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RESUMO

Os baixos niveis de compreensdo e dominio do conhecimento matematico a ser ensinado nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, no Brasil, tém estimulado o crescimento do nimero de
pesquisas sobre a formacdo do professor que atua nessa etapa escolar. O objetivo dessa
dissertacdo é analisar que conhecimento de geometria possuem os professores dos anos iniciais,
do municipio de Teotbnio Vilela, Estado de Alagoas. Partindo de uma abordagem qualitativa, a
presente pesquisa tem como modalidade um estudo de caso. As referéncias tedricas incluiram
estudos sobre o(a) professor(a) dos anos iniciais e sua pratica (ROMANOWISKI (2010),
SAVIANI (2012), CURI (2005), sobre o conhecimento de geometria (BERLINGHOFF (2010),
TOLEDO (2009), OLIVEIRA (2011), SOARES (2009), LOPES (2005), PIAGET (1993) e
GARDNER (1995)) e sobre a identidade, saberes docentes e formacgdo continuada dos
professores (FRANCO (2012), GOLDEMBERG (1997), VIANNA (2013), TARDIF (2011),
CORTESAO (2011), FONSECA (2011) e FIORENTINI (2012)), dentre outros. Essas
pesquisas revelam que os cursos de formagéo inicial de professores dos anos iniciais, no
momento atual e ao longo da histéria, ndo lhes oferecem uma formacdo matematica sélida,
notadamente pela reducdo cada vez maior, da carga horéria destinada a formacdo matematica,
tendéncia que enfatiza aspectos metodoldgicos, em detrimento dos conteudos matematicos,
como é o caso da reduzida atencdo aos estudos da geometria. E necessario reforcar a
importancia da formacdo continuada dos professores, para que eles possam transformar sua
pratica em praxis, por meio da educacdo, em que possam ser constantemente refletidas sobre a
construcdo da identidade profissional, bem como para a aquisicdo do conhecimento dos
conteudos de Matematica a serem ensinados aos alunos.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores; Anos Iniciais; Matematica; Geometria;
Formacdo Continuada.



RESUME

Les faibles niveaux de compréhension et la maitrise de la connaissance mathématique a
enseigner dans les premieres années de I'école primaire au Brésil a stimulé la croissance de la
recherche sur la formation des enseignants qui fonctionne cette étape éducative . L'objectif de
cette thése est d'analyser la connaissance de la géométrie qui a les enseignants dans les
premiéres années de la municipalité de Teot6nio Vilela, Etat d'Alagoas . D'une approche
qualitative , cette recherche est un mode d'étude de cas . Les études théoriques des références
incluses ( a) enseignant ( a) les premiéres années et sa pratique (comme ROMANOWISKI
(2010), SAVIANI (2012), CURI (2005)), sur la connaissance de la géométrie (comme
BERLINGHOFF (2010), TOLEDO (2009), OLIVEIRA (2011), SOARES (2009), LOPES
(2005), PIAGET (1993) et GARDNER (1995) ) et de lidentité , la connaissance de
I'enseignement et de la formation continue des enseignants (comme FRANCO (2012),
GOLDEMBERG (1997), VIANNA(2013), TARDIF(2011), COURTIER (2011), FONSECA
(2011) et FIORENTINI (2012) ), entre autres . Ces enquétes revelent que les cours de la
formation initiale des enseignants dans les premiéres années , et en général tout au long de
I'histoire , ne leur offre pas un fond mathématique solide , a la réduction de la charge de
travail de plus en plus consacrée a I'enseignement des mathématiques , ont tendance a mettre
I'accent sur les aspects méthodologiques , au détriment de la teneur mathématique , peu
d'attention a I' étude de la géométrie . Il est nécessaire de renforcer davantage I'importance de
la formation continue des enseignants afin qu'ils puissent transformer leur pratique par la
pratique de la educaction qui peut étre traduit en permanence sur leur propre construction de
I'identité professionnelle et I'acquisition de la connaissance du contenu Mathématiques a
enseigner aux étudiants .

Mots-clés: Formation initiale des enseignants ; Premiéres Années ; Mathématiques ;

géomeétrie ; Formation Continue .
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1  INTRODUCAO

Se observarmos ao longo da histéria iremos constatar, sem muitas dificuldades, que a
aquisicdo da linguagem foi uma das conquistas mais importantes da humanidade, alias, nao
seria possivel a vida em sociedade sem esse mecanismo de comunicacao.

Ao lado da aquisicéo e desenvolvimento da linguagem pela humanidade, temos o
“pascimento” fantastico da matemaética, nascimento este embasado na necessidade de
controlar quantidades e compreender os fenémenos provocados pelo homem, em contato com
0 mundo a sua volta.

Desde a mais tenra idade, que eu quis ser professora, levada pela curiosidade das
grandes descobertas, dentre muitas outras, como também, pelo prazer de descobrir a origem
das “coisas”. Na minha inocente concepcdo de crianca, as maos das professoras, sujas de giz,
a correcgdo feita nos cadernos, 0s cartazes nas paredes, o desenrolar da letra cursiva, enfim,
desde pequena, ja brincava de escola e tinha certeza de que seguiria aquele sonho, mesmo
com as dificuldades vividas na infancia.

Cresci e toda a minha vida escolar ja despontava em direcdo ao velho ideal. Diziam
que eu “levava jeito para isso”, e, por fim, ndo sei se por destino ou porque o0 municipio em
que morava s6 oferecia o curso de Magistério, acabei tornando-me realmente professora.

No inicio foi meio complicado. Muito jovem, iniciei a carreira ainda no periodo do
estagio do curso de Magistério, mas, trés anos depois, ingressei na Faculdade de Pedagogia e,
para mim, as coisas se tornaram mais claras. Lecionar e estudar ao mesmo tempo, apesar do
cansaco, foi muito importante, porque todas as discussdes realizadas na teoria nos instigavam
a realizar, na prética, a vontade de inovar, experimentar e melhorar nosso fazer pedagdgico.
Assim, consegui aumentar muito, as minhas perspectivas iniciais e, percebi a importancia do
conhecimento para a efetivagdo de um ensino com mais qualidade, onde eu observava o
crescimento dos meus alunos e me realizava enquanto profissional, pois como afirma Franco
(2008, p. 122) a pratica educativa

E o espaco onde confluem as dimens@es do ser e do saber; do espontaneo e do
tedrico; onde convivem o artesanal, o intuitivo, o criativo do fazer, com os saberes
do pensar, do querer, do refletir, todos inerentes ao exercicio da pratica educativa.

Durante esse periodo, ainda ndo tinha -- em linhas gerais -- plena consciéncia de qual
teoria da aprendizagem embasava meu trabalho, apesar de ter sempre a preocupacdo de

ensinar com a participacao dos alunos e de estar atualizada para dinamizar as aulas. Curiosa
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por natureza, nunca estava satisfeita comigo mesma, e, nesse sentido, procurava sempre
inovar, buscar coisas diferentes, ler revistas especializadas, observar o trabalho dos
professores mais experientes.

Quando conclui a Faculdade de Pedagogia, no ano de 2003, e passei certo periodo
sem fazer nenhuma capacitacdo, notei uma grande diferenca na qualidade do meu trabalho.
Como as dificuldades foram aumentando, principalmente com relacdo a realidade social dos
alunos, senti-me angustiada, por certo, necessitada de novas orientacdes e do vinculo com a
faculdade, as discussbes, a troca de ideias, que era muito importante, até como forma de
amenizar as angustias, vividas no dia a dia. Franco (2012, p. 186) elucida que “se ndo houver
0 exercicio da praxis que renova e rearticula a teoria e a pratica, ndo havera espaco para a
construcao de saberes”.

Impulsionada quase “pelo acaso”, iniciei outro curso superior (Letras
Portugués/Francés) em 2004 e, novamente me senti mais amparada, viva, novamente.
Confirmei, desse modo, que o estudo nos mantém ‘“acordados”, atualizados de tudo, nos
prepara melhor para enfrentarmos as dificuldades tipicas de uma sala de aula, de uma escola.

Por ser uma profissdao de muita complexidade, acredito que o Magistério poderia ser
visto, por isso, com um olhar diferente e, a nossa pratica deveria estar sempre vinculada as
pesquisas direcionadas pelas universidades e ter uma politica de funcionamento que
atendesse, realmente, aos interesses de toda a escola. Por que ndo pensar em uma educagéo,
onde o professor trabalhasse em uma Unica escola e tivesse tempo para a pesquisa, com 0
acompanhamento de especialistas, e que, ele mesmo, com o tempo, se tornasse, além de um
bom professor, também, um especialista no assunto? O que percebemos é que se tem gasto
mais, para tentar resolver os problemas previstos por aqueles que acreditam saber o que estdo
dizendo, do que com a implantacdo de um ensino que realmente funcione e, justamente,
trabalhe para resolver os problemas ja existentes, e ndo, para criar outros. Franco (2008, p. 75)

afirma que

A educacdo é uma pratica social humana, € um processo histoérico, incluso, que
emerge da dialiticidade entre homem, mundo, histéria e circunstancias. Sendo um
processo histérico, a educacdo ndo poderd ser apreendida por meio de estudos
metodoldgicos que congelam alguns momentos de sua préatica. Deverd o método dar
conta de apreendé-la em sua dialiticidade, captando ndo apenas as objetivacGes de
uma pratica real concreta, mas a potencialidade latente de seu processo de
transformacdo.

Sabe-se que o professor sofre pressdes de todos os lados: da familia (dele e da de
seus alunos); da sociedade, que lhe cobra posturas “adequadas” e “aceitaveis”, para a figura

de um professor “responsavel”; do governo que, em muitas situagOes, a culpa pelo mau
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rendimento dos alunos; dos préprios alunos que, na sua diversidade cultural, social,
econdmica e psicoldgica, espera ver na imagem do professor alguém sempre apto a resolver
seus problemas. Talvez esteja sonhando demais ou sendo utopica, mas diante dos anos que ja
lecionei, observando as turmas que ja trabalhei, e com as experiéncias adquiridas até aqui,
penso ter o direito de desejar uma educacdo realmente democrética e participativa, onde o
professor seja preparado desde a base, até 0 momento final de sua carreira, com a chegada da
aposentadoria.

Nas minhas fantasias educacionais, vejo a escola com um espaco fisico adequado,
ampla e alegre. N&o da para pensar a educagdo sem alegria. Educar é um ato de alegria! Nao
falo aqui de teatralizacdo, mas de um ambiente fisico e psicoldgico, onde todos se sintam
bem, e a vontade. Nesse espaco os alunos chegariam e apreciariam o novo ambiente,
desejando permanecer mais e mais, estudar, aprender, enfim, descobrir o mundo.

Nesse espaco adequado, vejo o professor, com formacdo especializada, trabalhando
em uma Unica escola, teria o dia distribuido da seguinte maneira: um turno lecionaria na sala
de aula, propriamente dita, e, no outro turno, desenvolveria atividades diversificadas como,
planejamento incorporado com programas de estudos desenvolvidos por universidades, ou
seja, 0 planejamento seria uma eterna formacgdo; momento para acompanhar alunos em suas
dificuldades ou realizar visitas a sua familia; pesquisa de campo com os alunos e pesquisas na
propria escola. Ndo poderia me esquecer de mencionar que a escola possuiria salas de aulas
tematicas, tais como, laboratérios de ciéncias, matematica, linguagens, teatro, danca, Artes
plasticas, laboratorios de informatica, ciéncias sociais dentre outras. O espaco escolar também
atenderia as necessidades esportivas dos alunos. Por fim, alunos e profissionais da educacéo,
ou seja, todos os atores envolvidos nesse processo, também teriam direito a atendimento
médico, odontoldgico e psicologico.

Creio que meu sonho ndo € tdo utopico assim. Seria tdo gostoso trabalhar e estudar
neste ambiente, pois, com certeza, a dificuldade seria conseguir sair de la. Mas isso, talvez,
seja apenas devaneio de uma professora um pouco cansada de lutar, de remar, muitas vezes,
contra maré. Serd que ninguém percebe que, para a educacdo ter sucesso, o professor
necessita de tempo para estudar, planejar e ter um ambiente também adequado para recebé-lo?
Gostar do que se faz ndo significa ter que “morrer” para a efetivacdo desse processo. E o
professor morre a cada dia, principalmente por sentir-se impotente diante de tantos problemas
a resolver e, pior ainda, por se ver praticamente sozinho, em sua luta diaria. Curi (2004,

p.166) elucida que
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O aprofundamento das investigacGes sobre a atuagdo do professor evidencia a
complexidade dessa profissdo e, consequentemente, dos processos de formagéo —
inicial e continuada — para exercé-la. SAo muitas as competéncias profissionais para
ensinar: para os professores especialistas numa disciplina, hds os conhecimentos
especificos, mas também os estilos de aprendizagem dos alunos, seus interesses,
suas motivac0es, as dificuldades que os alunos podem apresentar, a gestdo da sala de
aula, apenas para citar algumas necessidades. No caso de professores polivalentes,
essas demandas se multiplicam, pois, como trabalham com diferentes areas de
conhecimento, € preciso “saber” varias disciplinas para ensina-las.

Quando afirmo que lecionar e estudar paralelamente, seria o ideal para a construgéo
de uma educacdo de qualidade, reporto-me ao fato de que é importante agregar as teorias de
ensino ao fazer pedagogico. Saber usufruir da apreciacdo dos tedricos que muito contribuiram
para a educacdo ajuda-nos a refletir melhor sobre o que estamos fazendo, e 0 como estamos
fazendo, nosso trabalho, para o alcance de melhores objetivos, dentro do ensino. E nesse

sentido que

O processo de constituicdo da identidade profissional € de desenvolvimento
permanente, coletivo e individual, no confronto do velho com o novo, frente aos
desafios de cada momento sociohistdrico. Essa identidade contém,
concomitantemente, a unidade ensinar, uma multiplicidade de abrangéncias pela
natureza da educacgdo como prética social, como uma teia de interesses, significados
e possibilidades (ROMANOWSKI, 2007, p.16).

Paralelamente, continuei a fazer cursos complementares de formacdo continuada,
alguns oferecidos pela secretaria municipal de ensino, outros que eu mesma buscava, através
de Congressos, Encontros, Seminarios, dentre outros.

Apb6s a conclusdo do curso de Letras Portugués/Francés, fiz um curso de
Aperfeicoamento em Gestdo de Recursos Hidricos e, em seguida, ainda no ano de 2009, fiz
especializacdo em Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa e Estrangeira. No ano de
2011, ingressei no Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica, pela
Universidade Federal de Alagoas, e este esta sendo um dos maiores desafios, pois realizar
pesquisas com tamanha profundidade, e trabalhar, quando todo o tempo deveria ser dedicado
as pesquisas, aos estudos, e as reflexbes, é uma tarefa bastante complexa e angustiante.
Obviamente ndo significa dizer que seria necessario o afastamento total, do ambiente do
trabalho, mas realizar pesquisas em parceria com os demais colegas de trabalho, dos alunos e
demais profissionais da educagdo. Pensar isso seria uma incoeréncia da minha parte, pois
referenciei anteriormente que teoria e pratica precisam estar aliadas, na formagdo do
professor. No entanto, h& momentos em que o profissional da educacdo necessita de um
tempo exclusivo para pesquisa, como no caso do mestrado e do doutorado. Obviamente que

ele ndo se distanciara da escola, continuara atuando, mas com um olhar mais reflexivo,
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profundo sobre as questbes mais pertinentes, para ele e para seus pares, para em seguida poder
contribuir de forma mais significativa e profunda, nas mudancas que se fizerem necessarias,
para a melhoria da educacéo.

Com a oportunidade ingressar no Mestrado Profissional de Ensino de Ciéncias e
Matematica, ofertado pela Universidade Federal de Alagoas, no ano de 2011 -- por meio de
processo seletivo -- vi a possibilidade real de buscar esclarecimentos para 0s meus anseios,
agora de forma metodoldgica e com fundamentacao tedrica adequada, para dar inicio a uma
pesquisa, que teria como foco inicial analisar a relacéo entre o professor e o uso de diferentes
linguagens, principalmente a linguagem matematica, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, no municipio de Teotdnio Vilela, Estado de Alagoas.

Com o decorrer da pesquisa, o objetivo inicial foi se afunilando, de tal forma que
“ganhou” nova dimensdo, com os estudos sobre a linguagem da matematica, inclusive, com
pesquisa realizada junto aos professores -- primeira etapa desta pesquisa --, que serd mais
detalhada no Percurso Metodoldgico, onde deterei o olhar sobre quais 0s conhecimentos de
Geometria, que os professores dos anos iniciais do municipio de Teotdnio Vilela possuem, a
partir de trés questionamentos: analisar se o professor dos anos iniciais domina 0s
conhecimentos de geometria necessarios ao ensino e aprendizagem; Observar como € vista a
Geometria, pelos professores dos anos iniciais; Verificar como (ou de que forma) € trabalhada
a Geometria, pelos professores dos anos iniciais.

Com foco nesses conflitos de cunho educacional, uma questdo acompanhava
constantemente as minhas reflex6es, quando em contato com outros profissionais da area nos
momentos de formagdo continuada, ou nos conhecidos “horarios de departamento”, ou seja,
momentos de planejamento pedagdgico, realizados nas escolas. Tal assunto referia-se, quase
sempre, as nossas dificuldades para a compreensdo de alguns conteudos matematicos,
inclusive, os de Geometria, que geralmente trabalhdvamos pouco, e ndo sabiamos ao certo a
importancia de se estudar aquelas figuras geométricas, muitas vezes, relacionadas, apenas, a
trabalhos artisticos. Mesmo sem um aprofundamento tedrico especifico nesta area, naquele
periodo, ensaiava algumas suposicdes, porém, tendo como base o curso de pedagogia que
realizei na Universidade Federal de Alagoas, finalizado no ano de 2003, supunha, que 0s
cursos de formacao de professores apresentam lacunas, na area mais profunda dos contetidos
especificos, dentro dos fundamentos de cada disciplina, em particular, na area da matematica;
O pensamento de que o “como ensinar” ainda ¢ mais importante do que 0 “do que ensinar”,
ou seja, a questdo da metodologia de ensino ainda € vista como mais importante dentro desses

cursos de formacdo de professores. Essas suposi¢cOes, na verdade, refletiam minhas
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dificuldades, enfrentadas antes mesmo de minha incursdo no curso de Pedagogia, pois, nessa
época, ja atuava no magistério ha cerca de quatro anos. Muitos desses problemas me
acompanharam durante o curso e, paradoxalmente, ap6s 0 mesmo.

Desenvolver uma pesquisa tendo como foco a Matematica e as questdes supracitadas
ndo surgiu por acaso. Por ser professora dos anos iniciais ha quase duas decadas, a
Matematica sempre me instigou curiosidades e a necessidade de saber e entender por que 0s
alunos, na sua maioria, apresentam certo mal estar, quando o assunto é matematica. E, nesse

sentido, estou de acordo com o pensamento de Machado (2011, p. 60), quando ele afirma que

Com relagdo as notdrias dificuldades enfrentadas pela maior parte das pessoas em
seus contatos institucionais com a Matematica, a frase: “A capacidade para a
Matematica é inata” ocupa lugar de destaque. Ela desempenha o papel de um
conveniente biombo que prové de legitimidade as atitudes de todos os que buscam
conscientemente certo distanciamento de tal assunto em suas atividades rotineiras.
Ao admitir-se a existéncia de predisposicbes inatas para 0 desempenho da
Matematica, esvazia-se a expectativa de que esse conhecimento seja partilhado por
todos (...).

E por que a Geometria? Esta foi outra questdo que também ndo surgiu de forma
superficial. Ao me encontrar com o livro de Edda Curi (2005), sobre a matematica e a
formacdo dos professores polivalentes, deparei-me com uma questdo que, ao longo de minha
préatica pedagogica, tem me causado algumas frustracfes, qual seja, o ensino de Geometria.
Eu nunca havia aprofundado minhas reflexdes sobre essas questdes, mas, no decorrer da
leitura da referida autora, percebi que esta é também uma questdo que afeta outros
professores, em outras realidades. Ao entrevistar as alunas-professoras, sujeitos de sua

pesquisa, Edda Curi (2005, p.159) constatou que

No que concerne aos conteldos matematicos mais dificeis para esse grupo, sem
divida a Geometria foi o mais citado. (...) A geometria ndo foi estudada em seu
tempo de estudante do Ensino Fundamental, nem na formagdo do Curso de
Magistério; por isso ndo gostam de Geometria e/ou se sentem inseguras para ensina-
la; precisam estuda-la primeiro para depois ensinar.

Vi, nesse momento, de leitura e reflexdo, que poucos de nos temos tocado nessa area
da matematica, e posso aqui tomar a liberdade de elencar alguns motivos, rememorando as
conversas de planejamento, com outros colegas de profissdo; bem como a troca de
experiéncias, ao longo de minha pratica pelas escolas que ja lecionei; e em conversas, como: 0
mais importante é trabalharmos com as quatro operacGes e a resolucdo de problemas

envolvendo esses conteddos; a sequencia numérica (quanto mais numeros o aluno souber
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melhor); o contetdo de geometria ndo é trabalhado porque nunca da tempo, pois esta sempre
Ia no final do livro didatico; Geometria é muito complicado e ndo se sabe direito para que
servem aquelas “figuras”, no dia a dia, muito menos para a vida do aluno.

Creio mesmo que a falta de conhecimento é que tem provocado uma enorme lacuna,
no ensino da matematica, notadamente no que se refere a Geometria, pois, de acordo com 0s
PCNs (BRASIL, 2001, p. 55),

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de matematica
no Ensino Fundamental, por meio deles, o aluno desenvolve um tipo especial de
pensamento que lhe permite compreender, descrever e representar, de forma
organizada, o mundo em que vive.

E talvez seja essa falta de compreensdo sobre a importancia da Geometria no
desenvolvimento do pensamento da crianca que também tem contribuido para as dificuldades
a que tanto nos deparamos no processo de ensino e aprendizagem nas séries iniciais.

Inicialmente, teci umas consideragcdes, a guisa de introducdo, onde coloquei as
justificativas da escolha do tema, delimitei o problema da pesquisa e relatei um pouco das
minhas angustias — que ndo sdo apenas minhas, mas também, das minhas colegas de trabalho
--, quanto ao ensino ou auséncia do ensino, de Geometria e 0s provaveis “motivos”,
observados na minha pratica pedagdgica. Para embasar a pesquisa busquei subsidios na teoria
de Piaget (1993), Gardner (1995), Tardif (2011), Fiorentini (2012), Franco (2012), Curi
(2005), Fonseca (2011), Oliveira (2011), Romanowski (2007), dentre outros.

No Capitulo 1, farei uma reflexdo sobre o perfil do(a) professor(a) dos anos iniciais,
sobre sua prética, e o lugar da Matematica nessa pratica, focando o contexto da construcao da
identidade desse professor, suas lutas e angustias; no Capitulo 2, tratarei do conhecimento da
Geometria, ao longo do tempo, seu contexto historico, sua quase extincdo no ensino das
escolas brasileiras, e sua importancia como linguagem da abstracdo. No capitulo 3,
descreverei todo o percurso metodologico da pesquisa, 0s instrumentos utilizados e as
analises dos dados. Por fim, terminaremos a apresentacdo do estudo, realcando os pontos que

consideramos mais importantes e conclusivos.



16

2 A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS

2.1 O professor

Sabe-se que o professor é aquele que ensina, que educa. Mas, ha outras pessoas que
ndo sdo educadores, como pais e religiosos, que também ensinam e educam. ARROYO
(2000, apud ROMANOWSKI, 2007, p. 15).

Ser professor € ter a capacidade de promover a humanizacdo das criangas, dos jovens
e de si mesmo, mas essa ndo é uma tarefa simples de ser realizada, pois o0 processo de
constituicdo da identidade e de desenvolvimento permanente, coletivo e individual, que s6
acontece na pratica, no exercicio do educar. Para Romanowski (2007, p.18) “entre os
componentes da identidade docente estd o conhecimento, que é o objeto da relagdo entre
professor e aluno, permanentemente renovado, ampliado.” Neste sentido, uma das
caracteristicas da profissdo docente é acreditar na educabilidade de seus alunos.

Durante os anos 80 e 90 o Brasil deu passos significativos, no sentido de
universalizar o acesso ao ensino fundamental obrigatorio, melhorando o fluxo de matriculas e
investindo na qualidade da aprendizagem, desse nivel escolar. Mais recentemente agregaram-
se a esse esfor¢co 0 aumento da incorporacgéo de criancas de 6 anos ao sistema educacional e a
expansdo do ensino médio.

A formacdo do profissional da educacdo, a partir da universalizacdo do ensino, tem
ganho novas perspectivas, principalmente em relacédo a figura do professor dos anos iniciais,
que, por atuar na base, nos primeiros anos do Ensino Fundamental deveria ser mais
valorizado, tanto no aspecto de sua formacgdo, como no da construcéo de sua identidade, tendo

em vista 0s anseios da sociedade, em que esta inserido. Romanowski (2007, p. 27) afirma que

Sem formac&o adequada, os professores ndo tém como colaborar efetivamente para
0 desenvolvimento de uma escolarizagdo para superar o fracasso manifesto nos
resultados das avaliagbes que mantém a aprendizagem dos alunos com médias
insuficientes, nos altos indices de reprovacéo e evasao.

