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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é investigar a concepg¢do dos professores de Matematica acerca do
Ensino da Geometria, tendo em vista as Orientagdes Didaticas previstas nos Parametros
Curriculares Nacionais. Trazendo como motivagdo o histérico recente de abandono da
Geometria e a consciéncia da importancia do papel a ser cumprido pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais neste contexto, o estudo de caso buscou responder a seguinte questao:
qual o atual panorama do Ensino de Geometria no Ensino Fundamental das Escolas Municipais
de Jacarau — PB? Para isso, foi elaborado e aplicado um questionario diagnéstico com todos o0s
professores de Matematica que fazem parte desta categoria, com questdes que dizem respeito
as concepcbes dos professores no tocante ao Ensino da Geometria, a prioridade dada a
Geometria em relacdo aos demais blocos de conteidos, os conteddos de Geometria
contemplados, os recursos usados e o conhecimento dos professores sobre os Parametros
Curriculares Nacionais e suas orientacdes didaticas para o bloco Espaco e Forma. Os resultados
obtidos indicaram que os professores apresentaram em seu discurso uma concepgéo superficial
de Geometria, e em suas assinalacfes, em diversos momentos, algo que podemos interpretar
como concepcdes de ensino divergentes das propostas defendidas pelos PCN. Salientamos para
a necessidade de um curso de qualificacao destes profissionais para o ensino de Geometria com
um viés nas propostas dos Parametros Curriculares Nacionais, acompanhado de uma
autorreflexdo sobre suas praticas, tendo em vista a importancia destes fatores para uma
mudanca de concepcoes.

Palavras-chave: ConcepcOes de Professores de Matematica. Ensino de Geometria. Ensino
Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais.



ABSTRACT

The objective of this work is to do a research on the Mathematics teachers’ conception
concerning the Geometry teaching, based on the didactic guidances predicted in the National
Curriculum Parameters. It having as motivation the recent historical of Geometry’s abandon
and awareness of the role importance to be fulfilled by the National Curriculum Parameters in
this context, the case study searched to answer the following question: what is the current
situation of Geometry Teaching in Elementary Education of Jacarad’s Municipal Schools - PB?
Then, we drew up a diagnosis questionnaire with all mathematics teachers who are part of this
category, with questions those concern teachers’ conceptions with respect to Geometry
teaching, the priority given to geometry in relation to the others blocks of contents, the
Geometry’s contents contemplated, the resources used and the teachers' knowledge about the
National Curriculum Parameters and their didactic guidances for the Space and Form block.
The results indicated that teachers had presented in their speech a superficial conception of
geometry, and their assimilations, at different moments, something we may interpret as
divergent teaching conceptions of the advocated proposals by PCN. We emphasize the need for
a course of qualification of these professionals for geometry teaching with a bias in the
National Curriculum Parameters proposals, it followed by a self-reflection about their
practices, in view of the importance of these factors for a change of conceptions.

Keywords: Conceptions of mathematics Teachers. Geometry teaching. Elementary School.
National Curriculum Parameters.
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1.1 Apresentagdo do Tema

E notério que o conhecimento da Geometria é fundamental para a compreensdo do
meio em que vivemos, afinal, nosso mundo é composto de inimeras e variadas formas, que,
por sua vez, possuem diversas caracteristicas e propriedades. Porém, com o advento do
movimento denominado de Matematica Moderna, ocorrido nas décadas de 1960/1970, que
priorizava a teoria dos conjuntos, com seus simbolos e terminologia, a Geometria, entre
outros contetdos, foi deixada a margem, e ficou perpetuado o distanciamento da Matemaética
com as questdes praticas (BRASIL, 1998), que hoje sabemos ser de vital importancia para a
assimilacdo do conhecimento por parte dos alunos.

