a carta ela deve ficar fora da
préxima rodada mas se a pessoa desafiada realmente ndo tiver a carta a pessoa que
desafiou fica fora da préxima rodada. (R13 [sic])

Para apostar, tenho esperar rodar a vez e todos estarem com a mesma quantidade de
cartas. (R35)

Mudaria a regra fazendo com que a aposta sé possa ser feita na rodada seguinte apés
vocé conseguir a segunda carta. (R52)

A carta de troca podia voltar ao bolo de compras quando utilizada. (R71)

A troca de carta s6 poderia usar uma vez por jogador até pegar outra. (R72 [sic])

Mesmo que tais sugestdes ja tivessem sido adensadas a formatacao final das regras? do
produto educacional (PE), ap0s a etapa das rodas de conversas, 0s pesquisados ainda nao

haviam tido acesso ao texto final das instru¢cbes, no momento em que responderam ao

% O texto definitivo das regras do “ONDE TATU?” esta descrito, nessa dissertagdo, no capitulo dedicado ao
produto educacional, bem como pode ser acessado no arquivo no arquivo do préprio PE.
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formulério. Essa observacdo possivelmente explica a reaparicdo de tais questdes nessa etapa do
trabalho de campo. Outrossim, além de esse ser mais um sinal de seriedade e comprometimento
dos alunos com a pesquisa, entendo a repeticdo de temas em etapas distintas como uma
demonstragao de envolvimento dos estudantes com o “ONDE TATU?”.

Ainda no grupo que apontou sugestdes de regra para a troca de cartas, uma das respostas

apresentou um lampejo inédito e que demandou particular reflexdo:

Um esclarecimento melhor das regras do coringa e o que vocé pode fazer por turno,
por exemplo, eu tenho um coringa, eu saco 0 outro coringa, eu poderia utilizar os dois,
ou eu teria que esperar a proxima rodada??’ (R42 [sic])

Outro tipo de sugestdo recorrente encontrado nas respostas dadas a pergunta 14, diz
respeito ao tipo de papel adotado para a impressao das cartas do PE, visto que, como ja foi
tratado nessa dissertagdo, as cartas do “ONDE TATU?” foram impressas em papel de mesma
gramatura dos materiais comumente usados em escolas.

A recidiva desse tipo de observacgéo se justifica pela dindmica das cartas-questdo. Uma
vez que essas pecas possuem formato desdobravel (a fim de ocultar o gabarito do problema
grafico), o papel convencional possui uma certa “transparéncia” que permite o vislumbre da
solucdo do problema antes mesmo da desdobra.

Ainda que essa possibilidade tivesse sido prevista antes da experimentagdo do jogo em
campo, ndo parecia interessante a impressdo das pecas em papel mais espesso (e mais
dispendioso), visto que essa etapa provavelmente apontaria erros e necessidades de adaptacao,
demandando, assim, novas impressoes.

Ademais, ainda que as raz0es para a escolha desse material tenham sido explicitadas aos
alunos nas etapas anteriores, recebi essas sugestdes (no questionario) como uma confirmagéo
do desejo sincero, por parte dos pesquisados, de garantir o maximo de qualidade e eficiéncia a
versao final do produto educacional.

Algumas das respostas que apontam a necessidade de ‘adocao de papel de gramatura

mais espessa’ para as cartas do jogo podem ser observadas a seguir:

Eu acho que o papel fino transparece as respostas. (R28)

Utilizar um papel mais grosso para que na carta da questdo ndo dé para ver o gabarito.
(R30)

Algumas coisas como a carta mais grossa, 0 material que a folha da pergunta é feita,
pois da pra vé atras a resposta. (R37 [sic])

27 Apos andlise, concluimos que as demais instrugdes do jogo respondem a esse questionamento, uma vez que sé
é permitida, ao jogador, uma agao por vez.



138

O material das cartas e questdes por conta da transferéncia do papel. (R64)

Deixar as cartas menos transparentes, pois é possivel reconhecer as cartas por
trés.”(R80)

Acho que o papel tem que ser mais grosso pois dava pra ver a respostas da questao
por conta do papel. (R82)

Ainda objetivando resolver a problemética da gramatura do papel, uma resposta

apresentou uma solucéo interessante:

O jogo é bom mais em alguns momentos é possivel ver o reflexo de uma carta na
mesa, entdo ndo deixar uma cor fixa para todas as cartas talvez seja bom. (R4)

~

Outras sugestfes, ainda que ndo adotadas na versdo final do “ONDE TATU?”, sdo

merecedoras de registro e podem fazer parte de versdes futuras do jogo:

Eu mudaria a visualizacdo da questdo. Para tornar o jogo mais dificil, cada um teria
30 segundo para analisar a questéo, e depois o cartdo seria fechado, impedindo mais
uma consulta durante a rodada. (R17)

Acho que para tornar o jogo um pouco mais dificil, poderia ter uma regra em que s
podemos visualizar a questdo por 1 minuto e ap6s esse tempo, a questao seria fechada.
(R18)

Eu deixaria as coisas atuais do jogo, mas criaria novas cartas, com 0s instrumentos
que precisamos usar como 0 compasso, esquadros, dentre outras coisas, mas 0 jogo é
perfeito. (R25)

Acho gue a carta de questdo poderia ser vista por todos por apenas 30 segundos e ndo
ser visto de ninguém. (R29)

Mudaria que no jogo quando alguém ganhasse 4 rodadas seguidas ganhava algum
prémio. (R36)

Por fim, destaco uma resposta que, bem como aconteceu em justificativas a perguntas
anteriores, reforca a ideia de que o “ONDE TATU?” tende a ser mais efetivo quando jogado
em duplas. Em outras palavras, seu potencial de promocdo do espirito colaborativo foi

apontado uma vez mais:

Acho melhor jogar em dupla, pois ambos discutem suas opcles até chegar em um
acordo. Isso faz com que a pessoa que tenha pensado na opinido errada aprenda e
entenda seu erro. (R54)
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6.7.8 Andlise das respostas a pergunta 15

15- Antes de jogar, vocé criou as questdes de prova. Vocé acha que teria elaborado

um problema diferente se tivesse jogado o ""ONDE TATU?" antes?

Uma vez que, no percurso do trabalho de campo, a experimentacdo do “ONDE TATU?”
foi precedida pela elaboracdo de questdes criativas de Lugares Geométricos, a pergunta 15
objetivava saber 0 que pensavam 0s alunos a respeito da correlacdo entre as diferentes etapas
de pesquisa.

Nesse contexto, 50,6% dos respondentes afirmaram que a préatica com o produto
educacional ndo teria interferéncia nas questdes outrora construidas por eles, enquanto 0s
demais participantes (49,4% do total) afirmaram que a dindmica do jogo propiciou novas ideias.
O empate técnico entre as opinides parece ser um indicador de que uma inversdo entre as
diferentes etapas pedagogicas (elaboracdo de questdes e jogo) ndo causaria prejuizo ao
aprendizado, tampouco ao estimulo do pensamento criativo. O grafico 12 apresenta os referidos

percentuais de respostas:

Gréfico 12: Respostas a questdo 15 do instrumento digital de coleta de dados.