O termo pedagogia “surgiu na Grécia e de 14 também vém muitas questdes a ela
relacionadas. Quando foi incorporado ao latim, dando origem aos termos “paedagogatus”
(educacéo, instrucdo), “paedagogus” (preceptor, pedagogo, mestre, guia), “paedagoga”
(idem), ndo ficou claro para os grandes filésofos da educacdo, se o termo caberia aos
“profissionais” responsaveis pelo ensino das criangas. O certo €, que desde Quintiliano (35-

96) -- orador e escritor romano, que pregava o ensino de acordo com a natureza humana --,
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passando por Santo Agostinho (354-430), pensador, sutil psicologo, fildésofo e tedlogo, que,
em sua pedagogia “recomendava aos educadores jovialidade, alegria, paz no coracdo e as
vezes também alguma brincadeira” (GADOTTI, 1998, p. 56), até Condorcet (1743-1794) --
matematico, economista, filésofo e politico francés --, que contribuiu fervorosamente para a
reforma educacional daquele pais, ap6s a revolugdo francesa —, que ndo se empregava o termo
“pedagogia”. Saviani (2012, p. 6) diz que “naquela época, o termo “pedagogia”, assumia
frequentemente um significado depreciativo de “mestre pedante”, autoritario e pobre de
espirito.”

No século XVII, Comenius (1592-1670), educador tcheco, pioneiro na aplicacdo de
métodos capazes de despertar o crescente interesse do aluno, tentou dar uma solucao para essa
problematica, inclusive, foi ele quem abordou a necessidade da formacdo docente, e da
Pedagogia, como caminho para se construir um sistema pedagdgico em que os fins da
educacdo constituissem a base para a definicdo dos meios, tendo como foco a didatica, uma
arte para ensinar tudo a todos (SAVIANI, 2012, p. 2).

No Brasil, o projeto que resultou na Lei das Escolas de Primeiras Letras foi
promulgado em 15 de outubro de 1817. Dai, porque se pressupde que se comemora, até hoje,
nessa data, o dia do professor. O referido Projeto prescrevia, no artigo 1°: “Haverdo escolas de
primeiras letras, que se chamardo pedagogias, em todas as cidades, vilas e lugares populosos
(...).” Para Saviani (2012, p. 12), tudo indica que essa é a primeira vez que aparece a palavra
“pedagogia”, entendida como o modo de aprender ou de instituir o processo educativo.
Porém, o termo continua sendo rejeitado, inclusive na educacdo brasileira, pois, logo em
seguida, houve uma alteracdo — no texto deste mesmo projeto —, que consistiu na substituicdo
do entdo termo “pedagogia”, pela expressdo “instrugdo publica”.

Oficialmente, o primeiro Curso Normal, do pais, foi instalado em 1835 e ainda se
percebe que o termo “pedagogia” é pouco compreendido, inclusive pelos profissionais que se
formam nessa area.

Segundo as pesquisas de Curi (2005), no ano de 1835, a formacgéo do professor dos
anos iniciais tinha como preocupacéo a caligrafia, a moral e 0s bons costumes dos docentes.
Mais adiante, veremos quais eram as maiores preocupacfes, em relacdo aos contetdos do
ensino propriamente dito.

O curso de Pedagogia foi instaurado no Brasil com o Decreto-Lei n. 1.190, de 4 de

abril de 1939, com a criagédo definitiva da Faculdade de Filosofia.
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O curso de pedagogia foi definido como um curso de bacharelado ao lado de todos
0s outros cursos das demais secfes da faculdade. O diploma de licenciado seria
obtido por meio do curso de didatica, com a duracdo de um ano, acrescentado ao
curso de bacharelado. Estéa ai a origem do famoso esquema conhecido como “3+1”
(SAVIANI, 2012, p. 35).

Nesse contexto, o perfil profissional do pedagogo, mais uma vez, “se perde”, em
termos de significacdo. Se fizesse apenas o bacharelado, o aluno se formaria como técnico em
educacdo. No entanto, ndo havia clareza quanto a area em que ele atuaria, nem quais seriam
suas funcbes. Se cursasse 0s quatro anos -- o que lhe daria a licenciatura, como professor --,
ele poderia lecionar, porém, ndo se sabia, ao certo, quais materias.

Com a promulgacdo da LDBEN 5.692/71 o Curso Normal foi instinto,
estabelecendo-se, a partir dai, a formacdo de professores dos anos iniciais, nos cursos de
habilitacdo para o magistério, em nivel de segundo grau -- atual ensino médio --, 0 que dava
possibilidade, ao graduando, de fazer op¢do pela habilitagdo magistério e lecionar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (CURI, 2005, p. 39).

Em 1996 é promulgada a LDBEN 9.394/96 e seu artigo 62 afirma:

A formagdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Dez anos ap06s a promulgacdo da Lei 9.394/96, foram assentadas novas diretrizes
para o professor dos anos iniciais, de acordo com a Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de

fevereiro de 2006, institui o seguinte, em seu Art. 2°.

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacéo inicial
para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educagdo Profissional na area de servigcos e apoio escolar, bem como em outras
reas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos.

Percebe-se que, desde o Decreto-Lei n. 1.190 de 1939, até o momento atual, o
professor dos anos iniciais tem lutado em busca de sua identidade, que se configura também
com a identidade da pedagogia, defendida como a ciéncia da educacdo por Franco (2008, p.
88), quando este afirma veementemente que “cabera a pedagogia ser a ci€ncia que transforma
0 senso comum pedagadgico, a arte intuitiva presente na praxis, em atos cientificos, sob a luz

de valores educacionais, garantidos como relevantes socialmente (...).”
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E imprescindivel resgatar o espaco de autonomia que cabe a pedagogia, bem como,
seu carater fundamental de ciéncia critico-reflexiva, dando aos professores/pedagogos reais

condicdes de atuar na praxis, para a verdadeira humanizacéo das criancas.

2.2 A prética pedagogica

Trabalhando ha mais de quinze anos como professora do Ensino Fundamental e
refletindo sobre as dificuldades de aprendizagem dos alunos e seu interesse pelos estudos,
bem como, sobre as tentativas frustradas de muitos professores, para a elaboragéo de um
planejamento significativo, capaz de atender as necessidades reais do educando, percebe-se
gue, muitas vezes, isso se da pela falta de um conhecimento mais aprofundado, sobre o
processo ensino-aprendizagem, e, em especial, sobre o objeto de estudo especifico que o
professor pretende trabalhar. Como é possivel ensinar algo a alguém se ainda ha muitas
duvidas sobre o objeto em questdo? Como é possivel planejar sem conhecer? Como encontrar
0 sentido para algo que ndo se conhece bem? Como fazer o outro descobrir esse sentido?
Dessa forma, os alunos ficam limitados a aprenderem aquilo que o professor considera que
sabe ensinar bem, ndo por irresponsabilidade ou descompromisso com a educacéo, mas por
existir uma lacuna em sua formacéao, uma deficiéncia ndo superada. Pois, se essa constatagcéo
de impoténcia, em face de determinados aspectos da préatica, ndo fosse auténtica, ndo existiria
a frustracdo, ou seja, o desejo de melhorar a pratica pedagogica, a busca por metodologias
mais adequadas, por estudos, pesquisas, enfim, ndo veriamos tantos educadores procurando
melhorar sua formagé&o profissional.

Tais limitacbes colaboram para a ndo efetivagdo de um ensino de qualidade, e
reforcam, no educador, a ideia de que seu papel ndao foi cumprido como deveria. Porém, em se
tratando de educacéo, a solucdo ndo é tdo simples assim, pois inimeros sdo 0s entraves, que
permeiam esse processo, e ndo caberia aqui enumeré-los, como simples referéncia para falar
da educagdo atual. Tal ideia corrobora com o pensamento de Franco (2008, p. 59) “para a
Pedagogia, perder sua esséncia de pratica social ideologica € perder parte de sua identidade.”
E por isso que os educadores sdo incansaveis na busca de uma educacio de qualidade,
mesmo, muitas vezes, sentindo-se perdidos e sem saber por onde comecar.

Viu-se anteriormente como a formacdo do professor dos anos iniciais, desde a
criacdo do Curso Normal em 1837, até a atualidade, apresenta inimeras lacunas. Dentre estas,
uma delas diz respeito, exclusivamente, a sua identidade. Diante desta perspectiva de

construcdo da identidade, € preciso ser mesmo muito “persistente” para continuar na profissdo
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e ter uma belissima Otica, como aponta Demerval Saviani, na pagina de oferecimento do seu
livro (2012, p.), onde ele diz, de forma poética e delicada: “Aos pedagogos e estudantes que,
contra a maré montante de tantas profissdes glamorosas, ndo perderam o fascinio por este que
¢ 0 mais apaixonante de todos os oficios: produzir a humanidade no homem.” A leitura dessa
citacdo é um balsamo, para os que ja estdo um pouco cansados de remar contra a maré, diante
daqueles que veem a educacdo apenas como instrumento de interesses vis e mesquinhos.

Sendo assim, como é vista entdo a pratica do(a) professor(a) dos anos iniciais? Qual
0 papel e a pratica desse profissional. No minimo, muita responsabilidade. Responsabilidade,
principalmente, para entender que ndo basta apenas querer ensinar, ter boa vontade, dar uma
contribuicdo, é preciso gosto, claro, prazer; muito conhecimento do que ensinar; do como, do
para que e do para quem ensinar, como primeiro passo inicial. Depois, no processo, na
realizacdo da praxis, ndo parar mais de buscar, e no entendimento de que, de acordo com
Franco (2008, p. 68) “a praxis, no entanto, ¢ ativa, ¢ vida, d4& movimento a realidade,
transforma-a e ¢é por ela transformada.” Ter na pesquisa a instrumentalizagdo constante no
pensamento, e na acdo, a efetivacdo de um planejamento vivo e atuante, levando em
consideracdo que os processos de aprender a ensinar, de aprender a ser professor e de
desenvolvimento profissional de professores sdo lentos e gradativos. No capitulo anterior,
viu-se que muitas vezes bastava “ser um cidaddo de bem” para se tornar um professor
vitalicio, a questdo era saber com quais parametros “se media” um cidadao de bem. No nosso
caso aqui, o fato é que, sem ética, a pratica do professor dos anos iniciais é totalmente oca,
sem sentido algum.

Enfim, o professor dos anos iniciais precisa compreender que a sala de aula é um
lugar de diversidade, e que isto engloba um conhecimento profundo, das inimeras linguagens.
Seré que é facil e simples compreender que a sala de aula é um lugar de diversidade? Quando
0 ensino era mutuo (inicio do século XIX, na Europa) os professores ensinavam a um Gnico
aluno, tal caracteristica de sala de aula ndo existia, a ndo ser tendo em vistas as diversidades
daquele aluno. No entanto, a partir de 1835, o professor passou a dar aula a varios alunos,
dando origem as problematicas relacionadas aos métodos de ensino.

Nessa conjuntura, a pratica do professor dos anos iniciais deve ser imbuida de muitos
outros saberes: conhecimento sobre os alunos, suas aprendizagens e seus desenvolvimentos;
conhecimento sobre os conteddos que ird lecionar; sobre como lecionar esses conteudos; e
sobre suas proprias necessidades, enquanto educador em constante processo de formagéo e de

transformacédo, em inimeros aspectos.
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2.3 O lugar da matematica no ensino dos anos iniciais

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (BRASIL, 2001) esta
tem sido a disciplina apontada como a que mais contribui para elevacao das taxas de retencgéo.
Tal fato recai no professor dos anos iniciais, como fator preocupante, em face da sua atuagéo,
como mediador do processo de ensino-aprendizagem. No entanto, sera que € possivel
imaginar que essa lamentavel constatacdo deve estar correlacionada com o fato de ndo vermos
a matematica como uma linguagem possivel de ser trabalhada e internalizada, na medida em
que a praticarmos com nossos alunos? Que desempenho deve apresentar o professor, diante
de tantas linguagens, a serem incorporadas em sua pratica pedagogica? Qual a relacdo desse
professor com a Matematica? Sera que o0 conhecimento da Matematica apresenta
caracteristicas proprias e possiveis de serem incorporadas, tanto pelos educadores, como pelos
alunos?

Pesquisas de Edda Curi (2005) tém demonstrado a fragilidade das politicas
empregadas nos cursos de formacéo de professores, que, ao final, provocam a deficiéncia, na
formacdo desses docentes. A partir desta constatacdo, deduz-se que a construcdo do
conhecimento da Matemaética, em especial, também sofrerd consequéncias, que acarretardo
um ensino fragmentado, e deficiente. N& é de se estranhar a lamentacdo de muitos
professores com relagdo as dificuldades, para conseguir a atencdo dos alunos e a sua
participacdo, nas aulas. Os professores também sdo vitimas dessa situacdo e muitas vezes
acabam, de forma inconsciente, repassando para seus alunos suas frustacdes que, como num
circulo vicioso, vao se propagando.

Em se tratando do uso das diferentes linguagens, pertinentes as diferentes disciplinas,
qgue devem ser trabalhadas nos primeiros anos do Ensino Fundamental, principalmente a
Matematica, a questdo torna-se mais complexa, 0 que nem sempre parece, a primeira vista.
Vigora ainda certa concepc¢do, de que, para ensinar matematica as criancas, ndo é preciso que
o professor seja muito conhecedor desta area. Mabel Panizza (2006) afirma que em muitas
expressdes habituais dos professores, ouve-se muito que “os alunos agem mecanicamente sem
dar sentido ao que fazem”.

A partir de 1835, com a criagdo do primeiro Curso Normal, muitas pessoas nem
precisavam cursa-lo para se tornar professor. Bastava, segundo Monarcha (1999, apud Curi,
2005, p. 42), “ser um cidadao de bem que tivesse exercido o magistério por dois anos ¢ fosse
aprovado em concurso publico, que se tornaria professor vitalicio”. Curi (2005, p. 42)

complementa a informacéo dizendo que
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Bastava que o professor lesse corretamente, escrevesse com caligrafia satisfatoria,
efetuasse as quatro operacGes, mesmo com dificuldades ou com alguns erros, e
recitasse de cor as Oragdes da Igreja, para ser aprovado.

Nota-se, desde aquela época, que ndo existia preocupacao com a formacéo do futuro
professor e em como deveriam ser 0s métodos de ensino, para uma boa formacao.

Nesses Cursos Normais, as grades curriculares englobavam as disciplinas Aritmética
e Geometria. Um livro didatico, publicado em 1880, por Trajano, Aritmética Progressiva,
afirmava que as pessoas sabiam pouca matematica e que, mesmos 0s mais inteligentes, ndo
sabiam dispor os termos de uma propor¢do ou somar fragdes (CURI, 2005). A partir do século
XX, observa-se a presenca de assuntos matematicos, relacionados as quatro operagdes, € a
resolucbes de problemas, fragdes e uma grande quantidade de assuntos relacionados a
Geometria. No entanto, ndo havia muitas orientacbes didaticas de como trabalhar esses
conteddos, principalmente este Gltimo. Edda Curi (2005, p. 47) comenta um fato curioso. Ela
escreve que, “(...) em 1931 aparece no curriculo do Curso Normal, pela primeira vez, uma
disciplina com o nome de Matematica, unificando as disciplinas Aritmética e Geometria.”

A partir da LDBEN 5.692/71, a formacdo de professores dos anos iniciais sofreu
muitas criticas. Diminuiu o tempo dessa formacdo e o proprio Ministério da Educacéo
afirmou que os conteddos ministrados eram inadequados, que ndo havia aprofundamento das
disciplinas das metodologias das diferentes areas de ensino, que o estdgio era muito
burocratico e se preocupava apenas com o preenchimento de fichas. Enfim, ndo havia um
entendimento entre os especialistas da Educacdo, sobre a forma de como instituir um
programa de formacdo de professores eficiente, que conseguisse formar de maneira
competente os futuros profissionais da educacdo, para atuar nas escolas publicas em geral.
Com a LDBEN 9.394/96 os professores dos anos iniciais passaram a ter como exigéncia a
formacdo em nivel superior. Curi (2005, p. 69) aponta que o texto da lei “evidencia a
necessidade de discussGes sobre as competéncias a serem construidas pelos professores, na
educacao infantil, € nos anos iniciais do Ensino Fundamental.”

Estudos de Edda Curi, a partir do ano 2000, apontam que, das instituicdes
investigadas por ela e sua equipe, a disciplina Metodologia do Ensino de Matematica
apareceu em cerca de 66% das grades curriculares. Ela observa que contetudos, como a
construcdo do nimero, e as quatro opera¢fes com numeros naturais e racionais, S0 0s mais
frequentes. A carga horaria é bastante reduzida, menos de 4% do curso, cerca de 36 a 72
horas. Com relagdo as estratégias de ensino, a maioria das obras se refere, apenas, a jogos e

brincadeiras.
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Observa-se, com esses estudos, que desde a criagdo do Curso Normal ndo ha uma
preocupacao no que se refere ao conhecimento dos conteudos matematicos. Nesse contexto, a
preocupagdo com as questdes didaticas, do “como ensinar”, acabou influenciando o trabalho

do professor, deixando de lado “o que ensinar.” Curi (2005, p. 69) afirma que:

E possivel considerar que os futuros professores concluem cursos de formago sem
conhecimentos de contelidos matematicos com os quais irdo trabalhar, tanto no que
concerne a conceitos quanto a procedimentos, como também da propria linguagem
matematica que utilizardo em sua pratica docente. Em outras palavras, parece haver
uma concep¢do dominante de que o professor polivalente ndo precisa “saber
matematica” e que basta saber como ensina-la.

Ao contrario do que se pode imaginar, a sociedade apresenta grandes expectativas
com relacdo ao que a escola pode ofertar sobre o ensino da matematica e, muitas vezes, a
prépria comunidade ja estd impregnada do conceito de que essa ¢ “uma matéria” dificil,
porém, muito importante. Ouvem-se muitas vezes pais de alunos dizerem que se seu filho é
“bom” em matematica é porque ¢ inteligente, € alguns outros que se frustram, pois, se 0
menino ndo aprende matematica, ndo é capaz de aprender mais nada. S8o muitas as situacoes
em que nos deparamos, quando o0 assunto é Matematica. Nota-se que, muitas vezes, ha uma
supervalorizacdo dessa ciéncia, em detrimento das outras, e, em outros casos a relagédo de
aversdo, ela impregnou-se paradoxalmente de uma situacdo entre dois extremos: se consigo
aprender é muito facil, se ndo consigo, é porque é dificilima.

Enfatizando que a aprendizagem é um processo de construcdo de conhecimentos,
habitos, valores e habilidades, dentro de uma perspectiva sdcio-histérico-cultural e sabendo-se
que a pratica do professor também é de cunho social, a construcédo da identidade do pedagogo,
sua formacdo e o conhecimento da Matematica, merecem atencdo especial, tendo em vista a
importancia da Matematica como ciéncia que, em muito contribuiu e continua a contribuir,
para a transformacao e evolugdo da sociedade.

A seguir serd aprofundado sobre o ensino da Geometria, sua histéria, buscando
fundamentos em alguns teodricos que a tratam como linguagem da abstracéo. Sera discutido
também sobre o curriculo trabalho pelas escolas e o curriculo prescrito, construido pelos

professores, enfatizando o curriculo da Matematica.
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3 O CONHECIMENTO DA GEOMETRIA

3.1 Breve historico do ensino da geometria

Para adquirirmos mais informacéo sobre esse campo de conhecimento “descoberto”
pela humanidade, a Geometria, faz-se necessario que nos adentrarmos um pouco na histéria
desde a sua origem, sabendo-se de antemdo, que “ninguém sabe quando comegou a
matematica. O que se sabe é que toda civilizacdo que desenvolveu a escrita também mostra
evidéncias de algum nivel de conhecimento matematico” (BERLINGHOFF, 2010, p. 6).
Quanto a escrita, comecamos a ter vestigios do seu aparecimento, ha cerca de 6 mil anos, e
foi, a partir de entdo, que tem-se “noticia” de como era o cotidiano da vida das antigas
civilizacdes, enfim, como eram seus costumes, suas tradi¢fes e de como era sua relacdo com a
natureza, e do envolvimento do homem, com o conhecimento das coisas.

Se ndo se sabe ao certo quando a Matematica teve origem, pouco se pode afirmar,
também, com relacdo ao nascimento ou aparecimento da Geometria. Sabe-se, segundo Toledo
(2009, p. 278), que

A cronologia da constru¢cdo do conhecimento geométrico indica que o homem
comecgou a geometrizar por conta da necessidade de reconstruir limites (fronteiras)
em terras, de construir artefatos, ornamentos ou instrumentos, de construir moradias,
de navegar, de se orientar etc. e na realizacdo dessas atividades a medicdo
desempenhou uma funcdo importante.

Muitos estudiosos, como Herddoto, afirmam que a Geometria nasceu no Egito,
devido a necessidade pratica de se realizar novas medidas de terras apds as grandes
inundacdes ocorridas no vale do rio. Apds muitos séculos de praticas cunhadas pelas
necessidades diarias, no século Il a. C. na Grécia, Euclides organizou os conhecimentos
geométricos de forma sistematizada, dando origem ao que chamamos hoje ‘“geometria
euclidiana”, que é recomendada pelas propostas oficiais de ensino que constam nos livros
didaticos. Euclides viveu provavelmente entre 330 e 275 a. C. em Alexandria, no Egito, e
pouco se sabe sobre sua vida. No entanto, sua obra e seu conhecimento ultrapassaram as
barreiras do tempo e do espaco. Considera-se que sua obra Os Elementos, composta de 13
livros, € a que teve mais edicOes, superada pela Biblia (SOARES, 2009, p. 99). A Geometria
projetiva surgiu no século XVII e a Geometria topoldgica, no século XX.

Estudos apontam que os gregos eram apaixonados pela geometria, pela simetria,

apesar da necessidade também de somar, subtrair, ou seja, realizar contas, em suas
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negociacbes diarias. Eles ficavam encantados com a singularidade do conhecimento
geométrico e com a capacidade de transformacdo e expansdo, que tal conhecimento podia

alcancar. Toledo (2009, p. 13) esclarece-nos que

A maioria dos curriculos escolares do mundo todo, durante longo tempo, ndo deu a
essas experiéncias a importancia devida __sempre se preocupavam muito com as
atividades ligadas a linguagem e a quantificacdo, deixando de explorar a capacidade
infantil de percepcao espacial em trabalhos de geometria.

Apesar das poucas pesquisas realizadas sobre esse campo do conhecimento, entre as
décadas de 1960-1980, ocorreu no Brasil e na Europa um movimento que ficou caracterizado
como Movimento da Matematica Moderna — MMM, considerado o segundo movimento
internacional do ensino de matematica. Apesar de ter recebido muitos financiamentos do
governo, esse movimento também recebeu criticas acirradas, principalmente a de que foi um
fracasso e de que acabou com o ensino de Geometria. Paralelamente a esse Movimento,
muitas investigaces foram aprofundadas, inclusive as inUmeras publicacdes especificas, em
relacdo a geometria, a partir do projeto A trajetdria da geometria escolar no Brasil e em
Portugal e o Movimento da Matematica Moderna, coordenado por Maria Célia Leme da
Silva, inserido no Projeto de Cooperagdo CAPEM/GRICES.

Tanto no Brasil, como no cenario internacional, os debates decorriam sobre qual
geometria deveria ser ensinada na proposta modernizadora, e longe de ser abandonado pelos
autores, 0 que houve na verdade foi uma diversidade de posicionamentos, no que diz respeito
ao ensino de Geometria, que deveria ser apresentado como uma nova proposta. Oliveira

(2011, p. 155) esclarece o seguinte:

Outro ponto destacado na confrontagdo dos diversos estudos é a evidéncia de
metodologia diferenciada para o ensino de geometria, principalmente apoiado na
presenca de materiais didaticos e com énfase na experimentacdo. As figuras
geométricas também marcaram presenca acentuada nos manuais didaticos da época.
Pode-se afirmar que tanto os materiais didaticos como a experimentacdo sao
apontados como fundamentais na passagem do concreto para o abstrato, de modo a
atingir as estruturas matematicas.

Sabendo-se que o0s conceitos geométricos desenvolvem, no aluno, um tipo especial
de pensamento que Ihe possibilita compreender, descrever e representar, de forma organizada,
0 mundo em que vive (BRASIL, 2001), ndo é cabivel deixa-los a margem de nossa pratica
pedagogica, pois estariamos contribuindo, de fato, para a ndo efetivagdo de um ensino de

qualidade. Aos professores, pode-se oferecer possibilidade de se descobrir, e de se encantar,
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com as maravilhas da Geometria e as inUmeras facetas de suas infinitas proposicoes; aos
alunos, a possibilidade da descoberta, da busca pelo conhecimento que d& prazer e que, de
alguma forma, produz certo deslumbramento e encantamento, como também, pelo seu cunho

altamente pedagogico. Soares (2009, p. 96) afirma que

A geometria é essencialmente humana, ou um conjunto de criagdes (...) que 0 ser
humano encontra para transformar e representar o espaco em que vive; planejar a
construcdo de um objeto, exprimir ideias sobre o que percebe no ambiente;
promover o embelezamento de um objeto, de uma superficie ou de um ambiente;
representar o mundo em linguagem cientifica.