Algum tempo se passou depois dessas décadas, e as concepcBes dos principais
pesquisadores em relacdo a como se obter um aprendizado matematico eficiente foram
mudadas. Esta mudanca de perspectiva, no Brasil, foi personificada através da publicacdo de
documentos oficiais voltados para esta tematica, no qual destacamos os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). Este documento traz a énfase para a resolucdo de
problemas, para a busca de relagdes do conteido com questdes préaticas e para a formagéo do
cidaddo, devolvendo para a Geometria um papel de protagonista no Ensino da Matematica.
Contudo, a cultura do movimento da Matematica Moderna ja havia se estabelecido em grande
parte dos professores, causando certa resisténcia a transformacGes em suas diretrizes pessoais
de trabalho, e fazendo com que estas propostas de mudanca se efetivassem muito lentamente.

Mesmo diante de muitos esfor¢os para uma mudanca na ideologia e nas diretrizes das
propostas curriculares, podemos identificar, no dia a dia, fatos como: as propostas curriculares
ainda serem desconhecidas por parte dos professores, o que levaria estes a um ensino a deriva,
sem saber o rumo das tendéncias educacionais; as propostas podem ser incorporadas
superficialmente, ou ainda receberem interpretacGes inadequadas, sem provocar mudancas
desejaveis (BRASIL, 1998); o professor pode simplesmente se omitir, trazendo para a sala de
aula apenas o que é conveniente e comodo para ele, desconsiderando o desenvolvimento do
raciocinio e da aprendizagem do aluno, mesmo tendo nog¢des do que se pede nas novas
propostas curriculares.

Vale citar também, o fato de que, atraves da experiéncia de ter cursado todos 0s anos
do ensino fundamental em escolas municipais da cidade de Jacaral — PB, ficou observado que
0 ensino voltado para contetidos que envolviam Aritmética e Algebra foram trabalhados

regularmente, porém, o ensino voltado para topicos da Geometria foi precério, sendo nulo. Os
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conhecimentos sobre Geometria foram adquiridos apenas de forma empirica até 0 momento
de ingresso na Universidade, onde foram ministradas algumas disciplinas voltadas para essa
area, onde constituiu-se subsidios para que o0s graduandos pudessem desenvolver
individualmente seus estudos nesta area.

Os fatos citados, juntamente com a leitura de redagfes cientificas sobre o ensino da
Geometria ao longo da histdria, nos fizeram questionar como se encontra o atual ensino de
Geometria nos anos finais do Ensino Fundamental nas Escolas de Jacaral — PB. Os fatores
observados anteriormente apontam para o fato de que, mesmo que de forma involuntaria por
parte do professor, o ensino de Geometria pode ser comprometido por interpretagcdes erroneas
ou desconhecimento das orientacGes curriculares, ou ainda pela permanéncia da cultura
algebrista, oriundo do movimento da Matematica Moderna. Sabemos que esta area do
conhecimento é de vital importancia para a compreensdao do meio em que vivemos, para a
nossa formagdo matematica e para nossa formacdo como cidaddo, e ndo pode ser omitida do
curriculo ou, de alguma maneira, corrompida.

Nos dias de hoje, nos vemos na necessidade de refletirmos sobre como estdo sendo
aplicadas na sala de aula estas orientacfes de ensino, se esses principios norteadores foram
absorvidos pelos professores, fazendo parte assim de seu cotidiano escolar, em especial os que
tratam do ensino de Geometria. Também consideramos relevante analisarmos a concepgao
dos professores em alguns aspectos da problematica em questdo, como, por exemplo: Quais as
opinibes dos professores sobre o ensino de Geometria? Qual a relacdo entre os saberes dos
professores e suas concepc¢des? Qual relacdo das concepgbes dos professores com suas
praticas?

Para isso, fornecemos meios para os professores de Matematica das escolas municipais
de Jacarau - PB pensarem sobre suas atuacdes em relacdo ao ensino de Geometria atualmente,
e se estdo de acordo com as propostas didaticas previstas nos documentos oficiais. Desta
forma, investigamos as concepgdes a respeito do ensino de Geometria; a prioridade dada a
Geometria em relacdo aos demais blocos de conteudos; os contedos de Geometria
contemplados; os recursos utilizados; e o conhecimento dos professores sobre as propostas
dos Parametros Curriculares Nacionais.