15- Antes de jogar, vocé criou as questdes de prova. Vocé acha que teria elaborado um problema

diferente se tivesse jogado o "ONDE TATU?" antes?
83 respostas

@ Sim. O jogo me trouxe novas ideias
para situagées, desenhos, comandos e/
ou enunciados.

@ Nzo. O jogo n&o teria interferéncia na
questao que criei.

Fonte: O autor, 2025

6.7.9 Analise das respostas a pergunta 16

16- Os problemas, ao serem desdobrados, apresentam o gabarito grafico (como seriam
os tragados no papel) e a combinacéo de cartas que soluciona a questao.
Durante 0 jogo, nos momentos em gque voceé teve a oportunidade de conferir o gabarito

de um problema, o que vocé olhou?
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Um aspecto que observei durante os diversos momentos de aplicagdo do “ONDE
TATU?” em sala de aula, diz respeito a aferi¢do do gabarito de um problema geométrico. Nos
momentos em que os times efetuavam a segunda desdobra das cartas-questdo (ap6s fazerem
uma aposta), percebi que esse movimento se dava, muitas vezes, em uma breve fracdo de
segundos.

Cabe ressaltar que essas cartas, quando totalmente abertas, apresentam tanto o gabarito
grafico (problema resolvido pelos tracados dos LGs), quanto a combinacdo de cartas que
representa a aposta certeira, conforme mostra a figura 38%%. Tomado pelas mesmas
preocupacOes de Krenak (2020) e Doczi (1990) acerca do imediatismo caracteristico da
sociedade ocidental, passei a me questionar se ndo estariam os jogadores conferindo t&o

somente a combinacdo de cartas, em detrimento do raciocinio geométrico construtivo.

Figura 38: Imagem presente na questao 16 do instrumento digital de coleta de
dados.

ﬁ, Cartas-questao

Determine os pontos exatos onde
cairdo as metades da pedra do
HAGAR apéds sua brincadeira de
golfe. Sabe-se que elas estardo
equidistantes as retas me n e a O
5,1cm do ponto C: )

Carta-questdo

Abrir para

Fonte: O autor, 2025

Nesse caminho, me pareceu oportuno questionar aos participantes, como se deu a
conferéncia do gabarito nos momentos de disputa acalorada. Em resposta a essa pergunta,
50,6% dos participantes afirmaram ter verificado somente a combinagdo de cartas que respondia
corretamente ao desafio da rodada, ao passo que 44,6% do total de pesquisados declarou ter
efetuado os dois tipos de afericdo. Cabe, ainda, a ressalva de que apenas quatro estudantes (4,8%
dos respondentes) proclamaram ter feito a conferéncia exclusivamente no gabarito grafico. Os

diferentes percentuais de respostas podem ser observados no grafico 13.

28 A imagem da figura 38 foi parte integrante do instrumento digital de pesquisa. Sua adog&o, como ilustragdo da
pergunta 16, teve por objetivo mitigar a possibilidade de dividas acerca do que estava sendo questionado.
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Gréfico 13: Respostas a questdo 16 do instrumento digital de coleta de dados.

16- Os problemas, ao serem desdobrados, apresentam o gabarito grafico (como seriam os tragados

no papel) e a combinagéo de cartas que soluciona ...rir o gabarito de um problema, o que vocé olhou?
83 respostas

@ Olhei somente a combinagéo de cartas.
@ Olhei somente o gabarito grafico.

Olhei tanto as cartas quanto o gabarito
grafico.

Fonte: O autor, 2025

Durante a elaboracgéo desse instrumento de pesquisa, pressupus que a reflex&o sobre as
acOes de conferéncia de gabarito, provocada por essa pergunta, era fundamental para que os

alunos pudessem responder com seguranca ao questionamento seguinte.

6.7.10 Analise das respostas a pergunta 17

17- Pensando na pergunta anterior, vocé acha que as cartas-questao devem ser

modificadas no que diz respeito ao gabarito?

Apos a reflexdo promovida pela pergunta anterior, quando os alunos foram convidados
a relembrar suas acdes de jogo, era preciso saber 0 que pensavam 0s pesquisados-jogadores a
respeito da configuracdo final das cartas-questdo. O aspecto analisado aqui foi a manutencao
dos dois formatos de gabarito (solucéo grafica e combinacédo de cartas) ou a possibilidade de
retirada de um deles.

Os dados analisados nas respostas a essa pergunta apontam que a maioria absoluta dos
respondentes (85,5% do total) defende a manutencdo dos dois tipos de gabarito, enquanto
10,8% assinalaram preferéncia pela manutencéo apenas da combinacgéo de cartas. Outros 3,6%
votaram pela permanéncia da solucdo grafica somente. Os percentuais de resposta podem ser

observados no grafico 14.
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Graéfico 14: Respostas a questdo 17 do instrumento digital de coleta de dados.

17- Pensando na pergunta anterior, vocé acha que as cartas questao devem ser modificadas no que

diz respeito ao gabarito?
83 respostas

@ Acho que deve ser mantido apenas o
gabarito grafico.

@ Acho que deve ser mantida apenas a
combinagao de cartas.

Acho que devem ser mantidos tanto o

abarito grafico quanto a combinagao
e 3.6% ik i ¥
e cartas.
10,8%

Fonte: O autor, 2025

Os dados coletados nessas respostas, combinados aos relatos colhidos durante as rodas
de conversas, tiveram influéncia definitiva na decisdo pela manutencdo dos dois formatos de

gabarito nas cartas-questdo da verséo final do produto educacional.

6.7.11 Analise das respostas a pergunta 18

18- Vocé gostaria que outros topicos de Desenho Geométrico também fossem

ensinados no formato de jogos?

A décima oitava e Ultima pergunta do instrumento digital de pesquisa ndo se destinava
ao “ONDE TATU?” em si, mas, sim, a razdo de ser do produto educacional: o ensino do
Desenho Geométrico. Mesmo que as observacdes que realizei ao longo do trabalho de campo
apontassem para uma boa recepcdo da metodologia dos jogos pelos alunos, entendi que o
questionario individual seria melhor ferramenta para a confirmacdo ou desabono dessa
percepcao.

Ao serem questionados sobre o desejo de que mais conteddos de Desenho Geometrico
sejam ensinados por essa metodologia, 90,4 % das respostas acenam positivamente para essa

possibilidade, como mostra o grafico 15
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Gréfico 15: Respostas a questdo 18 do instrumento digital de coleta de dados.

18- Vocé gostaria que outros tépicos de Desenho Geométrico também fossem ensinados no
formato de jogos?

83 respostas

@® Nszo.
® sim.

Fonte: O autor, 2025

6.8 Desfecho da analise dos dados

Como ja foi tratado nessa obra, a ocasido desse projeto de pesquisa foi a primeira
oportunidade em que me propus a ensinar pela metodologia dos jogos. Nesse sentido, embora
todo esse processo tenha me proporcionado enorme satisfacdo, era preciso saber se 0s alunos
compartilhavam do mesmo entusiasmo.