Por ser uma criagdo humana, “inventada” pelas necessidades da humanidade, a
escola é o ambiente adequado para que a crianca desenvolva seu pensamento criativo e a
capacidade de visualizagdo espacial, bem como, a internalizagcdo da comunicagdo por meio de
relagOes espaciais entre 0s objetos. Dessa forma, afirma Toledo; Toledo (2009, p. 222) “cabe
aos educadores planejar e propor atividades que favoregcam condi¢des para que os alunos se
apropriem aos poucos, da linguagem e dos conceitos geométricos.” Esta mesma autora
ressalta que “o grande objetivo do ensino da geometria ¢ fazer com que a crianca passe do
espaco vivenciado para o espaco pensado” (2009, p.279). Deste modo, vé-se que a escola é
lugar mais importante e, provavelmente, o Unico capaz de oferecer tdo grande contribuicéo,
para o desenvolvimento da criancga.

Foi discutido, na introducdo desse estudo, que as poucas praticas de ensino,
relacionadas a Geometria, provavelmente decorrem das dificuldades dos professores, para
compreenderem bem, os contetidos referentes a essa area de conhecimento, principalmente
pela precariedade da formacdo dos professores, causa de muitas das suas dificuldades
pedagdgicas. Muitos professores afirmam que estudaram pouca Geometria no seu tempo de
estudo e que se sentem pouco a vontade para ensina-la, e que necessitam, em primeiro lugar,
estudar seus conceitos, para repassar aos alunos. E possivel constatar que a ignorancia sobre a
importancia dos conceitos geométricos possibilitou o afastamento deste estudo, e que, quando
os professores tentam adiar cada vez mais para o final do ano letivo o seu ensino, ou, quando
preferem ndo aborda-lo, estdo procurando ser fieis aos seus principios de fidelidade
profissional e ética, pois ouvimos os “mais corajosos” afirmarem ndo saberem bem
Geometria. Por isso, “ensinam” apenas aquelas figuras que vem nos livros didaticos. Tais

relatos s6 vém corroborar o que afirma Fonseca (2011, pp. 14-15)

E frequente ouvir das professoras das séries iniciais que, por diversos motivos, mas
principalmente por ndo saberem o que fazer (hem como e nem por qué), elas acabam
ndo trabalhando nada de Geometria em suas aulas de matematica. Mais do que a
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dificuldade do ensino de Geometria é a omissdo desse ensino que flagramos nas
experiéncias que acompanhamaos ou nos depoimentos dos professores.

Essas constatacdes deixam claro, para nds, a necessidade urgente de formacao
continuada nessa area, como instrumento de -- a0 menos --, amenizar as dificuldades dos
professores e dinamizar o processo de ensino e aprendizagem, no que diz respeito ao ensino

de Geometria.

3.2 Geometria: a linguagem da abstracéo

Acredita-se que a Geometria surgiu com 0s egipcios, porém seu estudo, de maneira
abstrata, desenvolveu-se com os gregos, dentre os quais se destacou Euclides, como referi
anteriormente. Conferindo a Geometria um conceito sucinto, pode-se dizer que é uma area da
Matematica que tem por objetivo o estudo das propriedades das figuras em uma, duas ou trés
dimensGes. Para Toledo (2009, p. 215),

A construcdo da nocdo de espaco desenvolve-se lentamente com base em
experiéncias iniciais de contato do bebé com o berco e com os objetos que o
rodeiam. Essa no¢do amplia-se até chegar a etapa de apresentagdo desse espaco, que
¢ quando o adulto consegue localizar objetos por meio de um sistema de
coordenadas, por exemplo, um mapa. Em resumo é um trabalho que se inicia com as
acBes da crianga e se completa com uma operacdo mental.

Estudos a respeito da Geometria assinalam que o seu corpo € ponto de referéncia
crucial no processo de construcdo dos conceitos geométricos pela crianca, alids, € seu
primeiro “objeto concreto” para a aquisi¢do desse conhecimento. Pires (2000, p. 36) afirma
que “a Geometria lida com relagdes entre objetos reais e objetos tedricos e sua origem esti em
trabalhos praticos reais e a0 mesmo tempo, em teorias abstratas.”

Neste sentido, o estudo da Geometria, enquanto linguagem da abstracdo, é de
fundamental importancia para o desenvolvimento cognitivo da crianga e, no Ensino
Fundamental, o conhecimento do mundo a sua volta é o ponto de partida para o ensino dessa
disciplina. Aprofundar discussdes sobre esse processo, buscando embasamento em tedricos
que possam auxiliar os professores na compreensdo dessa aquisicdo é crucial para sua

efetivacdo. Em consonancia com esse pensamento Lopes, (2005, p. 74) aponta que

Na abordagem construtivista piagetiana, o conhecimento resulta das mudancas nas
estruturas cognitivas conceituais resultante da interag8o entre o aluno (sujeito) e o
objeto (geométrico). Essas estruturas mudam por meio de dois processos distintos: a
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assimilacdo e a acomodacdo. Na fase de assimilagdo um novo elemento €
incorporado a estrutura cognitiva do aluno - o sujeito age sobre o objeto. Na fase de
acomodacdo ocorre 0 processo inverso, 0 objeto atua sobre o sujeito por meio de sua
influéncia sobre as estruturas cognitivas do aluno.

As pesquisas de Jean Piaget em muito contribuiram para um melhor entendimento de
como a criancga se apropria da nocao espacial, ressaltando que, na medida em que a crianca se
organiza para se deslocar, descobre caminhos e aprende a superar obstaculos. “O espago ¢
exteriorizado, aparece como o ambiente imovel no qual se situam tanto o sujeito como o
objeto” (PARRA et.al., 1996, p. 247). No entanto, a realizacdo desse processo € lento e
gradual, e se efetiva por meio de etapas.

Enfim, a passagem do concreto para o abstrato, ou seja, do espago vivenciado para o
pensado, ocorre, a partir de duas situagdes. No espaco vivenciado, a crianga observa,
manipula o objeto, pega, decompde, monta, desmonta, enquanto que, no espaco pensado, ela
constréi um espaco interior, fundamentado no raciocinio. Em reforco a esta ideia, Piaget
(1993, p. 32) enfatiza, mais ainda, que “o problema da passagem da percepgdo a
representacdo espacial é portanto, dupla, e apoia-se simultaneamente no significante e no
significado, isto é, na imagem e no pensamento.” A partir do contato direto com o0s objetos,

com a imagem, desenvolve-se, entdo, esse conhecimento, a percepcao.

Ora, se a construgdo do espago comeca no plano perceptivo, ela prossegue no
terreno da representacdo e, para introduzir ao estudo da intuicdo espacial de ordem
representativa, seria necessario, precisamente, compreender a passagem de um
desses planos ao outro. (PIAGET, 1993, p. 53).

E nesse sentido que presencia-se, nas escolas, as dificuldades que os professores
sentem ao tratarem do conhecimento da Geometria, pois este ¢ um “tipo” de conhecimento
bastante singular, como se ele fosse intrinsicamente ligado ao ser humano e fizesse parte de
sua inteligéncia, uma capacidade inata e interna. No entanto, para que esse conhecimento seja
exteriorizado, existe a necessidade de estimulos externos, estimulos concretos, visuais, para
que a crianca desenvolva essa capacidade perceptiva, de modo a apreendé-la e materializa-la,
na forma do conhecimento concretizado, em suas a¢des do cotidiano. Percebe-se, ainda, que
uma das dificuldades para o desenvolvimento desse conhecimento é que este ndo acontece de

uma hora para outra, mas por meio de fases, que sdo paralelas a idade das criancgas.

Durante um primeiro estagio, que se estende em média até 3 ou 4 anos, obtemos um
reconhecimento mais ou menos facil dos objetos familiares, mas ndo das figuras
geométricas de carater euclidiano, ao passo que durante o segundo estagio (4-6,6-7
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anos) as figuras euclidianas sdo progressivamente diferenciadas e somente no curso
de um terceiro estagio (ap6s 6: 6 ou 7 anos) a sintese das formas complexas
possivel. (PIAGET, 1993, P. 36)

De acordo com Piaget, o desenvolvimento da atividade perceptiva ou sensoério-
motora, durante o primeiro estadgio de desenvolvimento da crianca (até mais ou menos 4
anos), acontece de forma muito sensivel. Neste periodo, a crian¢a permanece quase passiva, a
presenca dos objetos. Ela pega os objetos, apalpa-os, mas ainda ndo “sabe” explora-los. No
estagio 11, o tatil-cinestésico (de 4 a 7 anos), a atividade perceptiva se afirma, a crianca passa
a realizar, nos objetos, exploragcbes mais globais, segura-0s em suas extremidades e passa a
estabelecer relacbes das partes com o todo. A principio ela faz uma analise incompleta, até
chegar a uma analise mais detalhada dos angulos, como por exemplo, observa as rotacdes e a
passagem dos movimentos.

No terceiro estagio, o nivel das operacdes concretas (7- 8 anos), a crianca passa a
realizar exploracdes sistematicas e a ter dominio, do visivel e do manipulavel, e o seu
pensamento ja consegue trabalhar por meio de analogias. A partir de entdo, ela passa a
interiorizar a figura e sua imagem, por completo. Piaget (1993, p. 56) considera a imagem
como uma “imitacdo interiorizada, isto €, suscetivel de esbogar-se sem mais nada, em lugar de
manifestar-se em gestos exteriores, mas ligada no inicio a esses gestos imitativos, como na
imagem ludica (...)".

No estagio 1V, das operacBes formais (11 a 12 anos), a crianca ja domina as
operacbes concretas. E nesse nivel que tem inicio o pensamento formal ou hipotético-
dedutivo, das proposi¢des abstratas. Como vimos, a passagem desses “movimentos” ndo se
faz de uma hora para outra, mas de forma natural e espontanea. No entanto, para que o
conhecimento geométrico seja explorado com plenitude, de modo a contribuir para o
desenvolvimento cognitivo da crianca, precisa, como ja frisamos, ser explorado com
estimulos apropriados e ao nivel das criancas, para que este conhecimento nédo seja sufocado,
por falta de orientacdo e cuidado, no devido tempo.

A partir dessas construgdes “a geometria surge, entdo, como uma ciéncia empirica,
em que os esforcos de teorizacdo estdo a servigo do controle das relagdes do homem com seu
espaco circundante” (PARRA, 1996, p. 242). Segundo estudos de Jean Piaget (1993), essa
relagdo acontece de forma sequencial, pois a crianga considera primeiro as relagdes
topolodgicas de vizinhanca, separacdo, ordem, contorno e continuidade. Nessa fase, a crianca
ja consegue distinguir entre figuras abertas e fechadas e diferenciar o espaco interior do

exterior. Posteriormente, as relacbes projetivas, onde a crianga consegue realizar a
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descentralizacdo do espaco exterior ao sujeito, que o contempla de certa distancia, e a partir
dessa perspectiva, coordena diferentes pontos de vista possiveis, atuando e modificando esse
espaco, e construindo algumas interagdes. De posse dessas duas relacdes, a crianca chega a
construcdo do espaco euclidiano, que tem como caracteristica fundamental a métrica, pois,
para Piaget, “(...) é a métrica, que possibilita a estruturacdo de um sistema tridimensional de
coordenadas e, em consequéncia, a matematiza¢do do espago.” (PIAGET, apud PARRA,
1996, p. 249).

Ver-se, entdo, que a construcdo do conhecimento geométrico envolve certa
complexidade, inerente ao proprio desenvolvimento da inteligéncia humana. Nesse sentido, a
escola se constitui num lugar apropriado para ajudar na construgdo desse conhecimento,
através de atividades diversificadas, concretas e compativeis, com o0s niveis de
desenvolvimento da crianga. Fonseca (2011, p. 28) afirma que “o objetivo principal do ensino
de geometria nas séries/ciclos iniciais é a percep¢do e organizagdo do espago em que se vive.”
A escola, pode propiciar, e tem condigGes de estimular, a capacidade criadora e de observagao
da crianca, atraves de atividades planejadas para esse fim, colaborando de forma direta com
seu crescimento e desenvolvimento do conhecimento cognitivo e espacial, e, a0 mesmo
tempo, dando-lhe condi¢Ges de atuar no espago em que vive, refletindo sobre suas condicoes e
funcionamento. Dessa forma, a crianca podera interagir e modificar esse espaco, de acordo
com suas necessidades.

De acordo com Gardner (1994, p.155), o estudo da Geometria possibilita o

desenvolvimento da inteligéncia espacial,

(...) Como uma inteligéncia que data de muito tempo, a inteligéncia espacial pode
ser prontamente observada em todas as culturas humanas conhecidas. E o teorico
acrescenta: [...] invengdes especificas como a geometria.

Piaget, entdo, viu a inteligéncia espacial como parte intimamente relacionada ao
crescimento l6gico e a partir de seus estudos nos fala da compreensdo sensorio-motor do
espaco que emerge deste a primeira infancia. Por isso, a importancia de as escolas e o0s
professores, trabalharem o conhecimento geométrico desde cedo, pois, tais estudos apontam
que essa inteligéncia intensamente agucada € a que vai proporcionar um bem de valor
inestimavel, em nossa sociedade, possibilitando a formagdo de profissionais ndo apenas da
area da matematica, mas da topologia, da escultura, da arquitetura, dos que trabalham nos
oceanos, na construcdo e representagdo de mapas, na construcao civil, no planejamento de

urbanizacéo das cidades, dentre muitos outros. Gardner (1994, p. 136-137) ainda reforga que
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(...) A inteligéncia espacial acarreta algumas capacidades frouxamente relacionadas:
a capacidade de reconhecer exemplos do mesmo elemento; a capacidade de
transformar ou reconhecer uma transformacdo de um elemento em outro; a
capacidade de evocar formas mentais e entdo transformar estas formas; a capacidade
de produzir uma representagao grafica de informagdes espaciais e similares.

Ao serem trabalhados, desde cedo, esses conhecimentos levam o aluno a
perceber o mundo com precisdo, realizar transformacdes necessarias em seu meio, e a ser
capaz de recriar aspectos da experiéncia visual, mesmo na auséncia de estimulos fisicos
importantes. E, hoje, mais do que nunca, percebe-se a necessidade desse conhecimento,
principalmente, para ajudar a resolver situaces que envolvem o espaco, suas delimitacdes, o
planejamento das cidades, enfim, o melhor aproveitamento do espaco, suas criacOes, de
acordo com os anseios da sociedade, de tal modo, que Gardner (1994, p. 149) nos esclarece

que

Claramente, o conhecimento espacial pode servir para uma variedade de finalidades
cientificas, como uma ferramenta Util, um auxilio ao pensamento, uma maneira de
captar informacdes, uma maneira de formular problemas ou como o proprio meio
para resolver problema.

Mais uma vez, nota-se a grande importancia do trabalho a ser realizado pela
escola e pelos professores, na construgcdo do conhecimento geométrico pela crianca -- desde a
primeira infancia --, pois, como foi constatado, este é um processo gradativo, mas que precisa
ser estimulado a partir de atividades préaticas, e do contato com objetos manipulaveis para que
aconteca de modo favoravel. Esses estimulos também possibilitam o desenvolvimento da
inteligéncia espacial, a partir da internalizagcdo da imagem do mundo visual, com preciséo, a
fim de que sejam possiveis as transformacfes necessérias, e para que, assim, ocorra a

passagem da percep¢do abstrata, para a concreta, a “real”.

3.3 O curriculo presente na prética dos professores

A préatica do professor envolve inimeras situagGes, dentre elas, uma das mais
importantes € a questdo da relagdo dos docentes, com 0s saberes, e a sua transmissdo. O
curriculo configura-se como um saber de crucial importancia, nessa pratica, pois o que
ensinar € uma das questdes que permeiam o planejamento do professor, desde o inicio do ano

letivo.
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Ao longo de suas carreiras, 0s professores devem também apropriar-se de saberes
que podemos chamar de curriculares. Esses saberes correspondem aos discursos,
objetivos, contelidos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta 0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da
cultura erudita e de formacdo para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente
sob a forma de programas escolares (objetivos, contelidos, métodos) que o0s
professores devem aprender a aplicar. (TARDIF, 2011, p. 38)

Segundo Silva (2010, p. 12) “O curriculo aparece pela primeira vez como objeto
especifico de estudo e pesquisa nos Estados unidos dos anos 20.”

No Brasil, pode-se afirmar que o nascimento da Educacdo Matematica como campo
profissional, no inicio do século XX até o final dos anos de 1960, contribuiu significadamente
para importantes reflexdes com relacdo ao curriculo na area da Matematica. Fiorentine (2012,
p. 17) afirma que Everardo Backheuser e¢ Euclides Rosco foram os primeiros “educadores
matematicos” a construir materiais de estudos nessa area. O primeiro pesquisador com relacédo
ao ensino da Matematica na escola primaria e o segundo pesquisador com relagdo ao ensino
secundério e as reformas curriculares. Porém, suas contribui¢es estavam voltadas mais para
o compendio de livros-texto para os alunos e orientacGes didatico-metodoldgicas e
curriculares aos professores.

Entre 1955 e 1966 ocorrera no Brasil Congressos de ensino de Matematica (CBEM)
e estes trouxeram para o curriculo da Matematica e estudos relativos ao ensino e a
aprendizagem. Estes eventos surgiram do anseio em engajar-se no movimento internacional
de reformulacdo e modernizacdo do curriculo escolar (Movimento da Matematica Moderna —
MMM).

No final da década de 1960, a educacdo passa a ser valorizada com o regime militar,
pois necessitava-se de “mao de obra” mais qualificada, entdo o sistema educacional brasileiro
é ampliado. Assim, no inicio dos anos de 1970 surgem varios programas de pds-graduacao e
alguns estudos mais sistematicos sobre a aprendizagem da matematica ou sobre o curriculo e

0 ensino. Fiorentini (2012, p. 42) afirmam que

A principal mudanca verificada nos Gltimos anos é que esses estudos deixaram de
focalizar aspectos muito gerais da aprendizagem e passaram a centrar o foco na
aprendizagem de contetidos matematicos especificos.

Percebe-se uma forte presenca do curriculo focado apenas no contetdo.

O foco de estudo mais prestigiado pelas pesquisas tem sido o processo de contagem,
o0 sistema de numeragdo e as operagdes fundamentais com ndmeros naturais, nas
séries iniciais. S6 mais recentemente tem sido dada maior atengdo ao estudo dos
racionais, da algebra, da geometria, da estatistica e probabilidade e de céalculo
diferencial e integral. (Ibidem, 2012, p.42).
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Tendo como base tais discussfes, as pressdes sociais econémicas e politicas em
relagdo a formagdo de novos profissionais, bem como a presséo de académicos sobre o ensino
da Matematica, o uso de novas tecnologias e novas aplicagdes nesse ensino fizeram emergir
mudancas no curriculo da Matematica. Pode-se destacar algumas mudancas com relacdo a
estudos comparativos entre diversos paises sobre o curriculo proposto oficialmente quanto ao
curriculo em acdo, efetivamente vivenciado em sala de aula ou aquele que os alunos
aprendem. Com relacdo ao Brasil, estudos curriculares relativos ao ensino fundamental tém
sido mais frequentes do que o curriculo de matematica do ensino médio. Houve também
maior énfase ao curriculo em agdo do que o proposto, planejado ou supostamente avaliado
pelos professores. A partir de entdo o professor passou a ter um papel importante, deixou de
ser um simples executor do curriculo, mas principalmente, junto com os alunos, um executor
desse curriculo. Ao menos, foi 0 que se esperava que acontecesse, um dialogo entre os saberes
historicamente produzidos e os saberes socioculturais trazidos ou produzidos pelos alunos em
sala de aula. Outra questdo importante que se sobressaiu diz respeito ao “curriculo oculto”
relacionado aos valores, ideias e concepgdes que estdo inter-relacionadas com a prética
pedagbgica.

A partir do Movimento da Matematica Moderna — MMM — considerado o segundo
movimento internacional de modernizacdo do ensino de matematica, percebe-se novas
“transformagdes” no curriculo da Matematica. Esse movimento teve muita forca entre as
décadas de 1960-1980. No Brasil, esse movimento contribuiu fortemente para a preocupacao
com a formacdo de professores, principalmente dos que atuavam no ensino secundario. No
entanto, no que concerne ao ensino de Geometria esse movimento trouxe algumas
“confusdes” no entendimento sobre qual geometria deveria ser trabalhada nas escolas e,
consequentemente, esses embates contribuiram para que 0 seu ensino fosse praticamente

extinto das escolas. Lopes (2005, p. 66) afirma que

Sendo tdo evidente a importancia da geometria no curriculo matematico da escola
fundamental e médio, parece-nos atualmente incrivel que, durante muitos anos, o
ensino da geometria no Brasil foi consideravelmente reduzido, até a sua quase
extingéo.

Com relacdo ao curriculo para o ensino da geometria houve muitos confrontos de
ideias, propostas, de diversos estudos em que era evidenciada a importancia de uma

metodologia diferenciada, principalmente com o apoio de materiais didaticos com énfase na

experimentacdo. Nesse periodo as figuras geométricas ganharam forte presenca. Tais
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confrontos ganharam destaque nos cursos ginasiais, porém, no que diz respeito ao ensino
primario as lacunas continuaram a existir.

No periodo da década de 60 aconteceram muitas conferéncias interamericanas. A
questdo da precariedade e do atraso com relacdo a formacao dos professores. O curriculo e
sua modernizagdo apareciam dissociados da melhoria do ensino. Oliveira, Silva e Valente
(2011, p. 28) afirmam que “os professores deveriam formar-se ndo apenas para ensinar
melhor, mas para ensinar segundo os projetos curriculares “modernos.”

No inicio dos anos de 1970 muitas propostas curriculares passaram a dar énfase a
uma flexibilizacdo do aprofundamento dos contetudos de acordo com o novo perfil do aluno.
H& uma preocupacdo em respeitar as fases do desenvolvimento infantil e sugeria uma

sequéncia para a introducdo de cada conteudo.

A avalanche de informagGes sobre mudangas propostas a insercdo de milhares de
professores na rede em um certo intervalo de tempo e a nova clientela, antes elitista
e agora heterogénea, pediam estratégias rapidas de divulgacéo e circulacdo de novas
propostas. Sendo assim, a equipe de elaboradores, quer das propostas curriculares,
quer dos livros didaticos, apropriou-se do que foi considerado necessario e do modo
que era possivel, inventariando um rol de prioridades sobre o que realmente poderia
ser levado as salas de aulas. (OLIVEIRA, 2011. P. 125).

Dessa forma, houve, no Brasil, urgéncia de implantacdo das reformas determinadas
pelas Leis Nacionais de Educacdo. As publicaces oficiais trazendo novas propostas, de
reformulacédo curricular e divulgacdo como forma de implementar as novas diretrizes para o
ensino da matemadtica (LDB’s).

No entanto, apesar das contribui¢cbes que esses movimentos trouxeram ao curriculo
da Matematica, no Brasil, houve uma avalanche de publica¢des para subsidiar o trabalho dos
professores quanto as novas metodologias em atendimento as exigéncias do curriculo
“moderno”, denotando apenas um interesse comercial dos editores. Investiu-se muito em
impressos para atrair as criangas, como jogos, recurso graficos, cores, entre outros.

Para aprofundar as discussdes, descreve-se, a seguir, todo processo de construgédo
dessa pesquisa, 0s instrumentos utilizados, bem como, a construcdo das categorias elencadas a

partir dos dados observados com os primeiros resultados de investigacéo.



35

4 APESQUISA

4.1 Procedimentos iniciais

Para o desenvolvimento da presente pesquisa, optou-se por uma abordagem qualitativa,
na qual “a representatividade (...) estd relacionada a sua capacidade de possibilitar a
compreensdo do significado e a “descricdo densa” dos fendmenos estudados em seus
contextos e ndo a sua expressividade numérica.” (GOLDENBERG, 1997, p.50). Assim, 0s
dados, as informac6es qualitativas mostram detalhes das situa¢des para tentar compreender 0s
individuos em suas proprias vivéncias, levando em consideracdo suas emocdes, pensamentos

e subjetividade. Dessa forma, para Goldenberg (1997, p.27)

Como a realidade social s6 aparece sob a forma de como os individuos véem o
mundo, 0 meio mais adequado para captar a realidade é aquele que propicia ao
pesquisador ver o mundo através “dos olhos dos pesquisados.