Temos ciéncia de que os Parametros Curriculares Nacionais formam um documento
que ird completar duas décadas em breve, e a sociedade encontra-se em constante evolugéo.
Sabemos que devem existir propostas metodoldgicas mais atuais que podem servir de base
para os professores, que também alcancam eficiéncia em termos de ensino-aprendizagem,

mesmo sem estarem presentes no rol de orientagdes apresentadas nos PCN. Contudo, nosso
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estudo é centrado neste documento, pois também sabemos que apesar do tempo transcorrido,
0os PCN ndo atingiram toda a sua potencialidade, e cremos que um dos motivos é a nao
execucdo das suas propostas por grande parte dos professores, ndo apenas na cidade de
Jacaral — PB, mas sim em ambito nacional. Por isso, acreditamos que € necessaria essa
investigacdo, apesar dos PCN serem uma referéncia, e ndo uma lei, mas que é de grande
importancia por representar um pardmetro para os estudos cientificos e as discussdes mais
recentes ocorridas no Brasil em termos de Educacdo Matematica.

Partindo desta motivacao, nos propomos a responder o seguinte questionamento: Qual
é o atual panorama do Ensino da Geometria no Ensino Fundamental das Escolas Municipais
de Jacarau — PB em relacdo as OrientagBes Didaticas previstas nos Parametros Curriculares

Nacionais?

1.2 Objetivos da Pesquisa

1.2.1 Objetivo Geral

Investigar as concepcBes dos professores de Matematica acerca do Ensino da
Geometria nos anos finais do Ensino Fundamental das escolas municipais de Jacarau - PB, em

relacdo as OrientacGes Didaticas previstas nos Parametros Curriculares Nacionais.

1.2.2 Objetivos Especificos

= Verificar quais os contetdos de Geometria contemplados e os recursos utilizados pelo
professor em sala de aula;

= Explicitar a concepcéao dos professores em relacdo ao Ensino de Geometria;

= Investigar o conhecimento dos professores a respeito das propostas dos PCN para o Bloco

de Contetdos “Espaco e Forma”.
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1.3 Metodologia da Pesquisa

1.3.1 Caracterizagdo da pesquisa

Esta pesquisa, conforme seus objetivos, ¢ classificada como exploratoria, pois “tem
como proposito proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a tornd-lo mais
explicito ou a construir hipoteses” (GIL, 2010, p. 27), uma vez que o intuito foi “explorar” a
perspectiva dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental das escolas municipais de
Jacaral — PB na esfera de nossa problematica, trazendo a tona os aspectos relevantes.

Em relacdo ao delineamento da pesquisa, podemos classifica-la como estudo de caso,
que, segundo Gil (2010, p. 37), “consiste no estudo profundo e exaustivo de um ou poucos
objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento”, que em nosso
contexto se referiu as respostas colhidas a respeito do ensino de Geometria e das propostas
dos Pardmetros Curriculares Nacionais, obtidas através do questionario apresentado a nossa
amostra de professores de Matematica.

A definicdo dos objetivos do estudo de caso dada por Fiorentini e Lorenzato (2006, p.
110), que afirma que “o estudo de caso busca retratar a realidade de forma profunda e mais
completa possivel, enfatizando a interpretacdo ou a analise do objeto, no contexto em que ele
se encontra”, ¢ também compativel com nossa inten¢do, que consistiu em realizar uma
pesquisa de cunho local que apresentasse um cenério atual de nossa realidade em relacdo ao
ensino de Geometria nos anos finais do Ensino Fundamental da rede municipal de educagéo
de Jacaral — PB, através da andlise das informacdes obtidas junto aos professores
investigados.