Finalmente, a andlise dos dados coletados tanto nas respostas as perguntas do
instrumento digital, quanto nas demais etapas do trabalho de campo, serviu de motivacao
pessoal tanto para a adogdo do “ONDE TATU?” no ensino dos Lugares Geometricos, quanto
para o vislumbre de elaboracdo de novos jogos que favorecam o aprendizado de outros

conceitos graficos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

7.1 Resultados e conclusdes

Antes de apresentar as conclusdes advindas da sintese dos resultados obtidos por essa
pesquisa, cumpre retomar o objetivo norteador desse estudo: a busca por uma alternativa
pedagdgica capaz de mitigar as dificuldades de aprendizagem dos Lugares Geométricos. Uma
vez que tal empreitada tivesse sucesso, esse contetdo especifico poderia integrar a metodologia
que busca promover o pensamento criativo por meio do ensino de Desenho Geométrico. Deu-
se, portanto, a aplicacdo de um produto educacional no formato de um jogo de cartas, seguida
de andlises qualitativa e quantitativa de dados coletados em campo, a fim de aferir sua
efetividade enquanto facilitador da aprendizagem.

Cabe reiterar que esse trabalho esta inserido no contexto de uma trajetdria pedagdgica
muito particular, onde a busca por metodologias capazes de transmutar o ensino de Desenho
Geomeétrico (DG) em uma ferramenta de estimulo a criatividade tem sido uma constante. Ainda
que, com o passar do tempo, a exploracdo plastica dos tracados, tratada ao longo na presente
dissertacdo, tenha se consolidado como uma estratégia bastante eficaz para esse fim, o estudo
dos Lugares Geométricos (LGs) se estabeleceu como um lapso de continuidade na tal dinamica
criativa.

Por se tratar de um contetdo onde circunferéncias, paralelas, mediatrizes e bissetrizes
precisam ser entendidas enquanto conjunto de pontos que possuem determinada propriedade, o
aprendizado dos LGs tendia a ser mais custoso para 0s estudantes que, outrora, se habituaram a
tracar essas linhas em outra condicdo. Essa observacao se justifica, provavelmente, pela quebra
de paradigmas no que diz respeito a demanda por essas linhas. Diferentemente de situagdes
anteriores, quando essas construcdes cumpriam o papel de elementos estruturantes de projetos
de arquitetura, engenharia ou design, dessa vez os alunos precisavam interpretar quais delas
deveriam ser empregadas na solucdo de um problema de localizagdo de pontos.

Na tentativa de mitigar as dificuldades de aprendizagem observadas em sala de aula, a
adocdo de provas e testes de autoria dos proprios alunos pareceu ser uma ideia promissora, uma
vez que abarcava tanto o aspecto do aprofundamento no conceito de Lugares Geométricos,
guanto o convite ao pensamento criativo. No entanto, embora seja uma iniciativa muitissimo
bem recebida pelos discentes, o processo de elaboracdo de questdes autorais acabava por

evidenciar, finalmente, o problema motivador dessa pesquisa: as dificuldades de aprendizagem
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dos LGs implicavam tanto na aplicacdo incorreta desses conceitos, quanto no impedimento de
sua exploracéo criativa.

Nesse contexto, a ideia de experimentagcdo da metodologia dos jogos para a cria¢do de
uma alternativa ao ensino dos LGs pareceu promissora. O aprofundamento no referencial
tedrico que trata o ensino por meio do jogo me permitiu estabelecer tessituras entre os aspectos
presentes nessa metodologia e aqueles que ja fundamentavam minha préatica, focada na

educacéo pela criatividade. Em outras palavras, a ideia de aprender brincando, defendida por

Johan Huizinga e Gildo Volpato, esté alinhada tanto aos conceitos do educador Paulo Freire,

para quem a escola é lugar de alegria e experimentacdo quanto ao conceito de provocacdo

presente nas obras de Edward De Bono e Gyorgy Doczi, tedricos da criatividade.

A percepcao dessas relagdes consolidou a convicgdo de empreender a criagdo de um
produto educacional (PE) na forma de um jogo e nortearam, assim, a concepgdo do “ONDE
TATU? — O JOGO DOS LUGARES GEOMETRICOS”.

As expectativas em torno da viabilidade do produto foram confirmadas positivamente
em trabalho de campo realizado com 83 (oitenta e trés) participantes, alunos do 8° ano do
Colégio Cruzeiro, no bairro de Jacarepagua da cidade do Rio de Janeiro, tanto no que diz
respeito ao seu potencial de divertimento, quanto a sua validacdo enquanto ferramenta
facilitadora da aprendizagem.

De acordo com a maior parte dos depoimentos, colhidos tanto em rodas de conversas
guanto em questionarios individuais, o produto propiciou uma quebra na rotina de aulas e
exercicios, trazendo dinamismo e diversao a sala de aula. Por se tratar de um jogo de cartas
combinadas, o “ONDE TATU?” foi percebido pelos participantes como uma brincadeira que,
para ser vencida, demanda a combinacdo de conhecimento e sorte, aspectos que atendem
simultaneamente aos principios dos jogos e aos objetivos de ensino.

Além disso, segundo os estudantes, a tipificacdo e as regras exigiram que os jogadores
exercitassem diversas situagdes de problemas de graficos, aspecto este apontado como essencial
para o esclarecimento das duvidas sobre as propriedades de cada Lugar Geométrico.

Outra particularidade avaliada positivamente foi a escolha conceitual pela dindmica da
formagéo de duplas que, na opinido dos pesquisados, permitiu a discussdo entre os pares,
reforcando o espirito colaborativo. Embora o sistema de monitoria (alunos ajudando outros
alunos) seja uma pratica que encorajo no espacgo escolar desde muito tempo, percebo que ele
nem sempre € efetivado pelos jovens durante as aulas convencionais. Nesse contexto, seja por

sua natureza, seja por sua formatacdo, o “ONDE TATU?” parece ter contemplado um dos
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pilares que fundamentaram sua criacdo: a aprendizagem por meio da cooperacdo e da

solidariedade entre os estudantes.

7.2 Recomendac0es e possibilidades fora do Desenho Geométrico

A despeito do que uma leitura preliminar possa levar a entender, esta obra ndo se destina
a apresentar o “ONDE TATU?” como uma solucdo definitiva para o ensino dos Lugares
Geomeétricos (LGs), tampouco tem a pretensao de afirmar que a metodologia dos jogos é uma
metodologia infalivel, capaz de mitigar toda e qualquer dificuldade de aprendizagem desse
conteddo. Esta pesquisa visa tdo somente apresentar o produto educacional como uma
alternativa viavel para educadores que ora percebam o mesmo problema de entendimento das
propriedades dos LGs em suas classes.

Retomando o contexto em que se deu a gestacdo do produto, uma vez que o trabalho de
campo acenou positivamente para cumprimento da expectativa primaria (acurar o ensino dos
Lugares Geométricos), ¢ possivel que a adocdo do “ONDE TATU?” se torne a ferramenta
pedagdgica igualmente eficaz no que diz respeito ao pensamento criativo, permitindo que 0s
LGs venham a ser estudados com a mesma naturalidade dos demais contedos de DG.

Outrossim, ainda o estudo tenha se dado em uma circunstancia especifica, ou mesmo
gue se retome a conjuntura da ndo obrigatoriedade do ensino de Desenho Geométrico, vigente
no Brasil, a contribuicdo da presente pesquisa ndo precisa, necessariamente se restringir a essa
disciplina. Os processos de criacdo do PE, descritos nessa obra, podem ser reinterpretados como
um protocolo de criacdo de jogos, servindo de inspiragdo para novos produtos destinados aos
conteudos de qualquer outra area do conhecimento.