A modalidade de pesquisa qualitativa selecionada para a presente investigacdo € um
estudo de caso, conceituado por Yin (2010, p. 39) como
O estudo de caso é uma investigacdo empirica que investiga um fendémeno
contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real, especialmente
quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente evidentes.
Ainda, segundo Yin (2010, p. 41) “(...) questdoes de levantamento (como as que
buscam respostas categoricas e ndo numericas) levam em conta a evidéncia qualitativa, ndo a
quantitativa.” As respostas categéricas sd0 construidas durante a analise dos dados, em
conformidade com as semelhancas das respostas dos individuos pesquisados, por isso a
importancia da experiéncia e da sensibilidade do pesquisador para realizar bem o cruzamento
dos dados e mostrar esses resultados como se apresenta na realidade dos entrevistados em
consonancia com as teorias existentes para justifica-las, explica-las.
Definidos os objetivos, as referéncias tedricas e a metodologia da pesquisa, 0 proximo

passo foi a selecdo das escolas que fariam parte do universo da pesquisa.

4.1.1 Selecgéo das escolas

Para a identificacdo das escolas que trabalham com o Ensino Fundamental I, buscou-

se informacdes na Secretaria de Educacdo do municipio e esta nos entregou uma lista das
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escolas existentes, na zona urbana e na zona rural. Ao todo s&o 37 escolas no municipio. Na
zona urbana sete escolas trabalham com o Ensino Fundamental I, mas ndo foi possivel acesso
a quantidade de escolas desse nivel de ensino da zona rural, muitas delas possuem turmas com
os dois niveis de ensino, o Fundamental | e 1.

A escolha das escolas pesquisadas ndo se deu de forma aleatoria, mas de acordo com
alguns critérios relacionados aos objetivos de nossa pesquisa, como: escolas que
pertencessem a rede publica, do municipio de Teot6nio Vilela e que estivessem localizadas na
zona urbana. Optou-se pelas escolas da zona urbana, pois a Secretaria de Educagdo deste
municipio informou que muitas escolas da zona rural eram de dificil acesso, devido as
estradas e a distancia, entdo, como ndo seria possivel realizar a pesquisa englobando todas as
escolas rurais, foi entdo viavel realizar a investigacdo nas sete escolas da zona urbana, que
trabalhavam com o Ensino Fundamental I; e o outro critério foi que essas escolas tivessem, no
seu corpo docente, professores formados no curso de Pedagogia, por entender como afirma
Franco (2012, p. 222) que

Para compreender as praticas e construir saberes, essa ciéncia requer investigacdes
com os protagonistas e suas praticas e, para transforma-las, requer igualmente a
partilna de interpretacbes com os sujeitos participantes e o filtro iluminador das
teorias. Estas se fazem e se refazem a medida que entram em confronto e didlogo
com a prética.

Ver-se, dessa forma, a possibilidade de discutir sobre a realidade dos cursos de
Pedagogia, suas demandas e conflitos, a partir das praticas dos professores/pedagogos e do
didlogo com estes, por meio das investigacdes realizadas nesta pesquisa, bem como, a
possibilidade repensar a pratica pedagdgica, a partir de nossas observacdes, analises e leituras.

Visitando, entdo, as sete escolas da zona urbana, para saber a quantidade de turmas e
as salas de aula trabalhadas, em cada uma delas, foi agendado encontro com os coordenadores
dessas escolas, para expor 0 objetivo da pesquisa, e deixar com 0s mesmos 0s questionarios,
para serem entregues aos professores, interessados em participar da pesquisa. Das sete escolas
visitadas houve o retorno de cinco®, em que foi possivel, dessa forma, prosseguir com as

investigacoes.

! para resguardar a identidade das escolas que fizeram parte do estudo, elas serdo identificada como Escola 1,
Escola 2, Escola 3, Escola 4, e Escola 5.
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Quadro 1 — Relac&o das escolas participantes da pesquisa

ESCOLAS | QUESTIONARIOS | QUESTIONARIOS
ENTREGUES RECEBIDOS

Escola 1 06 03
Escola 2 09 02
Escola 3 08 -
Escola 4 08 01
Escola 5 05 05

Total de 36 11
questionarios

Autora, 2013

Dessa forma onze professores fizeram parte de nossa pesquisa, participando de todas

as etapas, distribuidos em quatro escolas da rede publica municipal.

4.1.2 Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos selecionados para essa investigacdo sdo professores formados em
Pedagogia que lecionam nas escolas publicas da zona urbana do municipio de Teot6nio Vilela
e que lecionam no Ensino Fundamental I, do 1° ao 5° Ano. Todos os sujeitos que participaram
desta pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (Anexo) levando em

consideracdo o que diz Goldenberg (1997, p. 59):

O pesquisador deve precisar as dificuldades e os limites da pesquisa, as pessoas que
Ihe ajudaram em sua entrada no campo (...), as pessoas que se recusaram a dar
entrevistas, as perguntas que ndo foram respondidas pelos pesquisadores, as
contradicBes apresentadas, a (in)consisténcia das respostas, possibilitando uma viséo
ampla do estudo, e ndo apenas dos aspectos que ‘deram certo’.

N&o houve dificuldades para que os professores assinassem esse documento, pois foi
bem explicado quais eram os objetivos, que eles teriam suas identidades resguardadas, e que o
foco maior era contribuir, de alguma forma, para a melhoria da educacdo. Deste modo, foram
utilizados nomes ficticios, a fim de preservar a identidade dos sujeitos que se envolveram na

pesquisa. Assim preservados pelo anonimato, séo eles:
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Ana. Docente da Escola 1. Graduada em Pedagogia, com especializacdo nesta area.
H& 17 anos é professora da rede municipal de Teotdnio Vilela. Trabalha com o Ensino
Fundamental |.

Vania. Docente da Escola 1. Cursou o Magistério e é graduada em Pedagogia. E
professora da rede municipal de Teotbnio Vilela, h& 14 anos e atua no Ensino Fundamental |.

Mara. Docente da Escola 1. Graduada em pedagogia, h& 12 anos e trabalha na rede
municipal de Teotdnio Vilela, com o Ensino Fundamental I.

Jose. Docente da Escola 2. Graduada em Pedagogia e leciona na rede municipal de
Teotbnio Vilela, com o Ensino Fundamental | ha 14 anos.

Naldo. Docente da Escola 2. Graduado em Pedagogia com especializacdo na area.
Teve algumas experiéncias como coordenador de escola, mas atualmente é professor do
Ensino Fundamental I, na rede municipal de Teotdnio Vilela. Leciona ha 16 anos.

Tania. Docente da Escola 4. Graduada em Pedagogia com especializa¢do na area.
Leciona na rede municipal de Teotonio Vilela, ha 15 anos, com o ensino fundamental I.

Geni. Docente da Escola 5. Graduada em Pedagogia. H& 11 anos é professora da
rede municipal de Teot6nio Vilela, no Ensino Fundamental I.

Alana. Docente da Escola 5. Graduada em Pedagogia, com especializacdo em
Psicopedagogia. H& 17 anos, é professora do Ensino Fundamental I, na rede municipal de
Teotonio Vilela.

Arlete. Docente da Escola 5. Graduada em Pedagogia. Professora da rede municipal
de Teotonio Vilela, hd 20 anos. Lecionou durante muitos anos no Ensino Fundamental II,
como professora de Matematica. Atualmente, leciona no Ensino Fundamental |.

Lena. Docente da Escola 5. Graduada em Pedagogia. Ha 12 anos leciona na rede
municipal de Teot6nio Vilela. Durante dois anos, lecionou em turmas do Ensino Fundamental
Il, como professora de Matematica, mas atualmente trabalha em turmas do Ensino
Fundamental 1.

Vaneide. Docente da Escola 5. Graduada em pedagogia, com especializagdo em
Psicopedagogia. Ha 15 anos, leciona em turmas do Ensino Fundamental I, na rede municipal
de Teotbnio Vilela.

Participaram dessa pesquisa onze professores. Desses 11 professores, 9% do sexo

masculino e 91% do sexo feminino.



Tabela 1 - Género

%

Masculino 9%
Feminino 91%
Total 100%
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Todos os professores sdo formados em Pedagogia, e 45% deles com especializacao.

Tabela 2 - Escolaridade

%

Formado em Pedagogia

100%

Com Especializagio

45%

Destes professores entrevistados, 27% possuem renda até 2 salarios minimos; 64%

dos entrevistados com renda entre 2 a 4 salarios minimos; e 9% entre 4 a 10 salarios minimos.

Tabela 3 - Renda mensal

%

Até 2 salarios minimos 27%
2a4SM 64%

4210 SM 9%
Total 100%

Dos 11 entrevistados, 45,5% deles possuem tempo de trabalho, em sala de aula,

entre 10 a 15 anos; 45,5% entre 16 a 20 anos; e 9% acima de 20 anos.

Tabela 4 — Tempo de servico

%
10 a 15 anos 45,5%
16 a 20 anos 45,5%
+ de 20 anos 9%
Total 100%




40

45 5% destes, tém idade entre 30 a 35 anos; 45,5% entre 36 a 40 anos; e 9%, acima
de 40 anos.

Tabela 5 - Faixa etaria

%
30 a 35 anos 45,5%
36 a 40 anos 45,5%
+ de 40 anos 9%
Total 100%

Dos 11 professores entrevistados, cinco concluiram a especializa¢do, porém, todos
sdo formados em Pedagogia, apesar de relatarem, em conversa informal, sobre as dificuldades
enfrentadas para se iniciar e concluir um curso superior, principalmente para quem mora em
cidade do interior, apesar de eles mesmos afirmarem que, com relacdo ha anos atras, a
situacdo esta bem melhor.

Outro aspecto observado, no perfil dos entrevistados, é o fato de a maioria desses
professores serem do sexo feminino e, isto, se torna um fator bastante curioso. Vianna (2001,
p. 03) afirma que

Ao longo do século XX, a docéncia foi assumindo um carater eminentemente
feminino, hoje, em especial na Educagdo Bésica (composta da Educagdo Infantil, do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio), é grande a presenca de mulheres no
exercicio do magistério.

A literatura tem revelado que a docéncia feminina surge no final do século XIX,
especialmente com a expansdao do ensino publico. Desde entdo, a presenca feminina no
cenario educativo é cada vez mais abrangente e, ao longo das décadas, as mulheres vém
ganhando destaque, nas diferentes modalidades de ensino, bem como, em situacGes de

destaque burocrético, dentro dos sistemas educacionais.
4.1.3 Os instrumentos da pesquisa/aplicacdo
A partir de entdo, foi dado inicio ao estudo de caso, propriamente dito, cujo objetivo

foi investigar quais conhecimentos de geometria os professores dos anos iniciais, do

municipio de Teotbnio Vilela, possuem. Segundo Yin (2010, p. 142) “um importante ponto
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forte de coleta de dados do estudo de caso é a oportunidade de usar diferentes fontes de
evidéncias”. Uma definicdo muito importante, de estudo de caso, trouxe Yin (2010, p. 143),

para dar maior embasamento. Para este teorico.

O uso de mdltiplas fontes de evidéncias nos estudos de caso permite que o
investigador aborde uma variagdo maior de aspectos histéricos e comportamentais.
A vantagem mais importante apresentada pelo uso de fontes maltiplas de evidéncia,
no entanto, é o desenvolvimento de linhas convergentes de investigacdo, um
processo de triangulacdo e corroboragéo.

Para a coleta de dados, foram usados os seguintes instrumentos?:
1)Questionario aplicado aos professores formados em Pedagogia antes da oficina de
Geometria:® “Geometria de papel: dobras a vista”

O questionario foi composto de seis questdes (Apéndice A, p.80) e 0 seu objetivo
principal foi mapear o conhecimento dos professores, a respeito de alguns conceitos da
geometria plana. O questionario foi organizado com duas questdes abertas e quatro fechadas”,
a saber:

Primeira questao: “O que vocé entende por Geometria e qual é sua importancia?”

Com essa questdo, o objetivo era saber o conceito que os professores tém, sobre a
Geometria, e a importancia desse campo da Matematica, para 0 ensino-aprendizagem.
Implicitamente, por meio das respostas dos professores, verificar-se-ia 0 conhecimento deles
sobre essa area da matematica.

Segunda questiao: “O que vocé ja estudou em geometria?”

O objetivo principal era observar o que os professores haviam estudado, bem como o
que eles tinham aprendido, ao longo da vida escolar, pois, a partir do elenco desses contetdos,
seria possivel realizar algumas suposic¢des, acerca dos contetdos trabalhados em sala de aula.

’0 primeiro desenho de coleta de dados para a pesquisa contemplou a aplicacdo de um questionario com
perguntas abertas e fechadas que tinha como objetivo mapear quais conhecimentos os professores/pedagogos
tinham sobre a linguagem da matematica e as questdes metodoldgicas do ensino-aprendizagem, dessa
disciplina, de uma forma mais abrangente. No entanto, optou-se por ndo usa-los.

* A oficina de Geometria também se configurou como um instrumento da pesquisa e como Produto Final do
Mestrado Profissionalizante, detalhada no apéndice, desta pesquisa.

4 ~ . . ~ ~ sae

As quatro questGes fechadas foram retiradas do livro Espago e Forma: a construgdo de nog¢des geométricas
pelas criangas das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental de Célia Maria Carolino Pires e consta nas
referéncias bibliograficas.
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Terceira questdo: O objetivo foi verificar o conhecimento dos professores, sobre algumas
nocdes basicas de semelhanca.

- Quiais das figuras abaixo sdo semelhantes?

AA
L N
C N\ N
/{ \\
N\
B| |
— D —

a)Nenhuma Db)Todas <c)AeC d)BekE e)AeC;BeD

Fonte: PIRES, Célia Maria Carolino (Coord.). Espac¢o e Forma: a constru¢do de nogdes geométricas pelas
criangas das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. S&o Paulo: PROEM, 2000. (p. 264)

Quarta questdo: O objetivo — nesta questdo -- foi analisar o conhecimento béasico sobre
angulo, e algumas propriedades das figuras planas.

- Observe as figuras abaixo:

; -

<
/N

E correto afirmar que:

a) A figura 1 tem angulos retos.

b) A figura 2 tem todos os lados de mesma medida.

c) A figura 3 tem todos os angulos de mesma medida.

d) A figura 4 tem todos os lados e todos angulos de mesma medida.
e) NDA.

Fonte: PIRES, Célia Maria Carolino (Coord.). Espaco e Forma: a construcdo de nogdes geométricas pelas
criangas das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. S&o Paulo: PROEM, 2000. (p. 265)
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Quinta questdo: Por meio desta questdo, o objetivo foi verificar o conhecimento dos
professores sobre as ideias de mediatriz, de bissetriz e de simetria.

- Ao dobrarmos as figuras A, B, C, D e E, ao longo dos pontilhados:

1
o "|,
-
-
___________ e == * i
. 1
~ L)
-

E correto afirmar que:

a) Em todas, uma metade coincide exatamente com a outra.

b) Em nenhuma delas, uma metade coincide com a outra.

c) Afigura D, ao ser dobrada, uma metade n&o coincide com a outra.
d) A figura E, ao ser dobrada, uma metade ndo coincide com a outra.
e) NDA.

Fonte: PIRES, Célia Maria Carolino (Coord.). Espago e Forma: a constru¢do de no¢des geométricas pelas
criangas das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. S&o Paulo: PROEM, 2000. (p. 265)

Sexta questdo: Na sexta questdo, o objetivo foi verificar o conhecimento dos professores, a
respeito dos conceitos de unidimensionalidade, bidimensionalidade e tridimensionalidade, ou

seja, algumas nog¢des basicas da geometria plana e espacial.
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Observe as figuras

————— ]

E correto afirmar que sdo respectivamente unidimensionais, bidimensionais e

tridimensionais as figuras:
A)3e4;1e2;5e6
B)1e2;3e4;5e6
)1e2;5e6;3e4
)5e6;1e2;3e4
)

C
D
E)NDA

Fonte: PIRES, Célia Maria Carolino (Coord.). Espago e Forma: a constru¢do de no¢des geométricas pelas
criancas das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. Sdo Paulo: PROEM, 2000. (p. 268)

2)Questionario aplicado aos professores formados em Pedagogia apo6s a oficina de
Geometria: “Geometria de papel: dobras a vista”

O questionario foi composto de trés perguntas abertas (Apéndice B p. 83) e o
objetivo principal foi analisar os resultados, ap6s a realizacdo da oficina, o que serviria como
avaliacdo da mesma. As questdes foram as seguintes:

Primeira questido: “Houve alguma mudanca com relagdo aos seus conhecimentos sobre
geometria, apos a realizagdo da oficina? Vocé poderia falar sobre isso?”

A ideia era verificar se a oficina contribuiu para o conhecimento do professor, e se 0s
conceitos, nela trabalhados, poderiam ser desenvolvidos em sala de aula, com os alunos,
contribuindo assim, para a qualidade do curriculo escolar.

Segunda questdo: “Em sua opinido é preciso alguma mudanca no ensino de geometria? Dé
sugestoes”

Com esta questdo seria analisado a situacdo do curriculo desenvolvido pela escola

(prescrito), comparando-o com os documentos curriculares organizados pelos programas do

governo, como 0s PCN, por exemplo.
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Terceira questio: “Descreva como foi a realiza¢do da oficina: Geometria de papel: dobras a
vista e sua participagdo.”

Seria verificado, com essa questdo, o nivel de satisfacdo dos professores e se a
pergunta seria relevante para contribuir para a formacgdo continuada dos mesmos, podendo
dessa forma, contribuir também para o conhecimento de outros professores, se 0s conceitos
trabalhados ajudariam de alguma forma no processo de ensino aprendizagem dos alunos e de

que forma se daria isso.

3. Documentos
a)Curriculo da escola
Observar a presenca ou ndo de conteddos de Geometria, dentro do curriculo
construido pelos professores, analisando se este curriculo prescrito pelos pedagogos tinha
alguma relagdo com os documentos curriculares dos programas do governo, como 0s PCN.
b)Livro didatico
Observar a estrutura dos contetdos de Geometria e sua organizacdo no sumario, do
livro escolhido e trabalhado, pelos professores, fazendo relacbes com os livros que foram
oferecidos aos professores, durante o periodo da escolha desse importante instrumento
didatico. De acordo com o que fosse observado e analisado nesses instrumentos, construir
uma categoria para tratarmos do curriculo presente na pratica do professor.

4. Diario de campo
Foram realizadas anotacfes durante toda a pesquisa, principalmente através das

conversas informais. Essas conversas ndo se configuram exatamente como uma entrevista
semiestruturada ou estruturada. Foram realmente didlogos, mantidos informalmente, durante
os intervalos de aula, antes da aplicacdo dos questionarios, durante a realizacdo das oficinas,
e, principalmente, em encontros de Formacdo Continuada, oferecidos pelo municipio. Estas
conversas foram muito importantes pois, através delas, foi possivel perceber o nivel de
insatisfacdo dos professores com relacdo a sua pratica pedagdgica, retratado nas
consideragdes iniciais.
5. Oficina Geometria de Papel: dobras & vista®

A Oficina (Apéndice C, P. 85) teve como finalidade possibilitar a construcdo de alguns

conceitos basicos da geometria plana, a partir de dobraduras de papel, tendo como foco

> A oficina sera detalhada e fundamentada teoricamente no apéndice dessa pesquisa.
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principal contribuir com o processo de ensino e aprendizagem, bem como, a melhoria da
educacdo matematica. Os principais conceitos, trabalhados nessa oficina, foram: conceito de
ponto, plano, retas paralelas, retas concorrentes e retas perpendiculares; angulo reto, agudo e
obtuso; bissetriz, congruéncia e mediatriz; triangulo equilatero, escaleno e isosceles, suas
transformacdes e medidas de angulos; nog¢do do centro de gravidade do triangulo; estudo de
figuras bidimensionais (poligonos); simetria; nocdo de tridimensionalidade.

A oficina foi realizada no més de dezembro do ano 2013 e teve a duracdo de quatro
horas. A mesma foi realizada nas dependéncias da Escola 5, por ser uma escola mais

centralizada e, por isso, de facil acesso para todos os professores.

4.2 Andlise dos dados

Para conduzir esse procedimento de fundamental importancia, foram necessérias
algumas acdes, como:
a) Conduzir a aplicacdo dos questionarios, transcrevé-los, e analisa-los, a luz das

teorias pertinentes as ideias produzidas neste material.

b) Utilizacdo de um diério, durante a pesquisa de campo, para transcrever as falas
dos professores, durante as conversas informais, bem como as observagdes feitas, durante a

realizacéo da oficina.

c) adquirir copias dos curriculos construidos pelos professores, entregues a

coordenacao das escolas, participantes da pesquisa.

d) selecionar os livros didaticos, entregues as escolas para escolha, bem como, a
colecéo dos livros escolhidos pelos professores do municipio.

O contetdo, das entrevistas, dos documentos, das conversas informais e da
realizacdo da oficina, foi analisado, com o objetivo de identificar aspectos que envolvem o
problema delimitado (FIORENTINI, 2012, p. 103) afirma que

Apesar da critica de que geralmente a amostra ndo € representativa e de que toda
analise é sempre subjetiva, 0 exame de documentos pode ser uma técnica Util de
investigacéo se o pesquisador conseguir construir categorias de andlise, constituidas
pelos itens principais, mais frequentes e diferentes que surgem nos dados. As
categorias, no entanto, devem refletir os propdésitos da pesquisa.
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Com esse propésito, entdo, as questdes fechadas e abertas dos questionarios, as
conversas informais e a analise dos documentos, bem como, as observagoes elencadas durante

a realizacdo da oficina, possibilitaram a construcdo das seguintes categorias:

Quadro 2 — Documentos analisados e suas categorias.

CATEGORIAS DOCUMENTOS ANALISADOS

O conhecimento de Geometria Anadlise das perguntas fechadas sobre

conceitos basicos da geometria plana.

Visdo dos professores (perguntas abertas)
sobre a geometria e sua importancia para a

educacéo.

Contetdos de geometria estudados pelos

professores.

Novo olhar sobre o ensino da geometria Avaliagéo dos professores sobre o trabalho

realizado com a oficina.

Autora, 2013

Com as categorias formuladas, o préximo passo consiste na andlise cuidadosa das
producdes obtidas, bem como, o seu confronto com a literatura existente a fim de descobrir de
que maneira elas contribuem para a construgdo do conhecimento, principalmente para a
formacgéo dos professores dos anos iniciais e para a realizagdo de discussoes relevantes na

area da Educacdo Matematica.

4.2.1 Curriculo construido pelos professores (prescrito)

A analise do curriculo construido pelos pedagogos, nas referidas escolas, indica que
ele estd ancorado nos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (BRASIL, 1997).
Esse documento organiza os conteldos em quatro grandes blocos: nimeros e operacoes,
espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento da informacdo. Como esta pesquisa
investiga o conhecimento de geometria, pelos pedagogos do municipio de Teotdnio Vilela, foi
feito um recorte nos curriculos relativos a esse conteddo, objetivando cruzar essas
informacdes, com a analise dos livros didaticos, entregues aos professores, € o livro escolhido

por eles, no ano de 2013, bem como, com os questionarios dos respectivos docentes, ao
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responderem a questdo O que vocé ja estudou em geometria? Na analise dos documentos
(curriculo prescrito e livro didatico), pode-se identificar que os contetdos referentes a
Geometria, selecionados pelos professores, sdo 0s mesmos observados nos documentos como
0s PCN. Tardif (2011, p. 40) afirma que

Os saberes das disciplinas e os saberes curriculares que os professores possuem e
transmitem ndo sdo o saber dos professores nem o saber docente. De fato, o corpo
docente nao € responsavel pela definicdo nem pela selegdo dos saberes que a escola
e a universidade transmitem. Ele ndo controla diretamente, e nem mesmo
indiretamente, o processo de definicdo e de selecdo dos saberes sociais que sdo
transmitidos em saberes escolares (disciplinares e curriculares) através de categorias,
programas, matérias e disciplinas que a instituicdo escolar gera e impde como
modelo de cultura erudita.

Na analise dos curriculos construidos pelos docentes (prescrito), verificou-se que

foram trabalhados os contetidos da seguinte forma:

Escola 1 (dados retirados dos documentos da escola)
1° Ano (4 etapas): solidos geométricos, com nomenclatura basica; forma e tamanho;

lateralidade; comparacédo de objetos solidos e planos; lateralidade; localizacdo; espaco.

2° Ano (4 etapas): localizacdo de um objeto, a partir de uma referéncia dada; espaco e
localizacdo de objetos -- frente, tras, direita e esquerda --; observando o tempo espaco; formas
e objetos; formas geométricas e vivéncia cotidiana; classificacdo de objetos; cores e formas;

figuras planas, lateral e superior; simetria: figuras simétricas.

4° Ano (4 etapas): Figuras geométricas; figuras ndo planas, faces, vértices e arestas de prisma
e piramides; poligonos e simetria; angulos; tipos de tridngulos; Perimetro de figuras.

Na Escola 1, ndo foi possivel ter acesso aos conteudos dos 3° e 5° Anos. A
coordenadora informou que alguns professores haviam levado os documentos para fazer

digitacdo e os mesmos nao tinham sido entregues, até aquele momento.

Escola 2

1° Ano (apenas a 3% etapa): Solidos geométricos com nomenclatura basica; formas e
tamanhos; observacdo; a percepcdo de semelhancas e diferencas; a construcédo, aplicacdo de
propriedade e transformacéo de figuras.
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4° Ano — 12 etapa: figuras geométricas: figuras ndo planas, faces, vértices e arestas de prisma e
piramides; confeccdo de figuras ndo planas com prisma e pirdmides; figuras geométricas:
poligonos e simetria; localizacdo: deslocamento a partir de uma referéncia dada.