A andlise dos dados obtidos através do questionario diagnéstico € de cunho
qualitativo, onde buscamos identificar as concepcdes inerentes as respostas dos professores e
situa-las no contexto das propostas dos PCN.
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1.3.2 Sujeitos da Pesquisa

Ao propormos uma discussao voltada para o Ensino em escolas de educacgdo basica,
refletimos primeiramente sobre onde buscar as informacGes para fomentar nossa pesquisa e
produzir respostas, levando em consideracdo a nossa motivagdo inicialmente exposta, e
decidimos que a alternativa mais ébvia inicialmente seria também a mais vantajosa para nosso
propdsito, afinal investigamos os individuos que fazem acontecer a pratica do ensino, e em
suas respostas pairam a realidade atual de nosso contexto. Desta forma, determinamos como
sujeitos da pesquisa os professores de Matematica do Ensino Fundamental das Escolas
Municipais de Jacarau - PB, com o intuito de obtermos informaces suficientes para delinear

um panorama desta relacdo Ensino de Geometria-Orientacdes didaticas dos PCN.

1.3.3 Instrumento de coleta dos dados

Como instrumento de coleta de informacGes, elaboramos o questionario misto
(Apéndice A), que, segundo Fiorentini e Lorenzato (2006), combina perguntas fechadas (com
alternativa) e abertas (sem alternativas). As informac6es provenientes do questionario foram
tratadas sob uma abordagem qualitativa.

Com este tipo de instrumento, limitamos o campo das respostas, porém sem deixar de
obtermos as expressdes contidas nas palavras do sujeito, que é essencial para um enfoque
qualitativo.

O instrumento citado também foi escolhido pela sua grande vantagem, que é a
capacidade de atingir um grande nimero de pessoas (COSTA; COSTA, 2014) devido as
dimensdes da pesquisa, que abrangera todos os professores da rede municipal de ensino de
Jacarau — PB, porém, sem desconsiderar as possiveis desvantagens.

Entre as questdes, também foram inseridas perguntas com respostas escalonadas, que
sdo perguntas de multipla escolha, nas quais as opgdes sdo destinadas a captar a intensidade
das respostas dos entrevistados (PRODANOQV; FREITAS, 2013).

No primeiro bloco do nosso instrumento de coleta de dados esta contida a
identificacdo de idade e sexo, a fim de atribuirmos uma personificacdo fisica ao sujeito nas

suas respectivas respostas, porem, mantendo a ética de ndo questionarmos a respeito de
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nomes.

No segundo bloco do questionério, constam perguntas a respeito da formacéo
profissional do professor e da experiéncia em sala de aula, por termos consciéncia da
relevancia destes fatores a respeito das concepcdes docentes e suas praticas de ensino. Desta
forma, pudemos investigar as variagdes entre as concepgdes de professores experientes e
professores que ingressaram ha pouco tempo no mercado de trabalho. Os professores também
foram questionados sobre os anos do Ensino Fundamental no qual lecionam, para que
relaciondssemos com os contetidos abordados em sala e os recursos utilizados.

No terceiro bloco, levamos o foco ao ensino da Geometria, de forma que o professor
viesse a responder sobre as suas concepgdes a respeito da importancia deste tema, as
prioridades dadas aos blocos de contetdo, os conteudos abordados em sala, 0 modo de
abordagem destes contelidos e 0s recursos utilizados.

Dessa forma, primeiramente, os professores responderam se consideravam importante
0 ensino de Geometria na construcdo do conhecimento matematico do aluno, justificando sua
resposta de uma forma aberta, tendo 0 espagco necessario para expor suas concepcdes a
respeito do questionamento feito.

Na questdo seguinte, houve um campo indicado para que o professor ordenasse 0s
blocos de conteido em relacdo a prioridade dada por ele no ano letivo, como mais uma forma
de identificar a importancia atribuida ao bloco Espago e Forma, como também o espaco dado
a este bloco em seu planejamento anual. A pergunta exigiu uma justificativa direcionada
apenas a ordenacao dada ao bloco Espaco e Forma, pois embora ndo esteja estabelecida uma
hierarquia referente a relevancia de cada bloco nos PCN, foi importante investigarmos a
perspectiva do professor, pois sabemos que a mesma existe na pratica.