Novamente citando Edward De Bono, da mesma forma com que convido os alunos a
explorarem as construgdes geométricas como provocadores do pensamento criativo, entendo
que educadores de outras disciplinas podem usar 0 “ONDE TATU?” como fonte de inspiracdo
para a criacdo de seus proprios jogos. Seja por meio dos relatos trazidos nessa obra (desde o
problema de pesquisa, passando pelas diversas etapas de constru¢do do jogo, chegando a sua
experimentacdo em campo), seja por meio do acesso aos diversos modelos disponiveis nos
arquivos do produto educacional, professores de outras areas do conhecimento podem entender

que o fruto deste trabalho pode dar origem a seus préprios novos frutos.
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7.3 Contemplacéo final

Como ja foi tratado ao longo desta dissertagdo, o ato da criacdo faz parte da natureza
humana. De igual forma, a pratica do jogo estd presente desde nossas vivéncias primarias,
satisfazendo nossa necessidade pela brincadeira e pelo riso. Pensando nisso, a ideia de adensar
jogo e criatividade pareceu promissora e precisava ser levada a campo de pesquisa.

No contexto de uma &rea do conhecimento que pretende a educacgdo do olhar, o jogo
educacional “ONDE TATU?” mostrou-se eficaz em seu objetivo de facilitar o aprendizado das
propriedades graficas dos tracados da geometria, conhecidos como Lugares Geométricos. Esse
julgamento se justifica ndo somente pela analise dos dados coletados no trabalho de campo
onde o produto foi experimentado, como também pelo envolvimento e comprometimento dos
alunos, observados ao longo de todas as etapas do estudo.

Sendo a ocasido deste projeto de pesquisa a primeira oportunidade em que me propus a
ensinar pela metodologia dos jogos, as diversas contribui¢cdes dadas pelos participantes, sempre
desejantes de que o jogo fosse aperfeicoado para as geragdes vindouras, serviram de evidente
demonstracdo do qudo poderosa pode ser essa pedagogia. O experimento, como um todo,
converteu-se em uma experiencia pessoal transformadora, a ponto de determinar minha deciséo
por dar prosseguimento ao desenvolvimento desse produto e desse método.

Assim como a exploracdo da plasticidade dos tracados consiste num desafio que requer
aporte de conhecimento, raciocinio e sensibilidade, o presente estudo apresenta uma
possibilidade de ensino dos elementos e leis de formacgdo do Desenho Geométrico por meio de
uma ferramenta que conjuga sorte e dominio de contetdo. Como ¢ tipico dos jogos, o fruto
dessa pesquisa propiciou um aprendizado temperado pelo imponderavel e pela diversao.

Finalmente, a avaliagcdo positiva extraida desta pesquisa vai muito além de dados
quantitativos; estd no entendimento do quanto o “ONDE TATU?” foi capaz de promover a
comunh@o entre a criatividade e o pensamento formal, ao mesmo tempo em que é refletida pelos

sorrisos dos alunos, quando percebem que é possivel aprender brincando.
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APENDICE A: Questionario digital individual de coleta de dados (transcrito para um
documento de texto)

“Prezada aluna, prezado aluno
Ao longo do ano de 2024, vocé teve contato com a disciplina Desenho Geométrico (DG) e 0
pensamento grafico que ela busca desenvolver.

Nesse processo, além dos tragcados obtidos por meio de instrumentos de precisdo (compasso, par de
esquadros, transferidor, régua), também te convidei a criar composi¢oes artisticas inspiradas pelas
construgdes da geometria.

Nas Ultimas semanas, ao estudarmos o conceito de LUGARES GEOMETRICOS, vocé teve a chance
de realizar trés tipos de propostas:

I. Resolucdo de problemas de localizagdo de ponto, na apostila;
I1. Elaboracdo de questdes de avaliagdes formais (teste e prova);
I11. Uso do jogo ""ONDE TATU? - O jogo dos Lugares Geométricos"'.

Pensando em todas essas atividades, fiquei interessado em saber qual a sua opini&o sobre todos 0s
procedimentos adotados em DG e, em particular, o jogo "ONDE TATU?", que vem a ser parte
integrante do projeto de pesquisa gque defenderei em meu programa de Mestrado.

Se eu conhecer melhor o que se passa com vocé, nos momentos em que imagina e desenha uma figura,
bem como nos demais momentos de estudo, poderei aprimorar meus métodos de ensino e beneficiar as
proximas geragdes de alunas e alunos.

Por se tratar de uma pesquisa cientifica, ndo ha respostas certas ou erradas, tampouco respostas que
me agradem ou desagradem. Tudo o que eu preciso nesse momento é de sua total sinceridade.
Por isso, peco-lhe para responder as perguntas abaixo e desde ja Ihe agradeco por sua preciosa

contribuicao.

Atenciosamente,

Prof. Jorge Marcelo Alves de Lima
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SECAO |

“Nos Ultimos meses, vocé teve a chance de realizar dois tipos de propostas de ilustracéo:

A. Um desenho livre.
B. Um desenho que tivesse a estrutura geométrica baseada em construcGes geométricas
(MEDIATRIZES, BISSETRIZES, SIMETRIA e ROSACEAS).

Pensando nisso, te convido a responder as perguntas a seguir.”

1- Como vocé se sentiu ao fazer os dois tipos de trabalho? Leia todas as respostas antes de assinalar
uma delas:
o Senti que para fazer o desenho livre (A) usei bem mais a minha imaginagéo do que para
realizar aquele em que precisei aplicar a construgdo geométrica (B).
o Para fazer minha composi¢do com a construcdo geométrica (B), senti que poderia criar
mais coisas diferentes e interessantes do que no desenho livre (A).
o Posso dizer que somente no trabalho A fui capaz de desenhar alguma coisa nova.
o SO fui capaz de imaginar e desenhar algo novo ao fazer o trabalho B.
o Com os dois tipos de trabalho, tive, igualmente, vérias ideias.
o Nenhuma das propostas agu¢ou a minha imaginago.

2- Vocé acredita que tracar ilustragdes a partir de construgdes geométricas estimula o seu
pensamento criativo?
o Sim, partir dos tracados geométricos faz com que eu tenha ideias novas para minhas
ilustragdes.
o Nao, eu ja tinha as ideias para minhas ilustragdes antes mesmo de saber quais tracados

geométricos deveriam ser aplicados.

3- Qual é o seu grau de satisfacdo ao fazer esse tipo de desenho? Lembre-se que nao héa resposta
certa ou errada, tampouco resposta que va agradar mais ou menos o seu professor. O que se deseja
é que voceé use sua sinceridade.

o Nada satisfeito.

o Indiferente.

o Pouco satisfeito.

o Satisfeito.

o Muito satisfeito.
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SECAO 11

“Nessa sec¢ao, pego que reflita sobre o conceito de Lugares Geométricos, quando comparado aos

demais que estudou em Desenho Geométrico neste ano.”