2% etapa: vivéncia — representacao: angulo reto, agudo e obtuso; medir angulo com
transferidor.

3% etapa: tipos de tridngulos; esboco do itinerario.

42 etapa: area das figuras planas na malha quadricular.

Na Escola 2 também ndo foi possivel 0 acesso aos contetdos dos 2°, 3° e 5° anos.

Escola 3
1° Ano (apenas a 12 etapa): Solidos geométricos com nomenclatura basica; formas e

tamanhos.

2° ano: 1? etapa: Formas geométricas e vivéncia cotidiana.
22 etapa: Espaco e localizagdo de objetos: frente, trés, direita e esquerda.
42 etapa: Observacdo tempo espaco; formas dos objetos.
3° Ano: 22 etapa: sélidos geométricos: cubos, cones, quadrado; observacdo de objetos,
comparacao e representacdo; semelhancas e diferencas de cubos e quadrados.
3% etapa: semelhancas e diferencas entre retangulos e paralelepipedos.
42 etapa: perceber semelhancas e diferencas entre piramides e prismas.

4° ano: 1@ etapa: sem conteldos de geometria

2% etapa: Figuras geométricas: figuras ndo planas, faces, vértices e arestas de
prismas e piramides; figuras geométricas: poligonos e simetria.

3% etapa: confeccdo de figuras ndo planas como: prismas e piramides; vivéncia-
representacdo; angulo reto, agudo e obtuso; tipos de triangulos; geometria: quadrilateros.

42 etapa: localizacdo: deslocamento a partir de uma referéncia dada; medir angulo
com transferidor; localizacdo: orientacdo espacial; tipos de tridngulos; esbog¢o do itinerario
qualquer; maquete; perimetro de figuras.

Né&o foi possivel 0 acesso aos contetidos do 5° Ano.

Escola 4
3° Ano (4 etapas): Representacéo de espacos; solidos geométricos.

Obs: na Escola 4, s6 houve acesso aos contetidos do 3° Ano.
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Escola 5

2% ano (4 etapas): Localizacdo de um objeto a partir de uma referéncia dada; espaco e
localizagdo de objetos: frente, trés, direita e esquerda; observacdo tempo-espaco; formas dos
objetos; formas geométricas e vivéncia cotidiana; classificagdo de objetos: cores e formas;

figuras planas e ndo planas; vistas: frontal, lateral e superior; simetria: figuras simétricas.

3° Ano — (4 etapas): Figuras geométricas
5° ano — (4 etapas): Figuras geométricas.
N&o foi possivel acesso aos contetdos do 1° e 4° Anos. SO havia esses documentos

na escola.

4.2.2 Abordagem dos contetdos relacionados a geometria de acordo com o PNLD 2013

Foi possivel o acesso a seis colecdes, que foram analisadas pelos docentes, no ano de
2013, no municipio de Teotbénio Vilela. Apesar de ter elencado todas as unidades -- com o
acréscimo dos conteudos relacionados a Geometria --, e de ter sido observado toda a
organizacdao do indice de cada colecdo, apresenta-se a seguir a abordagem dos contelidos
relacionados a geometria de acordo com o Guia de Livros Didaticos — PNLD 2013, estando
elencadas, por fim, os conteidos da colecdo escolhida, e trabalhada, pelos docentes do 1° ao
5° Ano.

1. Colecéo Plural. Autores Eliane Reane e Priscila Montenegro. Editora Saraiva,
2011. 12 edicdo. Os livros sdo organizados em 9 unidades, onde ndo fica clara a distingéo,
entre objetos do mundo fisico e objetos geométricos. Apesar disso, as figuras planas sdo
apresentadas com base nos sélidos geométricos, o que é adequado. Acertadamente, de um
volume para o outro, amplia-se a variedade de figuras geométricas trabalhadas e, notam-se,
também, aprofundamentos na identificacdo de suas caracteristicas e de seus elementos.

Poucas atividades exploram nogdes de localiza¢do e deslocamento.

2. Projeto Prosa. Autores Daniela Padovan, Isabel Cristina Guerra Ivonildes Milan e
Priscila Montenegro. Editora Saraiva, 2011 — 22 edi¢do, S&o Paulo. Os livros organizam-se em
8 unidades. Neste projeto, a geometria plana e a espacial sdo desenvolvidas de modo

articulado entre si, o que é adequado. No campo, sobressai o trabalho com o uso de mapas,
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plantas baixas, caminhos, descricdo de trajetos e representacdo plana de figuras geométricas
espaciais. O tangram é bastante explorado, assim como os desenhos de figuras geométricas, a
serem feitos pelos alunos. Em geral, eles séo solicitados a visualizar figuras geométricas e a
discutir com o professor e com os colegas, sem énfase na sistematizacédo, o que € positivo.

3. Agora é hora. Autora: Juliana Santo Sosso Prado. Editora Base Editorial, 2011,
Curitiba. Os livros organizam-se em 15 unidades. Nesta colecédo, o estudo da geometria é bem
conduzido, sem excessos de nomenclatura. Acertadamente, os poligonos nem sempre sdo
apresentados com um dos lados na horizontal, como é frequente. As figuras planas séo
exploradas de modo adequado, relacionadas com as faces de sélidos geométricos. O conceito
de simetria também é abordado satisfatoriamente. Bem realizado, o estudo de deslocamentos

e de localizacdo no espaco inclui a ideia de representacdo no plano cartesiano.

4. Colecdo Conhecer e Crescer. Autora: Jaqueline Garcia. Editora Escala
Educacional, 2011, S&o Paulo. Os livros organizam-se em 9 unidades. Nesta cole¢éo, o estudo
dos solidos e das figuras geométricas planas € feito por meio de associacfes desses objetos
geométricos a imagens de objetos do mundo fisico. A seguir, e sem discuss@es significativas,
exploram-se a nomenclatura e as caracteristicas de algumas figuras. Trabalham-se, ainda,
vistas, localizagdo, deslocamentos e simetria. No entanto, percebe-se o uso equivocado do
termo ‘semelhanc¢a’, que ¢ empregado em sua acepcao coloquial € ndo no sentido geométrico.

De modo geral, nos trés volumes, as atividades em geometria sao repetitivas.

5. Aprender Juntos. Autora: Roberta Taboada. Editora S&o Paulo Edi¢des SM, 2011
— 12 edicdo, S&o Paulo. Os livros organizam-se em 4 unidades. O estudo das figuras
geométricas planas é feito, de modo satisfatorio, com base na exploracdo de sdélidos
geométricos, que sdo apresentados por meio de associacdes a objetos do mundo fisico. De
forma geral, a abordagem volta-se para habilidades de reconhecimento e de classificagéo.
Com menor énfase, exploram-se as no¢oes de localizagéo e de deslocamentos, de simetria, de
ampliacdo, de reducdo e de vistas.

6. A Aventura do Saber. Autora Marcia Marinho Aidar. Editora Leya, 2011 -12
edicdo, S&o Paulo. Os livros organizam-se em 4 unidades.No volume do 1° ano, percebe-se
um trabalho diversificado deste campo, em atividades que envolvem observacdo,
identificacdo e classificagdo de figuras geométricas planas e espaciais. No entanto, ndo séo

feitos aprofundamentos satisfatorios nos anos seguintes. Além disso, nos dois Ultimos
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volumes, h& poucas propostas interessantes de manuseio e experimentacdo com figuras

geométricas, o que dificulta a aprendizagem significativa.

4.2.3 Colecao escolhida e trabalhada pelos docentes no ano de 2013 e relacdo de contetidos

Colecéo Plural. Autores Eliane Reane e Priscila Montenegro. Editora Saraiva, 2011.
12 edicéo. Os livros organizam-se em 6 unidades.

1° Ano

42 unidade: Soélidos geomeétricos: paralelepipedos, cubos; figuras geométricas planas:
quadrados, retangulos, tridngulos, circulos.

2° Ano

42 unidade: figuras geométricas planas: quadrados, triangulos, retangulos, circulos.

62 unidade: Cubos e paralelepipedos: elementos

82 unidade: Esferas, cones, cilindros, cubo e paralelepipedo; figuras geométricas planas:

classificacao.

3° Ano

42 unidade: SOlidos geométricos: paralelepipedo, cubo, cilindro, esfera, pirdmide, cone;
figuras geométricas planas: triangulo, circulo, retangulo.

62 unidade: Solidos geométricos: cubo, paralelepipedo, piramide, cone.

82 unidade: Figuras geométricas; localiza¢&o no plano.

92 unidade: Simetria; localiza¢&o no plano.

4° Ano
42 unidade: Geometria e Arte; figuras geométricas; colecdo de sélidos geométricos; vamos
construir um mobile? Poliedros e corpos redondos; separando solidos.

5% Ano
3% unidade: Figuras geométricas. Prismas, piramides e outros poliedros.
82 unidade: angulos e ideia de giro. Poligonos, retas paralelas e perpendiculares.
De acordo com Pais (2013, p.48) “por mais que se tenham variado os métodos de

ensino e os enforques curriculares, o livro esta presente entre os instrumentos didaticos”. No
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entanto, das colec¢des analisadas, verificou-se que a colecdo escolhida pelos professores, para
ser trabalhada no ano de 2013, é uma das que menos conteudos de Geometria apresenta.

4.2.4 Contetdos de Geometria estudados pelos professores dos anos iniciais

Foram colhidos, durante a pesquisa, depoimentos dos professores sobre os conteidos
de Geometria estudados por eles ao longo de seus estudos. Para uma melhor compreensédo da
analise e por perceber a importancia desses depoimentos, verificou-se a importancia de

elenca-los me sua integra:

Alana (Escola 5): “Losango, quadrado, tridngulo etc. (medidas) perimetro (soma
do perimetro) isosceles. Ou seja, as figuras geométricas planas e espaciais.”

Mar (Escola 1): “As formas geométricas (quadrado, retingulo, linhas curvas e
retas etc.”

Lena (Escola 5): “Os tipos de formas geométricas.”

Vaneide (Escola 5): “Estudei sobre triangulo, quadrado, retingulo, circulo e as
vértices, ou seja, quanto aos lados de cada figura geométrica.”

Ana (Escola 1): “Ndo recordo no momento.”

Naldo (Escola 2): “Ndo lembro.” (Vinia, Escola 1)

“Ja estudei sobre a geometria plana: figuras, areas, semelhancas, &ngulos,
perimetro e sobre geometria espacial: dngulos, figuras e areas.”

Avrlete ( Escola 5): “Conceito de geometria, reta, perimetro.”
Téania (Escola 4): “As formas geométricas, medidas.”

Jose (Escola 2): “Conceito de geometria, perimetro, figuras geométricas e suas
classificagoes.”

Geni (Escola 5): “O reconhecimento das formas, ou melhor, das figuras
geométricas planas e espaciais e uma explanacao superficial, mais voltado para a
memorizacao de formulas, acerca de medidas de dreas.”

Analisando as falas dos docentes, e os demais documentos, apresentados até entdo,
percebe-se que os conteldos estudados, e reforcados, por eles, estdo todos incluidos na
relacdo de conteddos da Colecdo Plural, trabalhada no ano de 2013, colec¢do esta que, apesar
de apresentar uma abordagem satisfatoria, no que diz respeito aos conteddos de Geometria,
ndo explora com profundidade esses conteddos. Ver-se que a mesma possui 9 unidades -- do
1° a0 5° Ano --, no entanto, a Geometria passa a ser vista apenas a partir da 42 unidade, pois s6
no 5° ano € que € vista, a partir da 32 unidade. Observa-se que havia possibilidade de escolha

de outra colecdo, pois a maioria das que foram analisadas, apresenta conteudos de Geometria,
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desde a 12 unidade. Outro detalhe interessante é que os docentes, na sua maioria, lembram
apenas de terem estudado as formas geomeétricas mais conhecidas (quadrado, reténgulo,
triangulo, circulo), e que tiveram “alguma idéia” de perimetro, e medida, dessas figuras, ou
seja, apenas alguns conceitos da geometria plana. Na construcdo do curriculo, a ser entregue a
coordenacgdo da escola, constatou-se que este apresenta a mesma relacdo de conteidos dos
livros didaticos, bem como a sequéncia dos blocos de contetidos dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2007), deixando claro a ideia de que ainda ndo ha uma autonomia, por
parte dos docentes, na construcdo do curriculo a ser trabalhado pela escola, em que atuam.
Tardif (2011, p.40-41) diz que

Nesse sentido, 0s saberes disciplinares e curriculares que os professores transmitem
situam-se numa posicdo de exterioridade em relagdo & pratica docente: eles
aparecem como produtos que jé se encontram consideravelmente determinados em
sua forma e conteldo, produtos oriundos da tradicdo cultural e dos grupos
produtores de saberes sociais e incorporados a pratica docente através das
disciplinas, programas escolares, matérias e conteudos a serem transmitidos.

4.3 O conhecimento de geometria

Os docentes foram questionados sobre seus conhecimentos de Geometria, a partir de
quatro questdes fechadas e especificas, acerca de alguns conteldos basicos da geometria
plana. Além das questdes fechadas, os professores refletiram sobre a pergunta “O que vocé

entende por geometria e qual é sua importincia?”’

Questdo 1 - Nessa questdo verificou-se se o professor dos Anos Iniciais identifica o que sdo
figuras semelhantes.

- Quiais das figuras abaixo sdo semelhantes?
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a)Nenhuma b) Todas c¢c)AeC d)BeE e AeC;BeD

Fonte: PIRES, Célia Maria Carolino (Coord.). Espaco e Forma: a construgdo de nogdes geométricas pelas
criangas das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. Sdo Paulo: PROEM, 2000. (p. 264)

Tabela 6 — porcentagem de acerto e erros da questdo 1

%
Acertos 18%
Erros 82%
Total 100%

Os dados sugerem que os docentes encontram dificuldades para resolver situagdes
elementares, do conceito de semelhanca, mostrando claramente que a percepcdo ndo é
suficiente para o entendimento do conceito de semelhanca, para se chegar a
proporcionalidade. Piaget (1993, p. 436) confirma tal pensamento, quando afirma,
veementemente, que “a percepcao nao é suficiente para tal organizagdo de conjunto, fornece
uma estimativa grosseira da ordem, relagdes entre a percepg¢éo e a inteligéncia”. Ou seja, ¢ um
conhecimento construido gradativamente, ndo é simplesmente definido unicamente pela
imagem, e, se sabe que, o paralelismo e as proporc¢des (semelhancas), sdo fundamentais para a
construcdo do espaco na crianga. A internalizacdo desse conhecimento também proporciona a
base para as transformacfes das figuras, pois ndo é simplesmente o estudo de uma figura
estatica (imovel) que deve ser trabalhado com a crianca, supondo-se que dessa forma ela
construird a nogdo de espago. Piaget (1993, p. 337) afirma que “Inicialmente, a construcdo
puramente geométrica das proporcfes implica as nocBes de angulos e de semelhanca”,
enfatizando, mais uma vez, que a construcdo da nocdo de espaco faz- se, de forma gradual e

hierarquica, e que um conhecimento depende da construcdo do conhecimento anterior.

Questdo 2 - Nessa questdo, o objetivo era verificar o conhecimento do professor, sobre
angulos.

- Observe as figuras abaixo:

7 S

E correto afirmar que:

a) A figura 1 tem angulos retos.
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b) A figura 2 tem todos os lados de mesma medida.

c) A figura 3 tem todos os angulos de mesma medida.

d) A figura 4 tem todos os lados e todos angulos de mesma medida.
e) NDA.

Fonte: PIRES, Célia Maria Carolino (Coord.). Espaco e Forma: a construcdo de no¢fes geométricas pelas
criangas das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. Sdo Paulo: PROEM, 2000. (p. 265)

Tabela 7 — porcentagem de acerto e erros da questéo 2

%
Acertos 55%
Erros 45%
Total 100%

O resultado dessa tabela mostra que os docentes ainda apresentaram certa dificuldade
para resolver situacdes, envolvendo angulos, mesmo diante de uma questdo visivelmente
“facil”. A construcdo da nogdo e internalizagdo do conceito de angulo é outro fator
importante, a ser considerado aqui, pois, como a questdo da proporcionalidade e semelhanca,
ndo se faz com uma simples definicdo tedrica. Até os 4 anos, no primeiro estagio, a crianca é
praticamente passiva aos objetivos, em suas relacdes topoldgicas, mas a partir dos quatro
anos, no segundo estagio, ela ja comeca a explorar com mais intensidade os objetos que lhes
chegam as maos, bem como os que estdo ao seu redor, mais visiveis. Entdo, este € um
trabalho de exploracdo, lento e gradual. Espera-se que, no quarto estagio, o das operagdes
formais, nas chamadas relagGes euclidianas -- entre os 11 e 12 anos --, a crianga domine
internamente o conceito de angulo. Mas, verifica-se que se isso ndo acontece na fase
“esperada”, e essa dificuldade prolongar-se-4 pelos anos seguintes, pois a analise do angulo
ndo € uma questdo simplesmente de se verificar a existéncia de retas, mas o complexo de
retas, existentes na figura. Piaget (1993, p. 59) ressalta a ideia de quanto esse processo se
inicia

Com o segundo estagio comecam as formas euclidianas que repousam na distin¢éo
das retas e das incurvagdes, dos angulos de diferentes valores ou dos paralelismos e,
sobretudo, das relagdes de igualdade entre os lados das figuras. Ora, é claro que a
representacdo menos do que a simples percepcao, s6 pode “abstrair” a intuicdo de
uma relacdo de igualdade a partir de uma acdo de igualdade, a intuicdo de uma reta a

partir da acdo de seguir com a méo ou com o olhar sem mudar a dire¢do, a intuicéo
de um angulo a partir de dois movimentos que se cortam.

Questao 3 - Nessa questdo verificou-se o conhecimento sobre nogdes de simetria.
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- Ao dobrarmos as figuras A, B, C, D e E ao longo dos pontilhados:

A B C D E

a) Em todas as figuras, uma metade coincide exatamente com a outra.
b) Em nenhuma delas, uma metade coincide com a outra.

c) A figura D, ao ser dobrada uma metade, ndo coincide com a outra.

d) A figura E, ao ser dobrada uma metade, ndo coincide com a outra.

e) NDA.

Fonte: PIRES, Célia Maria Carolino (Coord.). Espaco e Forma: a construgdo de nog¢fes geométricas pelas
criangas das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. S&o Paulo: PROEM, 2000. (p. 265)

Tabela 8 — porcentagem de acerto e erros da questéo 3

%
Acertos 271%
Erros 73%
Total 100%

Mais uma vez, os docentes mostraram dificuldades na compreensdo da nocdo de
simetria, a partir dos dados apresentados na tabela 8. Embora, em termos matematicos, ndo
seja simples definir simetria, basicamente, uma figura no plano é simétrica, se dividi-la em
partes, de alguma maneira, de tal modo que as partes resultantes desta divisdo coincidam
perfeitamente, quando sobrepostas, ou seja, se colocada uma parte, sobre a outra.

Verifica-se que, no plano da ideia, a definicdo de simetria parece simples e, em
conversas informais, os professores disseram que ndo lembravam mais, mesmo quando
algumas pessoas, no cotidiano, falavam algo como “desenhos simétricos”, “objetos
simétricos”. Muitos docentes riram por que nem ao se referirem ao proprio corpo, se ha ou
ndo simetria, eles disseram que recordavam desse conhecimento. Assim, como 0s demais
conceitos trabalhados anteriormente, de semelhancas e proporgdes e de angulos, a simetria,

requer também a interiorizacdo e construcdo de conceitos anteriores a ela, como da propria
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nocéo de semelhancas e proporcées, retas, mediatriz e bissetriz®. Piaget (1993, p. 434) nos diz
que “tao logo adquiriu a ideia da reta, o sujeito ¢ capaz de imprimir a mesma direcdo a duas
ou mais retas, dai a nocdo das paralelas, que se conservam no curso das transformacdes
afins”.

A internalizacdo do conceito de simetria da-se, deste modo, desde o primeiro estagio
da crianca, quando as nogdes topoldgicas estdo no inicio da construcdo do espago, da nocao
de vizinhanca e separacdo, de ordem, do continuo, passando para as noc¢des projetivas e
euclidianas, que ocorrem praticamente de forma simultanea. As nocdes projetivas
desenvolvem a coordenagdo dos pontos de vista, perspectivas e projecOes e as nogoes
euclidianas, por intermédio da conservacdo das retas, das paralelas e dos angulos, que
culminam com a construcdo dos sistemas de conjunto, de coordenadas. Apesar de ser
visualmente perceptivel e de envolver certa beleza, e de ser, inclusive, muito trabalhada em
obras de arte, e vista em alguns elementos da natureza, a simetria envolve uma complexidade
de conceitos, que devem ser desenvolvidos gradualmente, como vimos anteriormente, nas
ideias de Jean Piaget.

Questdo 5 - Nessa questdo observou-se o conhecimento do professor sobre figuras

unidimensionais, bidimensionais e tridimensionais.

Observe as figuras

E correto afirmar que s3o respectivamente unidimensionais, bidimensionais e
tridimensionais as figuras:

A)3e4;1e2;5e6

B)1e2;3e4;5e6

C)1e2;5e6;3e4

D)5e6;1e2;3e4

E)NDA

® Esses conceitos serdo trabalhados na Oficina Geometria de Papel: dobras a vista, detalhada no apéndice dessa

pesquisa.
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Fonte: PIRES, Célia Maria Carolino (Coord.). Espaco e Forma: a construcio de nog6es geométricas pelas
criangas das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. Sdo Paulo: PROEM, 2000. (p. 268)

Tabela 9 — porcentagem de acerto e erros da questdo 5

%
Acertos 18%
Erros 46%
Né&o 36%
responderam
Total 100%

Os docentes apresentaram muita dificuldade nesta ultima questdo fechada do
questionario, inclusive 36% deles escreveram justificativas para explicar o motivo de nao

responderem a mesma.

1l

Tania: “Ndo lembro, ndo trabalho no dia a dia.’
Jose: “Ndo consegui entender a questdo.”
Geni: “Ndo consigo recordar o conceito que distingue as dimensdes destas

figuras.”
Alana: “Faz muito tempo que ndo estudo este assunto. E no meu dia a dia ndo

trabalho.”
Lena: “Ndo lembro de ter estudado esses tipos de figuras geométricas.”

Nesta questdo, observa-se que estdo envolvidos conceitos de ponto e retas, nas
figuras 1 e 2 (unidimensionais); de plano, retas e angulos, nas figuras 3 e 4 (bidimensionais);
e de planos, retas, angulos, faces, arestas e veértices, nas figuras 5 e 6 (tridimensionais), em
que fizemos uma pequena introducdo a geometria espacial. Mais uma vez, os professores
relataram ndo que ndo se lembravam desses conceitos geométricos, apesar de 0s ouvirem
constantemente, principalmente, no que se refere as expressées em seu cotidiano, como por
exemplo, “filme em 3D”, “imagens em trés dimensdes”, e assim por diante.

Mais uma vez, percebe-se as relacbes dos conceitos geométricos presentes na
construcdo e nas transformacgdes das figuras, ou seja, a intrinseca comunhdo de um
conhecimento na constru¢do de outro, como no exemplo dessa atividade, o conceito de
unidimensionalidade, tendo como entidade geométrica a reta, 0 conceito de
bidimensionalidade, tendo como entidade geométrica o plano, envolvendo a reta e angulos e 0
conceito de tridimensionalidade, tendo como entidade geométrica, além das vistas nas outras
dimens0es, a face que € a representacdo de um plano. Ver-se, entdo, que essa relagdo nédo

acontece com uma simples atividade de conceituagéo, de teorizagdo, mas a partir das relagoes
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que a crianga desenvolve com seu meio fisico, a partir de atividades organizacionais que

possibilitam o desenvolvimento de suas estruturas mentais, como afirma Piaget (1993, p.57)

A imagem visual de uma forma plana ou de um volume em perspectiva, de uma
projecdo ou de uma seccdo, etc., e mesmo das formas topolégicas elementares (nés,
etc.), engloba, quando é exata, bem mais movimentos do sujeito do que se acredita
geralmente e parece ser muito mais a imagem de uma acdo possivel relativa a essa
forma do que uma intuicdo visual simples _o que é capital, como o veremos, na
interpretacdo a ser dada do processo da “abstragdo” das formas.

Quando Piaget fala da imagem visual de uma forma plana, refere-se as figuras
bidimensionais -- duas dimensdes: largura e comprimento -- ou as figuras de um volume em
perspectiva -- figuras tridimensionais -- trés dimensdes: largura, comprimento e altura --,
mostra-nos que essa compreensdo requer do sujeito estruturas mentais bem construidas, para
gue esse conhecimento seja internalizado, ndo apenas no campo da intuicdo, mas na acdo das
operacdes formais, onde o sujeito é capaz de codificar as informacgdes sensoriais e realizar e
planejar transformacoes, a partir da ampla percepcao espacial do mundo a sua volta.