Na sequéncia, questionamos sobre os contetdos de Geometria contemplados no
planejamento anual do professor, em que o mesmo poderia responder se leciona todo o
contetdo proposto pelo livro didatico adotado pela escola, se contempla apenas alguns
contelidos a seu critério ou se ndo leciona nenhum tépico. Vinculamos a segunda op¢do uma
selecdo prévia de topicos integrantes do bloco Espaco e Forma, como também alguns tépicos
do bloco Grandezas e Medidas — pelo fato de exigirem a aplicacdo de conceitos geométricos
(BRASIL, 1998) — para que o professor selecionasse os conteudos abordados pelo seu
critério, com o intuito de haver uma melhor exemplificacdo. Para realizarmos essa selecéo,
procuramos seguir a orientacdo de Prodanov e Freitas (2013) a respeito de questbes de

maultipla escolha.
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As alternativas devem ser coletivamente exaustivas e mutuamente exclusivas, ou
seja, devem cobrir todas as respostas possiveis e uma alternativa deve ser totalmente
incompativel com todas as demais. A alternativa “Outros. Quais? ¢ de
grande ajuda para garantir a exclusdo (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 110).

Com isso, principalmente através da segunda alternativa da questdo, noés pudemos
examinar de uma forma objetiva os conteudos abordados em sala pelos professores,
adquirindo, desta forma, a possibilidade de verificar se 0 conceito de Contetidos Geométricos
Relevantes, foi resumido principalmente a contetudos do bloco Grandezas e Medidas.

Prosseguindo com o questionario, indagamos sobre a forma como o0s sujeitos abordam
0s contetdos de Geometria anotados anteriormente. Buscamos referéncias dos PCN para a
elaboracdo das alternativas, e consideramos a contextualizacdo, a resolucdo de problemas, o
recurso a Historia da Matematica, as atividades no computador, e 0 uso de materiais
manipulativos como caminhos para tratar a Matematica em sala de aula, levando em
consideracdo, também, o fato dos professores poderem abordar o contetdo tendo como
principal base a forma indicada no livro didatico. Desta forma, ao observarmos as repostas,
poderiamos ter a possibilidade de notar as tendéncias dos docentes a respeito das
metodologias trabalhadas, como também as praticas que viessem a ser deixadas a margem.

Encerrando o terceiro bloco de questdes, perguntamos a respeito da regularidade com
que certos recursos sdo usados durante as aulas de Matematica ministradas pelos professores.
Encontram-se relacionados como recursos 0s jogos matematicos, os instrumentos de desenho,
os softwares educacionais, materiais manipulativos, livro didatico e exercicios de fixacao, que
estdo presentes implicita ou explicitamente no texto dos Pardmetros Curriculares Nacionais.
Como escala de regularidade para o uso de cada recurso, selecionamos as expressdes sempre,
as vezes, depende, e nunca. Consideramos de forma prévia que cada recurso possui certa
relevancia para o processo didatico, com isso, para os que foram assinalados depende ou
nunca, pedimos uma justificativa da resposta do professor. Através deste questionamento,
pudemos observar quais recursos didaticos fazem parte do cotidiano das aulas dos
professores, e com que regularidade. Além disso, verificamos nas justificativas quando os
recursos ndo eram aderidos por dificuldades estruturais da escola ou por opc¢édo propria.

No quarto bloco de questdes, procuramos investigar o conhecimento e a vinculagdo da
metodologia dos professores analisados em relacdo aos PCN, mais especificamente em
relacdo as orientagdes didaticas para o bloco de contetudos Espago e Forma.

Primeiramente, perguntamos, de forma sucinta, se o professor tem conhecimento dos

Parametros Curriculares Nacionais de Matematica de uma forma geral e das orientacdes
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didaticas para o bloco Espa¢o e Forma, em que 0s mesmos responderam se tinham uma nogao
ampla, de apenas alguns tdpicos, ou se ndo tinham conhecimento sobre esse documento. Por
ser um documento de relevancia nacional no ambito da educacdo, supomos inicialmente que
os docentes demonstrariam possuir algum conhecimento sobre o que foi perguntado no
questionario.