4- Em que medida vocé avalia sua compreensdo do conceito de LUGARES GEOMETRICOS
quando comparado ao aprendizado dos tracados geométricos anteriores? Leia todas as respostas
antes de assinalar uma delas:
o O conceito de Lugares Geométricos foi mais FACIL de aprender do que os contetidos
anteriores.
o O conceito de Lugares Geométricos foi mais DIFICIL de aprender do que os contetidos
anteriores.
o Tive o MESMO GRAU DE DIFICULDADE/ FACILIDADE para aprender o conceito
de Lugares Geométricos, comparado aos contelidos anteriores.

5- Justifique sua resposta anterior:

6- Em que medida a elaboracgdo de questdes criativas para avalia¢cdes formais contribuiu para seu
aprendizado do conceito de LUGARES GEOMETRICOS?
o Acelaboragao dessas questbes MELHOROU meu aprendizado de Lugares Geométricos.
o A elaboracdo dessas questdes FOI INDIFERENTE para meu aprendizado de Lugares
Geométricos.
o A elaboragdo dessas questes DIFICULTOU meu aprendizado de Lugares
Geométricos.

7- Justifique sua resposta anterior:

SECAO Il

“Nessa se¢do, peco que reflita sobre os aspectos referentes a sua experiéncia com o jogo educacional

destinado ao aprendizado do conceito de Lugares Geométricos.”
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8- Em que medida vocé avalia 0 uso do jogo de cartas “ONDE TATU?” no seu aprendizado do
conceito de LUGARES GEOMETRICOS?
o Ojogo de cartas ME AJUDOU a entender melhor o conceito de Lugares Geométricos.

o O jogo de cartas FOI INDIFERENTE para minha compreensdo do conceito de Lugares

Geomeétricos.

o O jogo de cartas CONFUNDIU meu entendimento do conceito de Lugares

Geomeétricos.

9- Justifique sua resposta anterior:

10- Qual foi o seu grau de satisfacdo no uso do jogo de cartas “ONDE TATU?” durante seu
aprendizado do conceito de LUGARES GEOMETRICOS?

@)

O

@)

O

O

Nada prazeroso.
Indiferente.
Pouco prazeroso.
Prazeroso.

Muito prazeroso.

11- Vocé se divertiu jogando “ONDE TATU?”?

o Sim.

O

N&o.

12- Vocé jogaria 0 “ONDE TATU?” outras vezes?

o Sim.

O

N&o.

13- Vocé achou vélida a dindmica de jogar em duplas?

o Sim, jogar em duplas favorece a cooperacao e troca de ideias.

O

Nao, prefiro jogar individualmente.

o Acho indiferente.

14- O que vocé mudaria no jogo? Escreva suas sugestdes de mudangas nas regras, cartas, tempo,

pontuacéo etc.
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15- Antes de jogar, vocé criou as questdes de prova. Vocé acha que teria elaborado um problema
diferente se tivesse jogado o "ONDE TATU?" antes?
o Sim. O jogo me trouxe novas ideias para situacGes, desenhos, comandos e/ou
enunciados.

o Nao. O jogo ndo teria interferéncia na questao que criei.

16- Os problemas, ao serem desdobrados, apresentam o gabarito grafico (como seriam os tragcados
no papel) e a combinacgao de cartas que soluciona a questao.
Durante o jogo, nos momentos em gue vocé teve a oportunidade de conferir o gabarito de um
problema, o que vocé olhou?

o Olhei somente a combinagéo de cartas.

o Olhei somente o gabarito gréfico.

o Olhei tanto as cartas quanto o gabarito gréafico.

17- Pensando na pergunta anterior, vocé acha que as cartas-questao devem ser modificadas no
que diz respeito ao gabarito?

o Acho que deve ser mantido apenas o gabarito grafico.

o Acho que deve ser mantida apenas a combinacgéo de cartas.

o Acho que devem ser mantidos tanto o gabarito grafico quanto a combinagao de cartas.

18- Vocé gostaria que outros tépicos de Desenho Geométrico também fossem ensinados no
formato de jogos?

o Nao.

o Sim.
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APENDICE B: Termo de assentimento livre e esclarecido

Vocé estd sendo convidado (a) a participar como voluntéario (a) da pesquisa denominada O
PENSAMENTO CRIATIVO NO ENSINO DAS DISCIPLINAS DE EXPRESSAO GRAFICA,
realizada no &mbito do Mestrado Profissional em Préaticas da Educacdo Béasica do Colégio Pedro Il e
que diz respeito a uma dissertagdo de mestrado. O objetivo geral do estudo o estudo de uma nova
possibilidade para o ensino e a avaliacdo da expressdo grafica, com foco no conceito de criatividade.

As pessoas que irdo participar desta pesquisa tém de 12 a 16 anos de idade. A pesquisa sera feita
no Colégio Cruzeiro — Unidade Jacarepagud. Durante a pesquisa, vocé ird realizar as atividades
avaliativas propostas por seu professor e depois ira opinar sobre as atividades realizadas.

Para isso, serd usado um Formulario do Google. O uso desses formularios é considerado seguro,
mas é possivel vocé se sentir inseguro ou ansioso em uma ou mais atividades. Caso aconteca algo errado,
vocé pode procurar o pesquisador Jorge Marcelo Alves de Lima pessoalmente na escola ou pelo e-mail
institucional: jorge.lima@colegiocruzeiro.com.br . Ainda assim, vocé pode pensar que sua participacao
tem o poder de contribuir para a implementacao de propostas cada vez mais dindmicas e criativas, nao
apenas no colégio onde vocé estuda, mas que também podem ser adotadas em qualquer outra instituicao
de ensino, seja ela publica ou privada.

Vocé ndo precisa participar desta pesquisa se ndo quiser. Ninguém ficara chateado(a) se vocé
disser “ndo”: a escolha é sua. VVocé pode pensar nisto e falar depois se vocé quiser. Também pode dizer
“sim” agora e mudar de ideia depois e tudo continuara bem. E importante que vocé converse com seus
responsaveis sobre a sua decisdo. Saiba o que eles acham, fale a eles o que pretende fazer, se quer ou
ndo participar. Vocé tem o tempo que precisar para isso. Também pode discutir com o pesquisador,
guando quiser. Ele respondera todas as suas dividas, em qualquer momento.

Vocé ndo recebera nenhum dinheiro nem tera que pagar nada para participar da pesquisa.
Ninguém saberd que vocé esté participando da pesquisa, ndo falaremos a outras pessoas, nem daremos
a estranhos as informagGes que vocé nos der. Os resultados da pesquisa vao ser publicados, mas sem

identificar as pessoas que participaram da pesquisa.

CONSENTIMENTO

Eu, li e concordo em participar da pesquisa.

Assinatura do(a) participante Data: __ [/ [

Eu, Jorge Marcelo Alves de Lima obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento

Livre e Esclarecido do(a) participante da pesquisa.

Assinatura do(a) pesquisador(a)Data: _ /[


mailto:jorge.lima@colegiocruzeiro.com.br
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezada aluna, prezado aluno

Ao longo do ano de 2024, vocé teve contato com a disciplina Desenho Geométrico (DG)
e o pensamento grafico que ela busca desenvolver. Nesse processo, além dos tracados obtidos
por meio de instrumentos de precisao (compasso, par de esquadros, transferidor, régua),
também te convidei a criar a partir das construcoes da geometria.