De acordo com o depoimento dos docentes quando responderem a questdo aberta “O
que vocé entende por Geometria e qual é sua importincia?”, fica explicito que esses
professores ndo possuem conhecimentos suficientes, dos contetidos basicos de geometria, 0
gue leva ao questionamento de como esses professores vado ensinar conteldos nos quais
apresentam tantas dificuldades. Em suas respostas, esses professores revelam poucos
conhecimentos, que se originam de uma acepcao precaria da Geometria, 0 que também faz
crer que ndo ha praticamente nenhuma relacdo concreta com o curriculo que esses mesmos
docentes construiram e entregaram a coordenacdo de suas escolas, nem tampouco com o que
se vé nos livros didaticos e nos documentos, como os PCN (BRASIL, 2007). Fica clara a
ideia de que a construcdo do curriculo é, meramente, uma atividade burocratica, a ser
cumprida. Dos professores envolvidos na pesquisa, dois se prontificaram a mostrar seus
cadernos de planejamento, e trés docentes disponibilizaram os cadernos dos seus alunos, dai
porque ter sido conveniente realizar uma andlise deste aspecto da questdo, com tdo poucos
dados. Percebeu-se uma resisténcia muito grande, da maioria dos professores, em
disponibilizarem seus cadernos e os dos alunos e um grande desconforto desses professores,
guando eram questionados sobre o fato de haverem trabalhado, ou ndo, no ano de 2013,
contetdos de Geometria. Essa constatagdo fez lembrar Fonseca (2011, P. 17) quando ela
relata uma experiéncia de acompanhamento, por dois anos, com professores de Minas Gerais

e que nao difere do que foi observado, no municipio de Teoténio Viela. A autora relata que
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Percebe-se um certo desconforto desses professores ao falar sobre o ensino de
Geometria, 0 que ndo acontece quando se referem ao ensino de ndmeros, por
exemplo. Refletindo esse desconforto, pouco tempo é dedicado ao trabalho com a
Geometria, nas salas de aula nas séries iniciais. Falta aos professores clareza sobre o
que ensinar de Geometria e/ou acerca de que habilidades desenvolver nesse nivel de
ensino. (FONSECA, 2011, p. 17)

Sobre esta questdo, podem-se apreciar 0s depoimentos:

Arlete: Dentro da geometria s6 entendo sobre os nomes especificos das figuras, pois
tenho dificuldade em realizar calculos envolvendo figuras geométricas, pois quando
estudei s6 aprendi figuras geométricas. Também néo tive oportunidade de ver no
curso de Pedagogia, pois 0 mesmo ndo oferecia estudo nessa area.

Tania: Entendo pouco, mas sei que € importante que saibamos, também esta
presente em nosso dia a dia.

Jose: E a parte da matematica que estuda as formas como: cilindro, retangulo,
circulo, quadrado e outros.

Naldo: Geometria é a parte da matematica que estuda as formas, as medidas, os
angulos e etc. Seu estudo é de suma importancia para o desenvolvimento cognitivo,
pois proporciona ao aluno uma aprendizagem ampla e concreta na parte das
medidas geométricas.

Geni: Entendo que seja o estudo das formas, na verdade, tenho muita dificuldade
em trabalhar este conteddo, pois minha formacdo n&o possibilitou este
conhecimento. No curso de pedagogia aprendi apenas algumas questfes tedricas e,
em nenhum momento foi abordado o estudo sobre geometria.

Alana: A geometria esta no nosso dia a dia. Metria: medida. Geo: terra. Circulo,
quadrado, pentagono, hexagono, etc. Por exemplo: A bola representacdo do
circulo. Quadrado-retangulo. E importante que a crianca conheca as formas
geométricas observando o prdprio ambiente.

Mara: Formas e tamanhos.
Lena: E uma maneira de nos relacionarmos com os objetos que nos rodeiam, é
importante para identificarmos a forma que cada um compde e através deles

podemos formar varias coisas.

Vaneide: A geometria esta inserida no dia a dia de cada um, a mesma esta em toda
parte e com sua importancia em tudo que vamos fazer ou usar.

Ana: Sao formas e tamanhos para qualquer desenho e forma.

Observa-se que, no geral, os docentes s6 entendem a geometria a partir do conceito
de forma e nomes das figuras planas mais comuns e, por ndo compreenderem o basico desse
conhecimento, também n&o sabem identificar qual a sua importancia. E muito interessante

ainda o que, novamente, elucida Fonseca, sobre este tema (2011, p. 14-15):

E frequente ouvir das professoras das séries iniciais que, por diversos motivos, mas
principalmente por ndo saberem o que fazer (nem como e nem por qué), elas acabam
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ndo trabalhando nada de Geometria em suas aulas de matematica. Mais do que a
dificuldade do ensino de Geometria é a omissdo desse ensino que flagramos nas
experiéncias que acompanhamas ou nos depoimentos dos professores.

A partir dessa pesquisa, foi interessante perceber que essa ndo é apenas uma
problematica especifica do nosso municipio, mas, de muitas outras realidades. Pesquisas de
Edda Curi (2005, p. 69-70), por exemplo, revelam que, desde a criacdo do Curso Normal,
perpassando pelo inicio do século XX, “é possivel considerar que os futuros professores
concluem cursos de formagdo sem conhecimentos de conteldos matematicos com o0s quais
irdo trabalhar”. E, claro, os conteddos de geometria ndo tém recebido a atencdo merecida, nos

programas e curriculos dos futuros professores.

4.4  Novo olhar sobre o ensino da geometria

A partir do trabalho realizado com a oficina “Geometria de papel: dobras a vista”,
trés questBes abertas, do questionario, nortearam a observacdo e andlise, com o intuito de
verificar se a Oficina pode contribuir, de alguma forma, para a transformacdo do
conhecimento, acerca de nocdes basicas da geometria plana. As questdes foram as seguintes:
Houve alguma mudanga com relagdo aos seus conhecimentos sobre geometria ap6s a
realizacéo da oficina? Vocé poderia falar sobre isso? e Descreva como foi a realizacdo da
oficina: Geometria de papel: dobras a vista e sua participacdo. Em sua opinido é preciso
alguma mudanca no ensino de geometria? Dé sugestdes.

O objetivo principal com essas questdes era verificar o que pensam os professores do
municipio de Teot6nio Vilela, acerca do ensino da Geometria. Certamente, que uma oficina
de quatro horas ndo daria conta de suprir a lacuna de anos -- ao longo de nossa pesquisa --, N0
que concerne as dificuldades para se trabalhar contetdos de Geometria, nas salas de aula, caso
esta fosse percebida. O objetivo maior da Oficina era possibilitar o contato de alguns
conceitos da geometria plana por meio de atividades praticas e concretas, tal como a
dobradura, bem como, despertar no docente o estimulo e o desejo de estudar e pesquisar sobre
as questdes que envolvem a geometria e seu ensino. Mas, a partir dos depoimentos dos
professores, também seria visto quais eram seus pontos de vista, com rela¢do ao ensino de
geometria, e as perspectivas para esse ensino, bem como se eles percebiam a necessidade de

alguma mudanca com relagao a esse ensino.
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As respostas dos professores mostram a necessidade de implantacdo de mais estudos,
formacdo continuada com propostas de atividades praticas, para que seja visto ndo apenas a

teoria mas a pratica.

Alana: “usar a prdtica e ndo so a teoria. Mostrando, fazendo como foi feito na
Oficina. A maioria dos professores usam apenas como recurso pedagdgico o quadro
negro, giz e apagador.”

Vaneide: “Precisamos nos aprofundar melhor na teoria para dai entdo fazer
diferente na pratica.”

Alguns docentes revelam a necessidade de se ter conhecimento dos conteddos de
geometria para que estes possam ser ensinados, de certa forma, contradizendo-se o que
obviamente se espera de um professor, ou seja, conhecimento daquilo que sera ensinado aos

alunos.

Vania: Mais estudos sobre o tema para os professores esclarecerem suas dividas.

Jose: O educador deve ter conhecimento do conceito de geometria para ensinar em
sala de aula para os seus alunos, para que 0s mesmos venham a obter
esclarecimento e entendimento sobre geometria.

Naldo: O ensino de geometria deve ser inserido com mais planejamento desde o
inicio dos Anos iniciais.

Outra questdo interessante a ser observada é que os proprios entrevistados veem a
necessidade de continuarem os estudos, principalmente, com relagdo aos contetidos que eles
proprios trabalham com os alunos, como se reconhecem suas “deficiéncias” nesse campo,

sugerindo que houvesse formagfes continuadas para suas ddvidas pudessem ser suprimidas.

Lena: E preciso que haja formagdes no ensino de Geometria com oficinas.
“Para que haja mais mudan¢as no ensino de geometria é preciso que tenha
formac6es com oficinas para os professores poderem desenvolver em sala.

Geni:. A geometria precisa ser mais valorizada e ter sua importancia reconhecida
além de serem inseridas metodologias mais atraentes e préticas, para, como foi
dito, favorecer a assimilacdo do abstrato.

Mara: Realizacdes de oficinas para que se ampliem os conhecimentos sobre o
mesmo.

Um docente falou especificamente do aspecto Iudico, para tratar de questfes tdo
importantes e que, por meio deste, foi possivel se apropriar de varios esclarecimentos de

como trabalhar a geometria em sala de aula.
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Ana: “Houve vdarios esclarecimentos de como trabalhar a geometria em sala de
aula de maneira ludica. A realizacdo da oficina foi de maneira lidica e divertida,
esclarecendo como trabalhar geometria em sala de aula.”

Os professores revelam, em suas falas, a importancia que teve a Oficina, mesmo que
esta tenha acontecido de forma rapida, para o esclarecimento, o aprofundamento de alguns
conceitos da geometria plana, através das atividades praticas com as dobras de papel.

Naldo: Pude ver com dobraduras os conceitos das figuras planas o que enriqueceu
ainda mais os meus conhecimentos. A oficina foi muito dinémica, trouxe

conhecimentos basicos de geometria de forma concreta, a professora mostrou
conhecimento e dominio sobre os contetdos o que facilitou a aprendizagem.

Arlete: Através da confec¢do de dobraduras ficou bem mais claro o conceito das
retas. A oficina foi bastante significativa, pois através da mesma tive a oportunidade
de aprender e obter varios conhecimentos no qual me ajudou muito em participar
desta oficina.

Lena: A geometria conhecida era de outra maneira a ser desenvolvida e estudada.
E essa que estudei hoje trouxe novos conhecimentos e uma nova linguagem, ja tinha
estudado no ensino médio algumas dessas palavras contidas na geometria mais no
conceito. A oficina foi algo diferente e interessante, contribuindo para mais um
aprimoramento durante a participacio da mesma.

Alana: Através da oficina com papel ficou mais compreensivel o conteldo de
geometria para transmitir para os educandos. A oficina foi muito boa. Todo
conhecimento transmitido foi proveitoso, riquissimo

Constata-se, pelos depoimentos da pesquisa, a importancia do estudo permanente na
vida do professor, principalmente, como forma de suprir caréncias de sua formacdo, como
eles proprios revelam, tanto de forma direta como nas entrelinhas de suas palavras.

Romanowski, (2007, p. 137), afirma que

Para o professor mudar sua metodologia, é preciso que ele tenha vontade de mudar,
como ja ensinava Dewey. Os problemas e as pressdes das situaces em aula exigem
do professor novas respostas alterando os procedimentos. Sdo possibilidades para
introduzir inovacgdes na pratica pedagdgica. As mudangas incluem a qualificacdo e
melhoraria da pratica.

No entanto, para qualquer professor mudar sua préatica faz- necessario, ou melhor,
imprescindivel, que ele receba estimulos para estudar, para pesquisar, para buscar novos
caminhos, ndo apenas apontamentos contendo criticas, como se ele, “sozinho”, fosse o0 Unico
“culpado”, por, muitas vezes, ndo dominar o conhecimento de determinados conteudos, como,
por exemplo, os da Geometria, como vem apontando nossa pesquisa. A formagéo continuada,

ainda segundo Romanowski (2007, p. 138)
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E uma exigéncia para os tempos atuais. Desse modo, pode-se afirmar que a
formagdo do docente acontece em continuum, iniciada com a escolarizago basica
(...); continua ao longo da carreira do professor pela reflexdo constante sobre a
pratica, continuidade de estudos em cursos, programas e projetos.”

Em consonéncia com essa ideia, percebe-se mais uma vez, pela fala dos docentes, a

importancia dessa prética, no dia a dia do professor.

Jose: Eu ja tive a oportunidade de trabalhar com os meus alunos estes conceitos
sobre geometria, pois a Prova Brasil exige esses conhecimentos sobre geometria e
os alunos precisam ter esses esclarecimentos sobre geometria. Foi de fundamental
importancia obter esses conhecimentos adquiridos através da oficina, pois os
nossos alunos precisam aprender da mesma forma que adquirimos por meio da
oficina.

Vaneide: Tudo que foi visto teve uma énfase no que estdvamos fazendo, porque até
entdo tudo quanto eu sabia era muito vago. A oficina foi de vital importancia, pois
como foi dito que desenvolve a inteligéncia visual, pois é possivel trabalhar nosso
imaginario e brincar com os angulo.

Geni: Consegui assimilar de forma mais contextualizada diversos conceitos como o
de reta e seus tipos, angulos, poligonos etc. notei também o quanto a abordagem
sobre geometria pode ser interessante e trabalhada de uma forma mais dinédmica e
concreta, possibilitando a compreensdo mais apurada de conhecimentos abstratos.
A oficina foi bastante proveitosa, relembrei alguns conceitos e aprofundei outros
(pois mesmo tendo sido uma abordagem rapida foi bastante esclarecedora).
Saliento, ainda, que com certeza realizarei as atividades executadas durante o
processo de ensino aos meus alunos. O trabalho com dobraduras me trouxe muitos
conhecimentos, certamente também favorecerd aos meus aluno.

Mara: Os conteldos propostos esclareceram as dividas que eu tinha sobre o
assunto. Achei a oficina superinteressante, pena que o tempo foi corrido, mas
aprendi bastante, foi muito proveitosa.

Nota-se, mais uma vez, a necessidade dos docentes no que diz respeito a formacédo
inicial de professores, e a formacdo continuada, como forma de suprimir suas caréncias com

relagdo aos conhecimentos dos contetidos que eles “devem” ensinar aos alunos.

Ana: Poderia haver outras oficinas como esta para os professores da rede
municipal.

Ténia: Que haja capacitacdes para os professores.

Na realidade, o professor “sente” a necessidade de melhorar sua pratica, de ser visto
como “professor ideal” (TARDIF, 2011); de dominar os contetudos que ir4 lecionar, de
conhecer diferentes metodologias de ensino, para atender as diferentes necessidades dos
alunos; de possuir conhecimentos, nos diversos aspectos que envolvem a educacgdo; sua
legislacéo; a sua historia, enfim, de se tornar uma “pessoa preparada”, para contribuir com o

crescimento intelectual, social e até moral, dos seus alunos.
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5  CONSIDERACOES FINAIS

Para Tardif (2011, p. 36), “pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais.” Partindo dessa premissa, essa pesquisa teve como foco primordial o saber
docente, e da forma como estes outros saberes observados por Tardif se entrelacam, na pratica
educativa.

Nessa perspectiva de pluralidade de saberes, a pesquisa deteve-se na disciplina de
Matemaética, por ser uma area que muito instiga o interesse de estudo, e de entendimento,
quanto as inimeras ideias e crencas relacionadas ao seu ensino e processo de aprendizagem.
Fiorentini (2012, p. 5) afirma que “por ora, ¢ possivel dizer que a Educacdo Matematica (EM)
€ uma area de conhecimento das Ciéncias Sociais ou Humanas, que estuda o ensino e a
aprendizagem da Matematica”.

Ainda pensando no que afirma Fiorentini (2012, p. 11), sobre as pesquisas realizadas
em EM, e no que esta direcionado os estudos e reflexBes, pode-se sintetizar que o objetivo
primordial de pesquisa partiu ““(...) dirctamente da pratica de ensino, ou melhor, da reflexdo do
professor-investigador sobre sua prépria pratica e sobre a pratica dos outros,” tendo como
base o questionamento, citado exclusivamente pelo proprio Fiorentini (p.11) “Por que os
professores geralmente ndo ensinam geometria?” a partir dessa reflexao passamos a investigar
quais conhecimentos de geometria possuem os professores dos anos inicias do municipio de
Teotonio Viela, no Estado de Alagoas.

Assim como a Matematica, a Geometria, que faz parte da vida, € uma grande
realizacdo/construcdo sociocultural e seu ensino é de fundamental importancia para o
conhecimento da propria humanidade, entdo, por que renega-lo?

O objetivo principal do ensino de geometria nas séries/ciclos iniciais é a percepgdo e
organizacao do espaco em que se vive. Sabe-se que quando chegam a escola, as criancas ja
tem um conhecimento intuitivo do espaco a sua volta, e esse saber necessita ser explorado
para que ela amplie essa percepcdo espacial, favorecendo, dessa forma, seu relacionamento
com o mundo, e passando a modifica-lo, intencionalmente.

O curriculo seria, entdo, um instrumento muito importante de mudanca efetiva da
pratica pedagogica, se este, pudesse contemplar todos os saberes essenciais a construcdo do
conhecimento de que alunos e professores necessitam, por estarem inseridos numa sociedade

em que esses saberes sdo culturalmente construidos pelo préprio homem.
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N&o € de se estranhar que durante toda a pesquisa, em contato com os docentes, por
meio de conversas informais, que se tenha sentido um crescente mal-estar, nas atitudes e
comportamento, desses docentes, que dar a entender, com clareza, que, a0 menos, algumas
questdes importantes tém embasado esse mal-estar, como é o caso da construcdo de propria
identidade, dos constantes conflitos, das angustias pertinentes a formagdo do pedagogo e,
efetivamente, da falta de conhecimento com relacdo a certos conteidos a serem ensinados, ou
seja, a falta de base conceitual e metodoldgica no “dominio” desses contetudos, ndo sé da area
da Matematica, bem como, de todas as areas do curriculo escolar. Curi (2005, p. 20) afirma
que “o conhecimento do professor ¢ caracterizado ainda pela sua diferenca em relagdo ao
conhecimento de um especialista na disciplina e tem um forte componente do ‘“saber” a
disciplina para ensina-la.” Parece claramente, que a insatisfacdo do docente quanto a sua
pratica pedagdgica esta diretamente relacionada ao entendimento da construcdo de sua
identidade enquanto pedagogo por formacéo.

Aos pouco, os professores foram relatando suas dificuldades, quanto ao ensino de
Geometria, falando de seus proprios conflitos, nesta area de ensino. Essas dificuldades
também foram observadas, nas respostas das quatro questfes fechadas, do questionario sobre
conhecimento béasico da geometria plana, em que percebe-se que esses docentes néo
conseguiram identificar ou “lembrar”, como muitos frisaram, dos conceitos minimos da
Geometria que devem ser ensinados aos alunos dos anos iniciais. Dessa forma, nota-se que
um importante campo do conhecimento humano esta sendo negado, nao s6 aos alunos, mas
também aos docentes, que deixam de vivenciar e experienciar situacfes que favoreceriam
consubstancialmente o seu crescimento, enquanto profissional da educagdo. Segundo Gardner
(1994) o estudo da Geometria desenvolve a inteligéncia viso-espacial ou inteligéncia espacial.

Com a efetivacdo da Oficina Geometria de papel: dobras a vista (apéndice C, p.85),
percebeu-se veementemente sobre a necessidade de mais estudos, com propostas de
atividades praticas, para contribuir, de alguma forma, com a aquisi¢cdo do conhecimento dos
conteddos a serem ensinados. Verificou-se que o trabalho com dobraduras, como
possibilidade de contribuir para a construcdo do conhecimento geométrico, também favorece
0 desenvolvimento da inteligéncia espacial (Gardner, 1994), bem como, a intuicdo
geométrica, observada nas criancgas, desde cedo. Piaget (1993, p. 469) diz que a intuicdo
geométrica “¢ a inteligéncia elementar do espaco.” (...) “E esta ndo pode reduzir-se apenas as
sensagdes e a imaginacao” (p. 467), ou seja, fazem-se necessarias a realizagdo de atividades

praticas, para estimular o desenvolvimento dessas inteligéncias.
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Nessa perspectiva, 0 docente necessita de estimulos para estudar e pesquisar, para
melhorar a sua pratica educativa, e ndo, de apontamentos que contenham criticas sem
fundamentos e, muito menos, sem o oferecimento de propostas, que possam colaborar com o
processo de ensino aprendizagem dos alunos.

Frisando mais uma vez a questdo, Fiorentini (2012 p.11) questiona: “Por que os
professores geralmente nido ensinam geometria?” € como 0 problema de pesquisa foi
investigar quais conhecimentos de Geometria possuem 0s professores dos anos inicias do
municipio de Teotbnio Viela, pode-se afirmar, veementemente, que esses docentes ndo “se
arriscam” a ensinar Geometria, porque ndo tiveram a oportunidade de vivencia-la em seu
periodo de estudo, nem tampouco durante sua formagdo no curso de Pedagogia, faltando-lhe
mesmo, a base desse conhecimento. Percebe-se, por meio de trabalhos como, por exemplo, a
efetivacdo da Oficina Geometria de papel: dobras a vista (apéndice C, p.85), que a formacéo
continuada, como foi bastante frisada anteriormente, pode ser um excelente instrumento para
nortear o embasamento desse professor, neste campo do conhecimento humano téo
importante.

A partir dos primeiros dados, observados na analise dessa pesquisa e dos estudos
mais aprofundados com relacdo ao professor dos anos inicias, e no que se refere a sua
formacdo, que a génese de conceitos geométricos e, principalmente, o trabalho realizado com
os docentes -- durante a oficina j& mencionada --, constatou-se que o trabalho com o uso de
dobraduras em muito favorece o desenvolvimento cognitivo e matematico, do aluno, bem
como a construcdo de aulas amplamente significativas. Além de ser uma atividade divertida,
as dobras no papel agucam o desenvolvimento da memoria, a criatividade, a imaginacgdo, o
fluir artistico e, objetivamente, conceitos geométricos, dos mais simples aos mais complexos.
No entanto, percebe-se, também, que, por ndo ser possivel um retorno no tempo, € possivel
pensar em alternativas interessantes para que dificuldades com o “dominio minimo” de
conceitos béasicos de conteldos de Geometria, como 0s constatados em minhas analises de
pesquisa, sejam superadas, ou diminuidas.

Assim, a formacdo continuada dos docentes em muito favorece a aquisicdo de
novos/velhos conhecimentos, possibilitando a troca de experiéncias, a ocorréncia de dialogos
sobre os conflitos e angustias de sua formacgéo e de sua pratica pedagogica, o que também
possibilita, ao professor, estimulos adequados para que este possa tornar-se um
professor/pesquisador, e reflexivo, ndo apenas na constru¢do do conhecimento Matematico,

mas em todos os saberes quem envolvem sua formac&o e sua praxis.
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Constatou-se, em nossas analises e reflexdes, ao longo dessa pesquisa que,
infelizmente, ndo basta ter o diploma de curso superior para validar uma prética pedagdgica
satisfatoria. Todos 0s onze professores participantes dessa pesquisa possuem curso superior
em Pedagogia, e cinco deles, em nivel de especializacdo, mas, mesmo assim, ndo escondiam
uma profunda insatisfacdo quanto a sua propria identidade profissional e a sua prética
pedagobgica.

Observa-se, mais uma vez que esse constante processo de reflexdo da préatica
pedagdgica so sera possivel por meio da formacéo inicial e continua dos docentes e, isto, pode
se efetivar dentro da propria escola, no coletivo, na construcao partilhada de saberes, troca de
experiéncias, pela pratica da pesquisa-acdo. Essas reflexdes levaram a compreensdo de que
tempo de servi¢o em sala de aula ndo significa, necessariamente, reproducdo de conhecimento
significativo, se ndo houver o exercicio da reflexdo, para articular teoria e préatica.

Se 0 conhecimento da geometria permite uma profunda interacdo da intuicdo do
espaco, que a crianca ja possui desde cedo, esse conhecimento necessita ser estimulado para
que saia do campo da intuicdo e parta para 0 campo da acdo, no qual o sujeito passa a
interagir com 0 mundo a sua volta, com a possibilidade de agir sobre ele, e transforma-lo, de
acordo com suas necessidades. Se o docente se apresenta como um sujeito significativo na
construcdo desse processo, cabe, aos gestores, ver alternativas, como o processo de formagéo
continuada, que é uma estratégia salutar, para superacdo dessas dificuldades e para a melhoria
da prética pedagdgica, contando com a possibilidade de transforma-la em praxis, processo em
que o professor estd em constante reflexdo sobre o seu papel de agente de mudanca, da
sociedade, e de colaborador, na educabilidade das criangas.

Apesar de inimeras reformas educacionais e de incentivo a profissdo, a realidade ¢é
bem outra. Todos o0s professores entrevistados possuam curso superior, a grande maioria se
diz desacreditada, com a educacdo, em conversa mais espontanea, informal. Afirmam estar
muito cansados, desestimulados, ¢ que a “pressdo do sistema”’ é esmagadora. Comentam
também que ndo ha, apesar das reformas educacionais, programas que possam estimular a
formacéo deles.

Lamentavelmente, verifica-se,na pratica, que ha certo processo de estagnagdo dessa
profissdo. Os professores se mostram desencantados, muitos afirmam que buscaram o

magistério porque queriam realmente ser professores, e que, durante os estudos no curso de

7 ~ ™ .
Expressdo utilizada usualmente pelos docentes como forma de desabafo ao que eles consideram falta de
respeito dos sistema educacional aos profissionais da educacao.
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Pedagogia, havia um desejo enorme de colaborar com as mudancas na educacao, e um desejo
sincero de ensinar, mas que, ao longo de suas praticas pedagodgicas, esse encanto foi se
perdendo, de alguma forma. Ouviu-se, de alguns profissionais, que sempre amaram O
magistério -- com certo receio -- que muitas vezes “da vontade de sair correndo da escola”,
pois a mesma nado se lhes apresenta como lugar adequado para ensinar -- “paredes sujas, salas
de aulas sem vida, carteiras velhas e quebradas, ndo ha espaco e nem cor para se estimular a
criatividade ndo s6 do aluno, como também do professor” --, sem falar nas cobrancgas da
sociedade e do “velho sistema” que nunca ninguém vé, de quem ¢ esse “rosto”. E mesmo nas
escolas em que ha todo o aparato tecnoldgico, recursos didaticos, ambiente fisico adequado,
falta “alguma coisa”, que ndo se sabe explicar bem o que é, comentam com profunda angustia
esses profissionais, logo no inicio do ano letivo.

Nota-se uma crescente necessidade de reflexdo, quanto aos problemas que tém
afetado profundamente a educacdo, nos aspectos que concernem a pratica educativa, e em
face a diversidade, em que a escola tenta sobreviver diante das complexas situacfes que lhes
sdo impostas; do contexto socioecondmico em que ela esta inserida; bem como dos inimeros
“problemas” comuns ao meio educacional.

Esse mal-estar também tem sido observado no municipio de Teotbnio Vilela, e isso,
também perpassa pela construcdo de identidade do profissional da educacdo que luta
constantemente para atender aos seus anseios pessoais e profissionais, bem como a melhoria
da educagdo em todos o0s seus aspectos. Romanowski (2007, p. 16) nos elucida que “o
processo de constituicdo da identidade profissional é de desenvolvimento permanente,
coletivo e individual, no confronto do velho com o novo, frente aos desafios de cada momento
socio historico.”

Atentando para as falas dos docentes, percebe-se que suas angustias naos se
voltavam exclusivamente as questfes salariais, € bem mais que isso, € como se 0 professor
tivesse “perdido o respeito” e isso afetava por demais a identidade daquele professor que ja
lutava para entender bem qual era ou qualquer realmente o seu papel na sociedade.

No entanto, se atualmente, os professores tem tido acesso ao curso superior, com
menos dificuldade; se ha mais expansdo de cursos de formacdo continuada em todo o pais,
por que a presenca desse mal-estar generalizado? Se as escolas nos parecem mais equipadas
de recursos tecnoldgicos e didaticos, por que muitos docentes parecem ter “perdido” o
estimulo, o gosto, pelo ensino? Sdo questdes que necessitam de constantes reflexdes, ndo s
individualmente, mas de forma coletiva, para se tentar encontrar uma “saida”, na direcdo do

enfrentamento dessa insatisfacdo, desse mal-estar, que tem consumido tanto a educagéo.
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APENDICE A — Questionario aplicado aos professores formados em pedagogia  antes da
oficina de Geometria: “Geometria de papel: dobras a vista

Professor (a):

O professor dos Anos Iniciais e o0 conhecimento de Geometria

1. O que voceé entende por geometria e qual é sua importancia?

2. O que vocé ja estudou em geometria?

1. Quais das figuras abaixo sio semelhantes?
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Observe as figuras abaixo:
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E correto afirmar que:

A) A figura 1 tém angulos retos.

B) A figura 2 tém todos os lados de mesma medida.

C) A figura 3 tem todos os angulos de mesma medida.

D) A figura 4 tem todos os lados e todos angulos de mes-
ma medida.

E) NDA.

4. Ao dobrarmos as Figuras A B CDeEao longo dos
pontilhados:

A

B

E correto afirmar que:

A) Em todas uma metade coincide exatamente com a ou-
tra.

B) Em nenhuma delas uma metade coincide com a outra.

C) A figura D ao ser dobrada uma metade nao coincide
com a outra.

D) A figura E ao ser dobrada uma metade nao coincide
com a outra.

E) NDA.
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10. Observe as figuras
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E correto afirmar que sao respectivamente unidimensio-
nais, bidimensionais e tridimensionais as figuras:
A)3e4;1e2;5¢e6

B)le2;3e4;5¢e6

C)le2;5e6:3¢e4

D)5e6;1e2;3¢e4

E) NDA

REFERENCIA: i i o
PIRES, Célia Maria Carolino (Coord. Espaco e Forma: a construcao de no¢des geométricas

pelas criancas das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. S&o Paulo: PROEM,
2000.
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APENDICE B - Questionario aplicado aos professores formados em pedagogia ap6s da
oficina de Geometria: “Geometria de papel: dobras a vista

Professor (a):

O professor dos Anos Iniciais e o0 conhecimento de Geometria
Oficina: Geometria de papel: dobras a vista

1. Houve alguma mudanca com relagdo aos seus conhecimentos sobre
geometria apos a realizacdo da oficina? VVocé poderia falar sobre isso?

2. Em sua opinido € preciso alguma mudanca no ensino de geometria? Dé
sugestoes.

3. Descreva como foi a realizacédo da oficina: Geometria de papel: dobras a
vista e sua participacéo.
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APENDICE C - Oficina Geometria de Papel: dobras a vista

Tema: Geometria de papel: dobras a vista

1. Duracéao: 8 horas

2. Objetivo: Possibilitar o contato de alguns conceitos basicos da geometria plana por meio
de atividades praticas, tal como a construcéo de dobraduras, bem como, despertar no docente
o0 estimulo e o desejo de estudar e pesquisar sobre as questdes que envolvam a geometria e seu
ensino.

3. Introducdo: Segundo Romanatto (2011, p. 14) “a geometria lida com relagdes entre
objetos reais e objetos tedricos. Sua origem esta em trabalhos préaticos reais (resolucdo de
problemas) e, a0 mesmo tempo, em teorias abstratas”.

De acordo com Rezende (2008, p. 13)

A origem da palavra geometria provém da palavra grega geometrein: geo, que
significa terra, e metrein, que significa medir; assim, geometria foi originalmente a
ciéncia de medir terras. (...) A Geometria Euclidiana é estudada nas escolas desde o
Ensino Fundamental. E simples para ser trabalhada, portanto adequada para ser
utilizada desde a escola elementar. E baseada no texto do matematico grego
Euclides, Elementos, escrito por volta do ano 300 a. C., texto este que teve o maior
namero de tradugdes, depois da Biblia Sagrada.

O conhecimento do mundo a nossa volta, por meio dos objetos, formas, desenhos e
transformacdes sdo cada vez mais presentes em nossas vidas constituindo, assim, a intuicdo
geométrica e, esta, por sua vez é o que podemos identificar como percep¢do espacial. De
acordo com os PCN (BRASIL, 2001, p. 126) “pode-se entdo dizer que a geometria parte do
mundo sensivel e o estrutura no mundo geométrico, dos volumes, das superficies, das linhas e
dos pontos”.

E 0 espaco experimental que colocara em relacéo a esses dois espacos: o sensivel e o
geométrico. De um lado, a experimentacdo permite agir, antecipar, ver, explicar o que se
passa no espaco sensivel e, de outro, possibilita o trabalho sobre as representacGes dos objetos
do espaco geométrico e, assim, desprender-se da manipulacdo dos objetos reais para
raciocinar sobre representacdes mentais (BRASIL, 2001, p. 126).

Dessa forma, a educacdo geometrica tem sido vista como grande possibilitadora do

desenvolvimento de habilidades e competéncias essenciais a essa formagéo.
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4. Justificativa: Confeccionar dobraduras sempre foi uma atividade de grande fascinio para
mim, desde crianca. Intuitivamente eu sabia que ao dobrar o papel eu realizava mais do que
simples acdo de brincar ou construir figuras de animais ou outros objetos, apesar de ser uma
atividade-terapia no meu entendimento, pois relaxava e trazia uma sensacdo de prazer e
fruicdo do pensamento. Deste modo, a partir de minha pratica pedagogica passei a trabalhar
com a confec¢do de dobraduras em todas as séries em que lecionava, todos 0s anos. Sempre
levava as dobraduras para a sala de aula, mas fazia isso com o objetivo voltado mais para as
atividades artisticas e do desenvolvimento da ludicidade, ndo havia despertado com mais
profundidade as inumeras possibilidades de utiliza-las com outros fins didaticos, como no
caso de nossa pesquisa, para o estudo da geometria.

Movida entdo pelo interesse de aprender novas dobraduras, busquei na internet
outros modelos para ensinar aos meus alunos, foi nesse sentido que observei que alguns
professores ja trabalhavam a dobradura para ensinar matematica, mais especificamente alguns
conceitos de geometria, entdo passei a me interessar mais ainda pelo assunto. No entanto,
verifiquei que os trabalhos com dobraduras e geometria eram desenvolvidos por pesquisas na
area da licenciatura em matematica, focando o Ensino Fundamental Il. Pude verificar também
que alguns estudos nesse campo também estavam sendo realizados pela Olimpiada Brasileira
de Matematica, 0 que muito agugou meu interesse para aprofundar o conhecimento nessa
area.

De acordo com os PCN (BRASIL, 2001) as atividades geométricas podem contribuir
para o desenvolvimento de procedimentos de estimativa visual, seja de comprimentos,
angulos ou outras propriedades métricas das figuras, sem usar instrumentos de desenhos ou de
medida. Isso pode ser feito, por exemplo, por meio de trabalhos com dobraduras (...). Dessa
forma, a atividade com dobras de papel é um excelente recurso para familiarizar a crianca
com conceitos geométricos, ideia esta colocada por Friedrick Froebel (1782 — 1852), criador
dos jardins de infancia.

O habito da fazer figuras com papéis dobrados € tdo antigo quanto a origem do

papel® e o origami (ori+kami= origami, arte de dobrar papel) deve-se ao Japdo. Além de

.0 papel foi inventado na China, ha aproximadamente dois milénios, por Ts’ai Lun, um oficial da corte. Ele
obteve a primeira folha, possivelmente triturando dgua com retalhos de seda, cascas de madeira e restos de
rede de pescar. A pasta resultante era despejada sobre uma tela de pano, esticada por uma armacgdo de
bambu. Desta forma, enquanto a agua escoava pela trama do tecido, aparecia uma pelicula. Esta era depois
polida e utilizada para a escrita. O segredo da fabricacdo do papel foi mantido por quinhentos anos, até que um
monge budista o introduziu no Japdo. (TOTH, op.cit. Aschenbach, 2009, p. 31).
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muitos outros conhecimentos “os movimentos de dobrar contribuem para que a crianga afirme
a dominéncia lateral, oriente-se em relagdo a si mesmo, adquira controle sobre suas agoes
ete.” (ASCHENBACH, 2009, p. 48).

De acordo com Romanatto (2011, p. 24)

O estudo da geometria ajuda os estudantes a representar e a dar significado ao
mundo. Os modelos geométricos fornecem uma perspectiva a partir da qual os
estudantes podem analisar e resolver problemas. As interpretacbes geométricas
podem ajuda-los a compreender mais facilmente uma representacdo abstrata
(simbolica). Os estudantes devem ter a oportunidade de visualizar e de trabalhar
objetos tridimensionais a fim de desenvolver, 0 dominio do espaco fundamental na
vida cotidiana.”

No Brasil, a arte do Origami foi introduzida através do pais vizinho, Argentina, e,
através dos imigrantes japoneses, que vieram a partir de 1908. Quando 0s japoneses
emigraram para o Brasil, trouxeram com eles varios costumes, entre eles, o Origami. Na
década de 60, a Profa. Yachiyo Koda, comecou a ensinar origami oficialmente pela Alianca
Cultural Brasil-Japéo.

Entre as maiores expressdes de origamistas, temos Akira Yoshizawa, japonés,
reconhecido internacionalmente como o mestre do origami. Akira foi pioneiro em muitas
técnicas diferentes, sendo que o wet-folding foi uma de suas contribui¢cdes mais significativas,
esta técnica envolve “molhar” ou “umedecer” o papel antes de fazer uma dobra, resultando
em modelos com uma aparéncia mais arredondada e esculpida. Com esse conhecimento
desenvolvido desde a sua infancia, algum tempo depois ele passou também a ensinar
geometria usando origamis, que se provou um Otimo jeito de materializar problemas
geomeétricos, tornando-se um dos grandes pioneiros dessa atividade.

Portanto, o trabalho com dobraduras contribui significadamente para a passagem da
representacdo do concreto ao abstrato, por meio da visualizacdo das dobras, das
transformacdes das figuras em contato direto com as maos.

5. Conteudos:

- Conceito de ponto, plano, retas paralelas, retas concorrentes e retas perpendiculares

- Angulo reto, agudo e obtuso

- Bissetriz, congruéncia e mediatriz

- Triangulo equilatero, escaleno e isosceles, suas transformagdes e medidas de angulos
- Nocéo do centro de gravidade do triangulo

- Estudo de figuras bidimensionais (poligonos)

- Simetria
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- Nocdo de tridimensionalidade

6. Recursos

- Notebook

- Data show

- Papel para dobraduras

- Lépis de cor

7. Procedimentos

12 etapa: Levantamento prévio

Objetivo: Realizar levantamento prévio sobre as caracteristicas geométricas presentes na
folha de papel (formato retangular).

Atividades: falar sobre a importancia da geometria no contexto escolar, sua origem, a origem
do papel e o trabalho da dobradura como instrumento para possibilitar a aquisicdo de alguns
conceitos geométricos. Ouvir a opinido dos professores quanto ao conhecimento que eles tém

ao observarem uma folha de papel no que concerne a geometria.

2% etapa: Conceitos basicos da geometria plana
Objetivo: Conhecer, a partir de dobras no papel alguns conceitos da geometria plana como,
ponto, retas paralelas, concorrentes e retas perpendiculares.
Os elementos fundamentais da geometria (ponto, reta e plano) ndo possuem
definicdo, sendo modelados pelos axiomas da Geometria Euclidiana. (Leroy, 2010).
Assim, temos:

Figura 1 — Ponto, reta e plano

Ponto: P.

Reta: ///

pranc: [ |

Adaptado pela autora, 2013
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Na verdade, a reta € um conjunto infinito de pontos (BEZERRA, 1977, p. 8). Os
pontos séo representados por letras mailsculas (A, B, C...) e as retas por letras minusculas (r,
s, t...). Segundo Euclides (2009, p. 97) “Ponto ¢ aquilo de que nada ¢ parte ¢ as extremidades
de uma linha sdo pontos.”

O plano é visto como o conjunto em que 0s pontos sdo seus elementos e as retas,
seus subconjuntos (REZENDE, 2008, P. 15)

Reta: Segundo Rezende (2008, p. 15) “dados dois pontos distintos, existe uma unica
reta que os contém. Em qualquer reta estdo no minimo dois pontos distintos”. Para Euclides
(2009, p. 97) “Linha reta ¢ a que esta posta por igual com os pontos sobre si mesma; linha é

comprimento sem largura.” Na visao de Cerquetti (1997, p. 131)

Trata-se de um termo primitivo, isto &, de uma palavra da qual ndo se pode dar
definicdo, mas que é caracterizada pelas relagdes existentes entre este termo e outros
termos primitivos. A ideia ingénua de uma “linha ndo - torta” pode ser traduzida
para “um conjunto de pontos que tem a propriedade de encontrar-se alinhadas,
completamente determinado por dois destes pontos que sdo dados.

Figura 2 - Reta

Adaptado pela autora, 2013

Dados os pontos A e B sobre a reta r, chamamos de segmento 0 conjunto construido
por todos os pontos de r que se encontram entre A e B.

Retas paralelas: duas retas séo paralelas se ndo se interseccionam, isto é, se
nenhum ponto pertence a ambas as retas. (Rezende, 2008, p. 16). Para Euclides (2009, p. 98),
“paralelas sdo retas que, estando no mesmo plano, e sendo prolongadas ilimitadamente em
cada um dos lados, em nenhum se encontram.” Para Cerquetti (1997, p.133), sdo “retas ndo —
secantes de um mesmo plano. Elas séo pois ou absolutamente sobrepostas, ou sem ponto

comum. Por um ponto dado passa uma reta e uma Unica paralela a uma reta dada.”
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Figura 3 — Retas paralelas

http://www.mat.uel.br/geometrica/php/dg/dg_1t.php

Retas concorrentes: De acordo com a defini¢do de Rezende (2008, p.16) “duas
retas sdo concorrentes se elas interseccionam-se em um Unico ponto.” Para Cerquetti (1997,
p.133) “retas que tem um Unico ponto comum.”

Figura 4 — Retas concorrentes

r 5

http://deborampmatematica.blogspot.com.br/2011/08/retas-paralelas-

retas-concorrentes.html

Retas perpendiculares: “Quando uma reta, tendo sido alteada sobre uma reta, faga
os angulos adjacentes iguais, cada um dos angulos € reto, e a reta que se alteou é chamada

uma perpendicular aquela sobre a qual se alteou.” (EUCLIDES, 2009, 97).


http://www.mat.uel.br/geometrica/php/dg/dg_1t.php
http://deborampmatematica.blogspot.com.br/2011/08/retas-paralelas-retas-concorrentes.html
http://deborampmatematica.blogspot.com.br/2011/08/retas-paralelas-retas-concorrentes.html
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Figura 5 — Retas perpendiculares

: &

: Gd

-

v

http://www.somatematica.com.br/fundam/angulos/angulos12.ph
D

Atividades:

Entregar um pedaco de papel qualquer, como no modelo, para a realizacdo das primeiras
dobras, seguindo as orientacGes abaixo:

Figura 6 — dobraduras da reta, retas concorrentes e perpendiculares e retas paralelas.

Observando a reta, retas concorrentes e perpendiculares e retas paralelas.

etas concorrentes
perpendiculares

Fonte: IMENES, Luiz Marcio. Geometria das dobraduras. 7* edicao. Sao Paulo: Scipione, 2008.



http://www.somatematica.com.br/fundam/angulos/angulos12.php
http://www.somatematica.com.br/fundam/angulos/angulos12.php
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32 etapa: Construcéo do retangulo e angulo reto.
Objetivos: Confeccionar, com um pedaco de papel qualquer, um retangulo e observar o
angulo reto.

Angulo®: Segundo a definicdo de Rezende (2008, p. 21) angulo “é a unido de duas
semirretas que tem a mesma origem, mas ndo estdo contidas numa mesma reta. Se um angulo
é formado pelas semirretas OA e OB entédo essas semirretas sdo chamadas lados do angulo e o
ponto O é chamado de vértice do angulo.” Para Barbosa “chamamos de angulo a figura
formada por duas semi-retas com a mesma origem.” (1985, p.23)

Figura 7 - Angulo

Lado

Wertice

] Lada

http://www.somatematica.com.br/fundam/angulos/Image2.qif

° H. Schotten, em 1893, colocou as definigGes de angulos em trés categorias: a diferenca de diregdo entre duas
linhas retas; a medida da rotagdo necessaria para trazer um lado de sua posicdo original para a posicdo do
outro; e, finalmente, a po¢do do plano contida “entre” as duas retas que definem o angulo.

E a medida angular? Por que ha 360 graus numa revolugao completa: ha somente razées histdricas para isso,

mas ndo como uma parte légica ou do pensamento.

Os antigos babil6nios (4.000 a 3.000 a. C.) acrescentaram conquistas valiosas a cultura matematica egipcia.
Interessavam-se pela astronomia por si mesma, pela sua relagdo com os conceitos religiosos e por suas
conexdes com o calendario, as estacdes e a época do plantio.

Desenvolveram também um sistema numérico de base 60, usando a ideia de valor posicional para fragdes e
para niimeros inteiros. Por que 60? Ha muitas teorias a respeito. E possivel que tenha sido pela facilidade de
se dividir a circunferéncia em 6 partes iguais, usando seu raio como corda, e dai 60 seria 1/6 de 360. A ideia de
360 partes em uma circunferéncia poderia também ser resultado de uma estimativa errénea de que o ano teria
360 dias.


http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=images&cd=&cad=rja&docid=Nm4QR-detjt2TM&tbnid=Jw5pomHgP3ERPM:&ved=0CAUQjRw&url=http://www.somatematica.com.br/fundam/angulos/angulos.php&ei=te5uUorQEKHA4AOT8IDgBw&bvm=bv.55123115,d.aWc&psig=AFQjCNHc7jW9Tr6tVyMXbVYnuFzW_zZzQA&ust=1383087872614929
http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=images&cd=&cad=rja&docid=Nm4QR-detjt2TM&tbnid=Jw5pomHgP3ERPM:&ved=0CAUQjRw&url=http://www.somatematica.com.br/fundam/angulos/angulos.php&ei=te5uUorQEKHA4AOT8IDgBw&bvm=bv.55123115,d.aWc&psig=AFQjCNHc7jW9Tr6tVyMXbVYnuFzW_zZzQA&ust=1383087872614929
http://www.somatematica.com.br/fundam/angulos/Image2.gif
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Figura 8 — Angulo Reto, Angulo agudo e angulo obtuso

>90°
< o
B =90° 90
Vv Angulo Reto \ Angulo Aqudo Vv Angulo Obtuso

http://www.fcnoticias.com.br/wp-content/uploads/%C3%A2ngulo-reto.gif

Atividade: construcdo do retangulo a partir de um pedaco de papel qualquer e observagédo do

angulo reto.

Figura 9- dobradura do retangulo

Construindo o retingulo e observando o angulo reto (continuacio da dobradura e da
explicacio da figura 6)

Fonte: IMENES, Luiz Marcio. Geometria das dobraduras. 7* edicao. Sao Paulo: Scipione, 2008.



http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=images&cd=&cad=rja&docid=Mrb5nAUgFFrbUM&tbnid=7AV1DFM2K7HgjM:&ved=0CAUQjRw&url=http://www.fcnoticias.com.br/tipos-de-angulos-agudoobtuso-nulo-raso-e-reto/&ei=kfBuUumQE_Gy4APai4HADw&bvm=bv.55123115,d.aWc&psig=AFQjCNHc7jW9Tr6tVyMXbVYnuFzW_zZzQA&ust=1383087872614929
http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=images&cd=&cad=rja&docid=Mrb5nAUgFFrbUM&tbnid=qjJ4x5hLu6bwGM:&ved=0CAUQjRw&url=http://www.fcnoticias.com.br/tipos-de-angulos-agudoobtuso-nulo-raso-e-reto/&ei=EfFuUuLRNvGy4APai4HADw&bvm=bv.55123115,d.aWc&psig=AFQjCNHc7jW9Tr6tVyMXbVYnuFzW_zZzQA&ust=1383087872614929
http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=images&cd=&cad=rja&docid=Mrb5nAUgFFrbUM&tbnid=mmVZ3OkIj6KkEM:&ved=0CAUQjRw&url=http://www.fcnoticias.com.br/tipos-de-angulos-agudoobtuso-nulo-raso-e-reto/&ei=UPFuUoyOEs_I4APq-4CQAw&bvm=bv.55123115,d.aWc&psig=AFQjCNHc7jW9Tr6tVyMXbVYnuFzW_zZzQA&ust=1383087872614929
http://www.fcnoticias.com.br/wp-content/uploads/%C3%A2ngulo-reto.gif
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42 etapa: Construcdo do quadrado; bissetriz, congruéncia e mediatriz.
Objetivo: Construir um quadrado a partir de um papel retangular e observar que o quadrado
também é um retangulo; aprofundar o conceito de angulo reto; adquirir o conceito de bissetriz
de um angulo, congruéncia e mediatriz.

Congruéncia: dois segmentos que possuem a mesma medida sdo chamados
segmentos congruentes (Rezende, 2008, p. 19).

Figura 10 - Congruéncia

Dois angulos sao congruentes quando tém a mesma medida.

A C

40°
0 40°
B 0 D
Dizemos que AOB e COD sdo angulos

congruentes e indicamos AOB = COD.

http://dc299.4shared.com/doc/-fG9D7SM/preview008.png

Bissetriz de um angulo: chama-se bissetriz a semirreta interior ao angulo e que o
divide em dois angulos congruentes. (BEZERRA, 1977, p.20). Sdo aqueles que podem
coincidir por superposicéo.