Agora, vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa
denominada O PENSAMENTO CRIATIVO NO ENSINO DAS DISCIPLINAS DE EXPRESSAO
GRAFICA, realizada no ambito do Mestrado Profissional em Praticas da Educacdo Basica do
Colégio Pedro Il e que diz respeito a minha dissertacao de mestrado. O objetivo geral desse
trabalho, autorizado pelo Comité de Etica em Pesquisa da instituicdo sob o parecer de nimero
6.944.088, é o estudo de uma nova possibilidade para o ensino da expressao grafica, com foco
no conceito de criatividade.

Ao conhecer melhor o que se passa com vocé, nos momentos em que imagina e desenha
uma figura, bem como nos demais momentos de estudo, poderei aprimorar meus métodos de
ensino e beneficiar as proximas geracoes de alunas e alunos.

Por se tratar de uma pesquisa cientifica, nao ha respostas certas ou erradas, tampouco
respostas que me agradem ou desagradem. Tudo o que eu preciso € de sua total sinceridade. O
Google Formuldrios é a plataforma escolhida para a coleta de dados e os resultados serdao
publicados, mas sem identificar as pessoas que participaram da pesquisa.

Desde ja, lhe agradeco por sua preciosa contribuicao.

CONSENTIMENTO

Eu, li e concordo em participar da
pesquisa.

Data:  / /

Assinatura do(a) participante

Eu, Jorge Marcelo Alves de Lima obtive de forma apropriada e voluntaria o
Consentimento Livre e Esclarecido do(a) participante da pesquisa.

Data:  / [/

Assinatura do(a) pesquisador(a)
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APENDICE C: Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — RESPONSAVEL LEGAL
Prezado(a) responsavel/representante legal:

Gostariamos de solicitar 0 seu consentimento para o(a) menor
participar como voluntario(a) da pesquisa
denominada O PENSAMENTO CRIATIVO NO ENSINO DAS DISCIPLINAS DE EXPRESSAO
GRAFICA, realizada no ambito do Mestrado Profissional em Praticas na Educagio Basica / MPPEB -
CPII e que diz respeito a um (a) dissertagdo de mestrado. A pesquisa sera feita no Colégio Cruzeiro —
Unidade Jacarepagud | e através do Formularios Google.

1. OBJETIVO: O objetivo geral do estudo o estudo de uma nova possibilidade para o ensino e a
avaliagdo da expressdo grafica, no ensino fundamental, com foco no conceito de criatividade.

2. PROCEDIMENTOS: a forma de participagdo do (a) menor consistird em realizar as atividades
avaliativas propostas por seu professor e, posteriormente, opinar por meio de um Formulério do Google
acerca das atividades realizadas.

3. POTENCIAIS RISCOS E BENEFICIOS: Toda pesquisa oferece algum tipo de risco. Nesta pesquisa,
0 risco pode ser avaliado como minimo, isto é, o participante pode apresentar algum tipo de ansiedade
em relacdo a possivel revelacéo de suas identidades durante a anélise dos dados gerados, assim como
desconforto caso sintam dificuldades em realizar algumas das atividades avaliativas propostas.
Objetivando minimizar esses riscos, o participante tem a possibilidade de se comunicar abertamente
com o pesquisador, que poderd esclarecer duvidas, reduzir desconfortos e assegurar seu anonimato. Sera
fornecida uma explicacdo detalhada de todas as etapas da pesquisa, enfatizando sua importancia, e
procurando desfazer quaisquer inquietacdes que possam surgir durante a implementagdo das atividades.
Por outro lado, sdo esperados 0s seguintes beneficios da participacdo na pesquisa: em uma perspectiva
ideal, os participantes envolvidos na pesquisa tém a oportunidade de se beneficiar do processo de
reflexdo sobre aprendizagem e avaliacdo. Sua participacdo tem o poder de contribuir para a
implementac&o de propostas cada vez mais dindmicas e criativas, ndo apenas no colégio onde estuda,
mas que também podem ser adotadas em qualquer outra instituicdo de ensino, seja ela publica ou
privada. No entanto, é importante ressaltar que nao ha garantias de beneficios para os participantes, uma
vez que a percepcao (ou ndo) de qualquer melhoria é subjetiva e individual.

4. GARANTIA DE SIGILO: os dados da pesquisa serdo publicados/divulgados em livros e revistas
cientificas. Asseguramos que a privacidade do (a) menor sera respeitada e 0 nome dele (a) ou qualquer
informacdo que possa, de alguma forma, o(a) identificar, serd mantida em sigilo. O pesquisador
responsavel se compromete a manter os dados da pesquisa em arquivo, sob sua guarda e
responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos apds o término da pesquisa.

5. LIBERDADE DE RECUSA: a participacdo do(a) menor neste estudo é voluntéria e ndo é obrigatdria.
Vocé podera se recusar a permitir que ele(a) participe do estudo, ou retirar seu consentimento a qualquer
momento, sem precisar justificar. Se desejar que o(a) menor saia da pesquisa ele(a) ndo sofrera qualquer
prejuizo.

6. CUSTOS, REMUNERACAO E INDENIZACAO: a participacio neste estudo ndo terd custos
adicionais para vocé. Também ndo havera qualquer tipo de pagamento devido a participacdo do(a)
menor no estudo. Fica garantida indenizagdo em casos de danos, comprovadamente decorrentes da
participacdo na pesquisa, nos termos da Lei.

7. ESCLARECIMENTOS ADICIONAIS, CRITICAS, SUGESTOES E RECLAMAGCOES: vocé
receberd uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e a outra ficara com o(a)
pesquisador(a). Caso vocé concorde em participar, as paginas serdo rubricadas e a ultima pagina sera
assinada por voceé e pelo(a) pesquisador(a). O(a) pesquisador(a) garante a vocé livre acesso a todas as
informacGes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias. Vocé podera ter acesso
ao(a) pesquisador(a) Jorge Marcelo Alves de Lima pelo e-mail: jorge.lima@colegiocruzeiro.com.br . Se
voceé tiver alguma consideragdo ou ddvida sobre a ética da pesquisa, poderd entrar em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa do Colégio Pedro Il (CEP/CPII), situado no Enderego: Campo de Sio
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Cristovao n° 177, prédio da Pré-Reitoria de P6s-Graduacao, Pesquisa, Extensdo e Cultura (PROPGPEC),
sala 202-B — S8o Cristovao — Rio de Janeiro, CEP 29921-903, pelo telefone: 21 3891- 0020 ou pelo e-
mail: cep@cp2.g12.br

CONSENTIMENTO

Eu, li e concordo com a participacdo do menor
na pesquisa.
Assinatura do(a) responsavel /representante legal Data: [/ [/

Eu, Jorge Marcelo Alves de Lima, obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido do (a) responsavel /representante legal pelo (a) menor participante da pesquisa.

Assinatura do(a) pesquisador(a)Data: _ /[


mailto:cep@cp2.g12.br
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - RESPONSAVEL LEGAL

Prezado(a) responsavel

Ao longo do ano de 2024, os alunos do 8° ano do Colégio Cruzeiro tiveram contato com a
disciplina Desenho Geométrico (DG) e o pensamento grafico que ela busca desenvolver. Nesse
processo, além dos tracados obtidos por meio de instrumentos de precisdao (compasso, par de
esquadros, transferidor, régua), também os convidei a criar a partir das construcdes da
geometria.