Figura 11 — Bissetriz de um angulo

http://www.profcardy.com/geodina/i/bissetriz.qif



http://dc299.4shared.com/doc/-fG9D7SM/preview008.png
http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=images&cd=&cad=rja&docid=R3rsmFUT_AgD-M&tbnid=NEv7sJJAUL0MBM:&ved=0CAUQjRw&url=http://www.profcardy.com/dicionario/matepedia.php?rg%3D21&ei=K_duUrbAK5X_4APvrIGQBw&bvm=bv.55123115,d.aWc&psig=AFQjCNGtiyp78Yq96iH0olRtd58Nnem2Mw&ust=1383090276858155
http://www.profcardy.com/geodina/i/bissetriz.gif
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Figura 12 — dobradura para mostrar a congruéncia e a bissetriz de um angulo

CONGRUENCIA E BISSETRIZ DE UM ANGULO

Autora, 2013

Mediatriz: “O meio de um segmento designa o Unico ponto deste segmento
equidistante das extremidades deste segmento.” (CERQUETTI, 1997, p.132)
Figura 13 — Mediatriz

m m é mediatriz de

-]

http://bp0.blogger.com/ MXokEDPyg-M/R-
1EVI300ZI/AAAAAAAAACH/fy4V13X8Z6E/s320/MEDIATRIZ.JPG



http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=images&cd=&cad=rja&docid=Au8mKv0d1sMOGM&tbnid=kPhAtG6Z19doAM:&ved=0CAUQjRw&url=http://valmircirne.blogspot.com/2008/03/reta-mediatriz.html&ei=LvhuUvbRNLes4APqu4CoAw&bvm=bv.55123115,d.aWc&psig=AFQjCNFA4d0qmSaqPC8RzHdc5A6DDSvnwg&ust=1383090587366201
http://bp0.blogger.com/_MXokEDPyg-M/R-1EVf3oOZI/AAAAAAAAACg/fy4V13X8Z6E/s320/MEDIATRIZ.JPG
http://bp0.blogger.com/_MXokEDPyg-M/R-1EVf3oOZI/AAAAAAAAACg/fy4V13X8Z6E/s320/MEDIATRIZ.JPG
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Atividades: Construcdo do quadrado a partir de um papel retangular. Observar que
o quadrado “cabe” direitinho nos quatro cantinhos (angulos) da sala de aula.

Figura 14 — dobradura do quadrado

Construcao do quadrado

Autora, 2013

52 etapa: Construcao dos triangulos equilatero, escaleno e isosceles.
Objetivos: Perceber que a base do tridngulo é também a base do retadngulo; construir os
tridangulos equilatero, escaleno e isosceles; perceber o centro do triangulo; aprofundar o
conceito de angulo.

Triangulo: é um poligono de trés lados e trés vértices.



Figura 15 — Triangulo

/\ ABC

Adaptado pela autora, 2013

Figura 16 — classificagdo do triangulo
Classificacdo:

A A
A
( //\\
. B C B ' c
Fig. 1 Fig.2 Fig.3

Adaptado pela autora, 2013

Equilatero: trés lados iguais, congruentes (fig. 1).
Isdsceles: somente dois lados congruentes (fig. 2).

Escaleno: lados ndo-congruentes (fig. 3).

A soma das medidas dos angulos internos de um tridngulo é igual a 180°.
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Figura 17 — dobraduras dos triangulos equilatero, tridngulo escaleno e triangulo isosceles

CONSTRUGAO DOS TRIANGULOS EQUILATERO, ESCALENO E ISOSCELES

Tridngulo escaleno

Tridngulo isdsceles

Transformando o triangulo
escaleno em tridngulo isdsceles

Adaptado pela autora, 2013
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Os triangulos sdo poligonos muito especiais porque todas as demais figuras

poligonais podem ser decompostas em triangulos.

Figura 18 — poligono hexagono

T

http://4.bp.blogspot.com/-8y42uHHr8-
4/TZGGPIUdFol/AAAAAAAAAAQ/KTwW8cVO(rbQ/s1600/hexagono.qgif



http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=images&cd=&cad=rja&docid=789wThFz-Bh36M&tbnid=6dO1i3aOL5UEQM:&ved=0CAUQjRw&url=http://www.colorirgratis.com/desenhos-de-formas-figuras-para-colorir_2.html&ei=9QFvUoTGOePB4AO5toHoBQ&bvm=bv.55123115,d.aWc&psig=AFQjCNGei9Xxv9hmIXBttIAr4R6Htm07qw&ust=1383093068306313
http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=images&cd=&cad=rja&docid=0TmGXXrCXRdxsM&tbnid=rvwiJfPi4ImesM:&ved=0CAUQjRw&url=http://pgarquitectos.blogspot.com/2011/03/la-geometria-nos-persigue-ahora-con-la.html&ei=HwJvUoHmIbD-4AO6xIGIAw&bvm=bv.55123115,d.aWc&psig=AFQjCNGei9Xxv9hmIXBttIAr4R6Htm07qw&ust=1383093068306313
http://4.bp.blogspot.com/-8y42uHHr8-4/TZGGPIUdFoI/AAAAAAAAAA0/kTw8cVOgrbQ/s1600/hexagono.gif
http://4.bp.blogspot.com/-8y42uHHr8-4/TZGGPIUdFoI/AAAAAAAAAA0/kTw8cVOgrbQ/s1600/hexagono.gif
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Figura 19 — dobradura da transformacao do triangulo equilatero no hexagono regular

TRANSFORMAGAO DO TRIANGULO EQUILATERO NO HAXAGONO REGULAR

Adaptado pela autora, 2013

H& uma relacdo métrica muito interessante entre as medidas do lado de um
triangulo: cada lado tem que ter medida menor que a soma das medidas dos outros dois lados.

Sendo a, b e ¢ a medida de cada um dos lados de um triangulo qualquer, temos:



92

Figura 20 - relacdo métrica do triangulo

a<b+c
b<a+c
c<b+a

Adaptado pela autora, 2013

Os tridngulos sdo figuras geométricas importantes porque geram as demais figuras.
Um quadrilatero pode sempre ser decomposto em, no minimo, 2 tridangulos. Um pentagono

pode ser decomposto em, no minimo, 3 tridngulos. E assim por diante. (Pires, 2000)

Figura 21 — decomposi¢éo de triangulos

Adaptado pela autora, 2013.
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Atividades: Construcdo do triangulo equilatero (trés lados do mesmo tamanho) a partir do
retangulo, como mostram as imagens abaixo.

Figura 22 — dobradura do triangulo equilatero

Construcdo do triangulo equilatero a partir do retangulo

7

Fonte: IMENES, Luiz Marcio. Geometria das dobraduras. 72 edi¢ao. Sdo Paulo: Scipione, 2008.
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Figura 23 — Dobradura do centro do triangulo, triangulos equilatero, escaleno e isdsceles

Percebendo o centro do tridngulo, a formagéo dos tridAngulos equilatero,
escaleno e isésceles

Fonte: IMENES, Luiz Marcio. Geometria das dobraduras. 72 edi¢ao. Sdo Paulo: Scipione, 2008.

Observamos que pelas marcas no papel as trés semirretas se encontram num mesmo
ponto (centro do tridngulo), como mostra a imagem 1. Ao dobrar nessas marcas verifica-se
que novos triangulos séo formados com lados de tamanhos diferentes, o primeiro (imagem 1)
com os trés lados do mesmo tamanho (tridngulo equilatero), o segundo (imagem 5) com 0s
trés lados de tamanhos diferentes (triangulo escaleno) e o terceiro (imagem 7) com dois lados

da mesma medida (triangulo isdsceles).
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Centro de gravidade do triangulo: Quando executadas as trés medianas do
triangulo, elas se encontrardo hum mesmo ponto, é o baricentro ou centro de gravidade do
triangulo.

Figura 24 — dobradura do centro de gravidade do triangulo

g Mediana do triangulo

Baricentro ou centro de
gravidade do triangulo

Mediana do triangulo

Fonte: IMENES, Luiz Méarcio. Geometria das dobraduras. 72 edi¢ao. Sdo Paulo: Scipione, 2008.

62 etapa: Poligonos e figuras bidimensionais.
Objetivo: Conhecer algumas caracteristicas das figuras bidimensionais (poligonos). Observar

a transformacéo de algumas figuras poligonais em outras, por meio das dobraduras.

r

Poligono: Segundo Pires, (2000, p.173) poligono ¢ “figura plana fechada, simples,
formada de segmentos de reta. Ao considera-las como figuras formadas por uma linha
poligonal fechada considera-se o poligono como um “contorno”.” Para Cerquetti (1997, p.
135)

Um poligono é determinado por uma sequéncia finita de pontos (seus vértices);
pode-se também considera-lo como algo determinado por uma sequéncia finita de
segmentos (seus lados) de tal forma que dois segmentos que se seguem tem uma
extremidade comum, e que a segunda extremidade do ultimo segmento é a primeira
extremidade do primeiro segmento. Etimologicamente, trata-se de uma figura de
diversos angulos. As vezes se diz que ¢ uma linha quebrada e fechada, o que supde

”

que se tenha definido anteriormente os termos “linha”, “quebrado” e “fechado”.



Figura 25 - Poligonos

E:]D

Adaptado pela autora, 2013

Em qualquer situacdo, poligonos séo figuras:
e Formadas por segmentos consecutivos
e Fechadas
e Simples (néo se cruzam)

Classificacao de alguns poligonos de acordo com o numero de lados:

Figura 26 — Classificacdo de alguns poligonos

Poligonos de nome
3 lados Triangulos
4 lados Quadrilateros
5 lados Pentagonos
6 lados Hexagonos
7 lados Heptagonos
8 lados Octogonos
9 lados Eneédgonos
10 lados Decagonos

Adaptado pela autora, 2013
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Os quadrilateros: quadrilatero é o poligono de quatro lados e quatro vértices.

Figura 27 — Os quadrilateros

Adaptado pela autora, 2013

Paralelogramo: é o quadrilatero em que os lados opostos sdo paralelos.

Figura 28 - Paralelogramo

AB I CD

BC I AD

Adaptado pela autora, 2013

Trapézio: é o quadrilatero que apresenta somente dois lados paralelos, chamados
bases (Bezerra, 1977, p. 95). Possui, entdo, um par de lados paralelos.

Figura 29 - Trapézio

Adaptado pela autora, 2013
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Figura 30 — Dobradura da transformacéo do triangulo equilatero no trapézio

TRANSFORMACAO DO TRIANGULO EQUILATERO NO TRAPEZIO

Adaptado pela autora, 2013

Retangulo: é o paralelogramo em que 0s quatros angulos sdo congruentes. As
diagonais se cortam no meio e tem a mesma medida. Tem um angulo reto (e se tem um, 0s
demais também sao retos).

Figura 31 - Retangulo

Adaptado pela autora, 2013

Losango: € um paralelogramo em que todos os lados tem 0 mesmo tamanho. As

diagonais sdo perpendiculares entre si e sdo bissetrizes dos angulos internos.
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Figura 32 - Losango

AB=BC=CD=DA

Adaptado pela autora, 2013

Quadrado: € o paralelogramo em que os quatro lados e os quatro angulos séo
congruentes. E o Ginico quadrilatero regular. E simultaneamente retangulo e losango. (Bezerra,
1977, p.97).

Figura 33 - Quadrado

D C

0| O

AB-BC-CD-DA

Adaptado pela autora, 2013
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Figura 34 — Dobradura da transformacéo do retdngulo no quadrado

TRANSFORMANDO O RETANGULO NO QUADRADO

Adaptado pela autora, 2013

7% etapa: Simetria
Objetivo: Compreender o conceito de simetria a partir das primeiras no¢fes do que seja
mediatriz e bissetriz.
Atividades: Construcdo de desenhos simétricos a partir de figuras planas como o tridngulo.
ApoOs a construgcdo do tridngulo os professores aprendem a fazer um desenho
simétrico (figura 35), a partir da conceitualiza¢do do eixo de simetria que no caso do triangulo
surge na bissetriz (semirreta que nasce de um dos vértices do triangulo e vai até a mediatriz,
que pode ser entendida como o “ponto” que marca a metade da reta entre os dois outros
vértices do tridngulo, como mostra a imagem 1, ou seja, numa linguagem vulgar ¢ a “linha
reta” que divide o tridngulo ao meio. Ao dobrar o tridngulo ao meio (imagem 2) e depois fazer
varias dobras (imagens 3 e 4) ele fica com varias marcas, entdo é sé cobrir essas marcas com
lapis de cor (imagens 5 e 6), escolher quais marcas serdo pintadas (imagem 7) e em seguida
pintar o outro lado do triangulo nas mesmas marcas e cores (imagem 8). O professor observa
gue o desenho parece uma imagem refletida no espelho. Tem-se entdo um desenho simétrico
perfeito.



Figura 35 — Dobradura de simetria
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1. Faga a dobradura de um
triangulo equilatero

2. Dobre-o na bissetrize
na mediatriz

5. Cubra todas as marcas
obtidas com as dobras
realizadas a partirda
bissetriz. Observa-se os
segmentos congruentes.

3. Faga varias dobras
novamente

6. Escolha as figuras que
serdo coloridas a partir da
bissetriz e da mediatriz, em
um dos tridngulos obtidos
com os dngulos congruentes.

4. Abra o triangulo e a partirda
bissetriz cubra todas as
marcas das dobras realizadas

7. Finalize a ilustragdo com o
outro tridngulo de angulo
congruente.

Adaptado pela autora, 2013.
De acordo com Cerquetti, (1997, p. 139)

82 etapa: Construcdo da dobradura do tsuru

Duas figuras sdo simétricas em relacdo a uma reta se elas podem ser superpostas
exatamente e com uma Unica dobra ao longo desta reta.” Ja o eixo de simetria “é
uma reta que divide uma figura em duas partes iguais e superpostas com exatiddo,
através de uma dobra ao longo desta reta.

Objetivos: Identificar todos os conceitos da geometria plana trabalhados na confeccdo da

dobradura do tsuru. A partir dessa construcdo adquirir nogdo de tridimensionalidade

(geometria espacial).

Atividades: Construcao da dobradura do tsuru.



Figura 36 — Dobradura do tsuru

CONSTRUGAO DO TSURU

Figura poligonal (retangulo) Dobra em um dos vertices, Observa-se o triangulo formado
nogao de bissetriz

/.

Formou-se com a dobra um Nogao de bissetriz, vértices e
poligono regular, o quadrado angulos

Triangulo e retangulo

Nogéo de bissetriz, vértices e Construgéo de bissetriz, reta Construgo da mediatriz a
angulos concorrente, reta partir das dobras em que os
perpendicular e triangulos vértices se encontrarao

(ponta com ponta)

Construgéo de mediatriz, Construgédo de mais uma Construgéo de mediatriz,
bissetriz, retas mediatriz bissetriz, retas
concorrentes, concorrentes,

perpendiculares e triangulos perpendiculares e novos

triangulos
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Trabalhando o conceito de Nogéo de Transformacéo de figuras a
mediatriz tridimensionalidade partir de dobras feitas na
mediatriz

Formacgéo do quadrado, Estudo da bissetriz Preparando-se paraa construgédo
bissetriz e triangulos de novos triangulos

Construcédo de triangulos a Triangulo construido a partir da Repete-se o processo, formando-
partir da bissetriz bissetriz se um novo triangulo

Construcéo de triangulos e
outro lado do quadrado a partir da bissetriz formagéo da figura losango

0O mesmo processo é repetido no Novos triangulos sio formados
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Trabalhando novamente o Nogéo de tridimensionalidade Construgao de novos triangulos
a partir da bissetriz

conceito de bissetriz

Triangulos formados Triangulos e formagéo do Triangulos formados, losango e
losango conceito de eixo da simetria

Repete-se as dobras da figura Repete-se as dobras da figura Repete-se as dobras da figura
28 no lado oposto do papel 29 no lado oposto do papel 30 no lado oposto do papel

Observa-se os triangulos Formagcéo de triangulos Formagéo de triangulos
isosceles menores a partir da bissetriz menores a partir da bissetriz
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Repete-se o as mesmas Repete-se 0 as mesmas Eixo de simetria, Eixo de simetria,
dobras da figura 35 no dobras da figura 36 no triangulos e nogéo do triangulos e nogéo do
lado oposto do papel lado oposto do papel poligono pentagono poligono pentagono

Eixo de simetria, triangulos, Eixo de simetria, triangulos,
Eixo de simetria, triangulos t*’,':,se‘"zn -y ‘:’e bissetriz, nogéo de
e pentagono ridimensionalidade tridimensionalidade

Eixo de simetria, triangulos, Repete-se o processo com Eixo de simetria, triangulos,
bissetriz, nogéo de o outro triangulo bissetriz, nocédo de
tridimensionalidade e de tridimensionalidade e de
poligono hexagono poligono heptagono

Eixo de simetria, triangulos, Eixo de simetria, simetria Eixo de simetria, simetria
bissetriz, nogéo de triangulos, bissetriz, nogdo triangulos, bissetriz, nogéo
tridimensionalidade e de de tridimensionalidade de tridimensionalidade

poligono octégono

105
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Tsuru completo o

Adaptado pela autora, 2013

92 etapa: Avaliagdo e autoavaliacédo da oficina

Objetivo: Realizar avalia¢éo e autoavaliacdo da oficina.

8. Considerac0es finais: A partir das pesquisas para efetivacdo da construcdo dessa oficina e
dos estudos mais aprofundados com relacéo ao professor dos anos iniciais e sua formacéo, a
génese de conceitos geomeétricos e, principalmente, o trabalho realizado com os professores,
constata-se que o trabalho com dobraduras em muito favorece o desenvolvimento cognitivo e
matematico do aluno, bem como a construgdo de aulas amplamente significativas. Além de
divertido as dobras no papel aguca o desenvolvimento da memoria, a criatividade, a
imaginacao, o fluir artistico e objetivamente conceitos geométricos dos mais simples aos mais

complexos. Para Piaget (1993, p.41)

Ha&, na abstracdo das formas, mais do que uma simples extragdo das qualidades
inerentes ao objeto: ha uma abstracdo em relacdo a agdo ou a coordenacao das acdes
do sujeito, e é isso que é necessario compreender desde o inicio para poder explicar
como o raciocinio geométrico das criangas mais velhas chegara tdo rapidamente a
ultrapassar a experiéncia.
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O trabalho realizado com os docentes durante todas as etapas dessa oficina nos
proporcionou momentos de muitas reflexdes, pois, a partir da troca de experiéncias, dos
dialogos sobre as angustias referentes as dificuldades para tratar do ensino de geometria com
os alunos, vimos que é possivel buscarmos alternativas interessantes para superacao de
algumas dessas dificuldades. Com isso, a Oficina Geometria de papel: dobras a vistas foi de
grande relevancia no processo dessas reflexdes, bem como, um instrumento sélido para
auxiliar os professores na construcdo de alguns conceitos basicos da geometria plana, pois no
contato diretos com as diferentes dobras no papel é possivel verificar a presenca, por meio da
imagem, dos referidos conceitos. Piaget (1993, p. 56) mais uma vez nos auxilia a entender a
importancia da imagem para o processo de constru¢do do espaco na crianga quando afirma
que “a imagem (...) € uma imitacdo interiorizada, isto € suscetivel de esbocar-se sem mais
nada, em lugar de manifestar-se em gestos exteriores, mas ligada no inicio a esses gestos
imitativos, como na imagem lGdica ou na imitagdo diferenciada.”

Além de ser uma atividade muito prazerosa, dobrar papel, ou seja, confeccionar
dobraduras, esta, segundo Gardner (1994) também pode estimular o desenvolvimento da
inteligéncia viso-espacial, principalmente, se o foco em questdo for o estudo direcionado da
geometria. Lembrando o que diz Piaget (1993, p. 471) “como a percepgao € construida em
contato direto com o objeto, ao passo que a imagem intervém em sua auséncia”, devemos
aproveitar as maravilhas que as dobraduras podem proporcionar e, assim, estimular o estudo
do conhecimento geométrico tdo importante para a compreensdo do mundo em nossa volta.
Muitas vezes realizamos atividades com nossos alunos que sdo vistas como simples
divertimentos ou que se relacionam, geralmente, como atividades artisticas, tais como as
proprias dobraduras, culturalmente vistas nas aulas de Artes e dificilmente relacionadas a
Matematica. Toledo (2009, p. 277) ajuda-nos a refletir sobre a importancia dessas atividades
“ladicas” quando afirma que “(...) tais atividades ndo sO sdo importantes para 0
desenvolvimento da intuicdo espacial e de habilidades para visualizar, desenhar, interpretar e
construir, mas tem relacdo com a formagao do pensamento geométrico dedutivo.”

Nossa préatica escolar parece indicar que ndo estamos conscientes da complexidade
que envolve o estudo das figuras planas, espaciais, suas relages, enfim, o processo de
construgcdo como um todo da nocgéo de espaco e, geralmente, se detém apenas & memorizacao
dos nomes dessas figuras e sua imagem.

Vimos, entdo, que o trabalho com dobraduras bem planejado e direcionado pode
colaborar para a construcdo de conceitos geométricos, proporcionando ao professor a

aquisicdo desse conhecimento para que seja possivel estimular no aluno, a partir de atividades
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praticas, a passagem do espaco vivenciado para o espaco pensado, ou seja, a passagem do
concreto ao abstrato.

REFERENCIAS

ASCHENBACH, Maria Helena Costa Valente. A arte-magia das dobraduras: histérias e
atividades pedagdgicas com origami. 42 edicdo. S&o Paulo: Scipione, 20009.

BARBOSA, Jodo Lucas Marques. Geometria Euclidiana Plana. Rio de Janeiro. Sociedade
Brasileira de Matematica, 1985.

BEZERRA, Manoel Jairo (Org.). Geometria 1. (Cadernos do MEC). Rio de Janeiro:
FENAME, 1977.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais (12 & 42
séries): Matematica. Brasilia: MEC/SEF, 3% ed., 2001.

CERQUETTI-Aberanke, Francoise; BERDONNEAU, Catherine. O ensino da matematica
na educacao infantil. Trad. Eunice Gruman. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

EUCLIDES. Os Elementos. Traducdo e introducdo de Irineu Bicudo. S&o Paulo. Editora
UNESP, 20009.

GARDNER, Howard. Estruturas da mente. A teoria das inteligéncias multiplas. Trad.
Sandra Costa — Porto Alegre: Artmed, 1994.

IMENES, Luiz Marcio. Geometria das dobraduras. 72 edi¢do. Sdo Paulo: Scipione, 2008.

LEROY, Luciana. Aprendendo geometria com Origami. Monografia. Belo Horizonte,
2010.

PIAGET, Jean, INHELDER, Bérbel. A representacdo do espaco na crianga. Trad.
Bernadina machado de Albuquerque. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

PIRES, Célia Maria Carolino (Org.). Espaco e forma: a construcédo de no¢des geométricas
pelas criancas das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. Sdo Paulo: PROEM,
2000.

REZENDE, Eliane Quelho Frota. Geometria euclidiana plana e construgdes geométricas.
2% edicdo. Campinas: Editora da Unicamp, 2008.

ROMANATTO, Mauro Carlos (Org.). A matematica na formacéo de professores dos anos
iniciais: um olhar para além da aritmética. Sdo Carlos: EQUFSCar, 2011.

TOLEDO, Marilia; TOLEDO, Mauro. Teoria da Matematica: como dois e dois. Sao Paulo:
FTD, 2009.



109

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

(Em 2 vias, firmado por cada participante-voluntari(o,a) da pesquisa e pelo responsavel)

“O respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se processe apos
consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou grupos que por si e/ou
por seus representantes legais manifestem a sua anuéncia a participagdo na
pesquisa.” (Resolugdo. n2 196/96-1V, do Conselho Nacional de Saude)

B ettt e r e e e e e e e e e e s e bbb arens , tendo sido
convidad(o,a) a participar como voluntari(o,a) do estudo “O Professor Polivalente e a
Construgdo da Linguagem Matematica”, recebi d(o,a) Sr(a). Prof® Dra. Anamelea de
Campos Pinto e da mestranda Antonia Givaldete da Silva, professora da rede Municipal
e Estadual, mestranda, d(o0,a) do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica da Universidade Federal de Alagoas, responsavel por sua execucgdo, as
seguintes informacdes que me fizeram entender sem dificuldades e sem duvidas os seguintes
aspectos:

= Que o estudo se destina a professores e alunos do Ensino Fundamental.

= Que a importancia deste estudo é a de analisar o processo de construcdo da linguagem
matematica por parte dos professores polivalentes.

= Que o resultado que se deseja alcangar € o0 seguinte: analisar a relacdo entre o professor
polivalente e o uso das diferentes linguagens, principalmente a linguagem matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

= Que esse estudo comecara em 2011 e terminara em 2013.

= Que o estudo sera feito da seguinte maneira: Estudo de caso, questionario e entrevista
semi-estruturada.

= Que eu participarei das seguintes etapas: estudo de caso, questionario e/ou entrevista
semi-estruturada].

= Que os incdmodos que poderei sentir com a minha participacdo sdo os seguintes: algumas
dificuldades para interpretar o questionario e/ou a entrevista.

= Que os possiveis riscos a minha saude fisica e mental sdo: risco minimo.

= Que deverei contar com a seguinte assisténcia: sanar possiveis davidas em relacdo ao
questionario e/ou entrevista, sendo responsave(l,is) por ela : Antonia Givaldete da Silva,
residente a Rua Vereador José Faustino, 425, Teot6nio Vilela, Alagoas, CEP: 57265-000,
telefones (82) 3543-3585 e 9613-4624.
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