Agora, esses alunos estao sendo convidados(as) a participar como voluntarios da
pesquisa denominada O PENSAMENTO CRIATIVO NO ENSINO DAS DISCIPLINAS DE
EXPRESSAO GRAFICA, realizada no ambito do Mestrado Profissional em Praticas da Educacdo
Basica do Colégio Pedro Il e que diz respeito a minha dissertacao de mestrado. O objetivo geral
desse trabalho, autorizado pelo Comité de Etica em Pesquisa da instituicdo sob o parecer de
numero 6.944.088, é o estudo de uma nova possibilidade para o ensino da expressao grafica,
com foco no conceito de criatividade.

Ao conhecer melhor o que se passa com os alunos, nos momentos em que imaginam e
desenham uma figura, bem como nos demais momentos de estudo, poderei aprimorar meus
métodos de ensino e beneficiar as proximas geracdes de estudantes.

Por se tratar de uma pesquisa cientifica, nao ha respostas certas ou erradas, tampouco
respostas que me agradem ou desagradem. Tudo o que eu preciso € da total sinceridade dos
participantes. O Google Formuldrios é a plataforma escolhida para a coleta de dados e os
resultados serao publicados, mas sem identificar as pessoas que participaram da pesquisa.

Desde ja, lhe agradeco por sua preciosa contribuicao.

CONSENTIMENTO

Eu, li e concordo com a participacao do

menor na pesquisa.

Data:  / [/

Assinatura do(a) responsavel /representante legal

Eu, Jorge Marcelo Alves de Lima obtive de forma apropriada e voluntaria o
Consentimento Livre e Esclarecido do (a) responsavel /representante legal pelo (a) menor

participante da pesquisa.

Data:  / /

Assinatura do(a) pesquisador(a)
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APENDICE D: integra da prova com questdes elaboradas pelos alunos (com gabarito)

12 questao (questao criada por Giulia Becker e Joao Guilherme - turma 85)

Harry Potter estda no meio de uma partida de quadribol, tentando pegar o pomo de
ouro. No entanto, ha varios desses objetos em jogo e apenas um € o verdadeiro. Ajude
Harry a encontrar o pomo verdadeiro (ponto L), sabendo que ele dista 8,4 cm do ponto Q
(ponta da vassoura) e é equidistante aos pontos H e P. Pinte o pomo verdadeiro! (3
pontos)

N 5
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e
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22 questao (questdo criada por Felipe Melo e Bernardo Albuquerque -
turma 81)

Felipe e Bernardo encontraram um antigo mapa do tesouro. Infelizmente, o artefato
estava rasgado, faltando a parte onde o bau do tesouro estaria. Use suas habilidades
adquiridas com a incrivel disciplina Desenho Geométrico e ajude os exploradores a
encontrar onde o bau estaria. Sabe-se que o tesouro (ponto T) estava a 37 mm do ponto
M e a 23 mm da reta p (margem inferior do mapa): (3 pontos)

32 questao (questao criada por Valentina Rodrigues, Laura Rodrigues e
Pedro Cavalcanti — turma 82)

Lady Gaga surpreendeu o Brasil ao anunciar um show no pais apds tantos anos.
Durante o espetaculo, Laura, uma superfd, e seus amigos Pedro e Valentina ficaram
impactados quando perceberam que a artista tocou uma musica de outro(a) artista ao
piano.

Para saber qual foi a muUsica surpresa, vocé precisa descobrir, nas teclas desenhadas
abaixo, a quarta nota musical da cancdo. Assinale a opgdao que apresenta a musica
tocada, sabendo que sua quarta nota (ponto Q) é equidistante as retas v e |, e dista 6
cm do ponto P: (4 pontos)




N&o esqueca de assinalar a musica correta!

a)
b)
)
d)
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Quarta
notal!

SoL M1 |si | LA
SoL [Mi |si | Do
SoL [ mMi | oi |Sok

423 questao (questao criada por Pedro Fonseca, Felipe Madeira e Gabriel

Salgado - turma 84)

Pedro, Felipe e
Gabriel convidaram seu
professor de Desenho
Geométrico, Jorge Marcelo,
para um jogo do
Fluminense no Maracana.
Siga as seguintes instrucdes

para encontrar o lugar que
eles escolheram (ponto S).
Sabe-se que eles
escolheram o lugar mais
perto possivel do gramado,
nas seguintes condigdes:
e Dista46 mm do ponto A
(escanteio);
e Dista 23 mm da reta e
(lateral esquerda).

(3 pontos)
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52 questdo (questdo criada por Marcus Serafim e Antonio Schlee - turma

81)

Hugo Calderano
conseguiu chegar a
final do torneio de
ténis de mesa em Los
Angeles 2028 contra
Fan Zhendong,
medalhista de ouro em
Paris 2024. Em qual
lugar da mesa
Calderano fez seu
match point, sabendo
que esse ponto (R) é
equidistante as retas
a e b (bordas da
mesa) e dista 2 cm da

reta C (borda
esquerda da mesa)
(3 pontos)

62 questao (Pedro Recher e Luisa Bahruth - turma 81)

A Alianga Rebelde conseguiu
invadir a Estrela da Morte depois de
uma luta com stormtroopers. A
rebelde Milena achou o painel de
controle e recebeu o codigo para
desarmar o raio da Estrela da
Morte. Encontre os  Ultimos
numeros do codigo (pontos S e

W), sabendo que:
e Ambos os pontos sao

equidistantes as retas a e o;

e O ponto S dista 6 cm do ponto
L;

e O ponto W dista 6,4 cm da
reta o.

1 .5

Os algarismos sdo: _— e
(4 pontos)
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72 questao (questdo criada por Anna Julia Carelli, Catharina Cordeiro e
Danti Barbi - turma 82)

Na cidade de Miracema, a prefeita Marilda quer plantar quatro arvores de Ipé em
uma praga circular. Duas dessas arvores (pontos Q1 e Q2) equidistam das retas m e n,
enquanto as outras duas (pontos P1 e P2) equidistam das retas n e s. Sabendo que todas
as plantas distam 59 mm do centro da praca (ponto A), determine onde serdao plantadas
essas as quatro @rvores: (4 pontos)

turma 81)

Lais é uma espia da CIA e esta investigando
a casa de um serial killer. Ela sabe que ha
uma passagem que da acesso ao local onde
estdo todas as provas de seus crimes. O
problema é que ela s6 possui uma
chance de acessar a passagem! Ajude-a a
encontrar o azulejo (ponto A) que da acesso
a passagem secreta, sabendo que ele estpa
equidistante aos coragbes representadosV
pelos pontos M e O, e equidistante as retas v
e ¢ (margens superior e esquerda da
composicdo). (3 pontos)

LEMBRE-SE! Ela s6 tem uma chance de
acertar! Se Lais acessar o azulejo
errado, a casa se autodestruird em 8
segundos!!!!
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92 questao (questao criada por Maria Eduarda Araujo, Gabriella Crocamo e
Manuela Furtado- turma 81)

Um grupo de amigos chamado “Felpados” foi a um restaurante de comida japonesa
muito conhecido. Maria Eduarda, Manuela e Gabriella pediram um combinado que custava
R$ 180,00 para dividirem entre si. Miguel, que fazia parte do grupo, resolveu pegar uma
das pecas, mas acabou derrubando no chdo. Descubra qual foi a pega derrubada por Miguel
(ponto J), sabendo que dista 57 mm do ponto M (tampa do Shoyu) e equidista das retas
g e s (hashis): (3 pontos)
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APENDICE E: Logomarca do “ONDE TATU?”

O jogo dos Lugares Geométricos
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APENDICE F: Adesivos para as embalagens do “ONDE TATU?”
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O jogo dos Lugares Geomeétricos

13cmx20cm
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em escala (frente e verso)

APENDICE G: Cartas-tracado do “ONDE TATU?”

VION3Y3IANNDJYID

CIRCUNFERENCIA

VIONIHY3IANNDIHID

CIRCUNFERENCIA

SY13Tvdvd 3a dvd

—

PAR DE PARALELAS

SY13Tvdvd 3a dvd

—

PAR DE PARALELAS

Zid13ssig

BISSETRIZ

Zld13ssi9

BISSETRIZ
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APENDICE H: Modelo em escala de carta-questio do “ONDE TATU?” (frente e verso)

Descubra quantos pontos o atleta
@ brasileiro de tiro com arco, Marcus
€ 4aA esed adio 0 24324 D’Almeida fez nessa rodada, sabendo
que sua segunda flecha (ponto F)
Oe].san b e e atingiu o alvo da seguinte a 7,9 cm do
P~ a J'I 3 pondo C e a 6,8 cm da borda superior

. . do alvo (reta s):

* flecha nos dois circulos menores vale
10 pontos.

Resposta:

e

Retire o clipe para ver o
C 4] gabarito

Descubra quantos pontos o atleta
brasileiro de tiro com arco, Marcus
D’'Almeida fez nessa rodada, sabendo
que sua segunda flecha (ponto F)
atingiu o alvo da seguinte a 7,9 cm do
pondo C e a 6,8 cm da borda superior
do alvo (reta s):

* flecha nos dois circulos menores vale
10 pontos.

Resposta: 19 pontos!

e




APENDICE I: Instrugdes do “ONDE TATU?”

il

-

CONTEUDO DO JOGO:

e]
o]
o]

40 cartas-questdo (desdobraveis);
44 cartas-tragado (baralho);
01 guia de instrugdes.

NUMERO DE PESSOAS (é recomendada a formacdo de
2 a 4 times):

o

©]
o]
e]

De 2 a 4 pessoas, para times de 1 integrante;

De 4 a 8 pessoas, para times de 2 integrantes;

De 6 a 12 pessoas, para times de 3 integrantes;
Ndo ha impedimento para que os times sejam
formados com numeros de participantes distintos.

COMECANDO O JOGO:

(e]

Todas as cartas-tracado s3ao embaralhadas e
dispostas sobre a mesa e uma Unica carta-questao
deve ser sorteada aleatoriamente para todos os
times, por qualquer jogador;

Esse jogador efetua a primeira desdobra da carta-
questdo sorteada para que todos os times possam
ler a questdo (texto e imagem);

Cada time analisa a questdo até que concluam
secretamente quais Lugares Geométricos (cartas-
tragado) solucionam o problema da carta-
questdo sorteada;

Assim que todos os times declararem que ja
vislumbram a resposta, da-se inicio a compra das
cartas-tragado;

Cada time compra uma carta-tragado por vez, em
sentido horario, do monte onde estdo todas essas
cartas embaralhadas. As equipes manterdo essas
cartas em maos enquanto ndo encontrarem as
duas que supostamente resolvem a questdo;

O primeiro time que conseguir comprar as duas
cartas que podem resolver o problema, grita
“TATUIN!”, que significa que fard uma APOSTA.

APOSTA:

(e]

Nesse momento, a compra de cartas €
interrompida e o time que fez a aposta apresenta
para todos os jogadores as duas cartas que julgam
resolver o problema, retiram a carta-questdo da
mesa e efetuam secretamente a segunda
desdobra, a fim de conferir o gabarito;

APOSTA CORRETA: Caso esse time tenha feito uma
aposta correta, apresenta o gabarito aos demais
jogadores e se declara vencedor da rodada,
pegando a carta-questao para si;

APOSTA INCORRETA: Caso esse time verifique que
fez uma aposta incorreta, refaz a Ultima desdobra,
ocultando o gabarito e devolve a carta-questdo a
mesa para que a rodada continue. O time que fez
a aposta incorreta esta eliminado da rodada;
Ap6s uma aposta correta, todas as cartas as
cartas-tracado sdo devolvidas ao monte e
embaralhadas novamente, uma nova carta-
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questdo é sorteada e da-se inicio a uma nova
rodada.

OBSERVACAO 1: um time ndo pode ser declarado
vencedor pelo simples fato de todos os demais
terem sidos excluidos. Em casos como esse, ainda
gue seja o Unico time restante na rodada, este so
sera declarado vencedor da rodada caso apresente
oralmente a solugao correta para a questao (sem a
necessidade de portar as cartas- tragado).
OBSERVACAO 2: um time sé podera efetuar uma
aposta quando encontrar as duas cartas que
apresentam os tragados que resolvem a questdo.
Caso a solucdo de um problema se dé pela
repeticdo de um mesmo LG, o time precisa
encontrar duas cartas desse tragado. Por exemplo:
a aposta para uma questdo cuja solugdo estd na
intersecdo de duas circunferéncias, serdo
necessarias duas cartas desse tracado (na cor
rosa) para que se possa fazer uma aposta.

Vence o jogo o time que solucionar mais questoes
de Lugares Geométricos (LG).

CARTAS TROCA-TROCA:

o

A carta troca-troca funciona como um CORINGA.
Ela permite que seu portador solicite a um
adversario uma carta-tracado que deseje. O
adversario pode ser escolhido ao acaso;

Em troca da carta desejada, o desafiante deve dar
ao adversario outra carta-construcdo a sua
escolha. A carta troca-troca volta para a mesa,
devendo ser colocada no final do baralho de
cartas-tragado;

O time que foi desafiado a ceder uma carta ao
adversario ndo pode efetuar uma troca com o
mesmo time. N3o sao permitidas “destrocas’.
IMPORTANTE: a aposta ndo pode ser efetuada no
ato da troca. E necessario que o time aguarde sua
proxima vez de jogar para efetuar a aposta.

BLEFE e DESAFIO:

[e]

BLEFE: no momento do troca-troca, o time que é
instigado a entregar uma carta-tracado pode
alegar que ndo a possui. Isso pode ser uma
verdade ou uma mentira (blefe). Cabe ao portador
da carta coringa acreditar ou ndo. Caso acredite na
negativa do aversario, nada acontece e a rodada
segue. Caso duvide, esse time pode fazer um
desafio;

DESAFIO: o time desafiado apresenta suas cartas-
tracado ao desafiante. Caso sua negativa seja
verdadeira, esse time fica com a carta troca-troca
do desafiante. Caso sua negativa senha sido um
blefe, esse time entrega a carta solicitada ao
desafiante e perde todas as demais cartas- tragado
gue possui em maos.