J& na questdo posterior, elaboramos uma sintese das propostas de abordagem de
conteudos geométricos sugeridas pelas orientagcdes didaticas para o bloco Espaco e Forma, e
pedimos para o0 sujeito marcar quais delas fazem parte de suas estratégias de ensino. Com
iss0, nos teriamos a chance de verificar quando os professores realmente seguiam boa parte
das recomendagBes, quando 0s mesmos ndo aderiam as propostas, ou quando aderiam
infimamente.

Por fim, solicitamos ao professor que fizesse uma autoanalise sobre o que ja tinha sido
respondido por ele a respeito das propostas dos PCN, e em seguida assinalasse em uma escala
de 1 a 5, como ele considerava a vinculagdo de sua metodologia de ensino com as propostas
dos Parametros Curriculares Nacionais. Pensamos nesta questdo como uma forma de
proporcionarmos ao docente um momento de reflexdo, dando a ele a funcdo de atribuir um
valor para sua atuacao, de acordo com a relacdo de suas praticas pedagdgicas expostas neste
questionario e aquilo que € idealizado pelos PCN.



2 PRESSUPOSTOS TEORICOS
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2.1 Aimportancia da aprendizagem de conceitos geométricos

Sabemos que a Matematica possui um vasto campo de subdivisdes de areas de
conhecimento, na qual muitas delas merecem destaque por fazerem parte de um conjunto de
saberes que devem ser considerados comuns ao desenvolvimento da pessoa como cidada. Os
Referenciais Curriculares do Ensino Fundamental do Estado da Paraiba (PARAIBA, 2010,
p.29) vem definir esse conjunto de saberes sob a nomenclatura “Competéncia Cidada”,

conforme o descrito abaixo,

Competéncia Cidadd: a formacdo educativa basica necesséaria a socializagdo do
individuo, promovida mediante a apropriagio do patrimdnio cultural, a
aprendizagem de processos de construcdo e mobilizacdo de saberes, imprescindiveis
ao conhecimento do mundo (natureza, sociedade, ser humano) e & insercéo,
interacdo e atuacdo em sociedade.

Nesse ambito, para iniciarmos uma discussao sobre o ensino de Geometria no Ensino
Fundamental é necessario deixar explicito o papel desempenhado por este conteldo para o
desenvolvimento do aluno no que diz respeito a cognicdo matematica e a formacao cidada.

Para isso nos amparamos no exposto dos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN,

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de Matematica
no ensino fundamental, porque, 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 (BRASIL, 1998, p.51).

Sobre este “tipo especial de pensamento” (BRASIL, 1998, p.51), podemos interpretar
como o fato de que a Geometria exige certas competéncias que ndo sao abrangidas por outros
conhecimentos. Nas palavras de Lorenzato (1995, p. 5), “ser bom conhecedor de aritmética e
de algebra ndo ¢ suficiente para resolver problemas de geometria”, o que também implica que,
no contexto escolar, a omissdo da Geometria do curriculo gera lacunas na formacéo do aluno.

Complementando a visdo destacada pelos PCN, Lorenzato (1995, p. 5) diz que “sem
conhecer a Geometria a leitura interpretativa do mundo torna-se incompleta, a comunicagéo
das ideias fica reduzida e a visdo da Matematica torna-se distorcida”.

Na mesma linha de pensamento, Homen (2013, p. 32), ao citar Araujo (1994), afirma
que a Geometria “contribui para a constru¢ao do conhecimento 16gico-matematico, pois leva
os alunos a partir de dados concretos e da experimentagdo, a chegar na abstragdo”, e que a

mesma “modifica a propria maneira com que observamos o mundo”.
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Com base nos estudos realizados nos Paradmetros Curriculares Nacionais e em
pesquisas cientificas relacionadas a tematica deste texto, afirmamos que a Geometria é
essencial para a compreensdo e intervencdo sobre 0 meio em que vivemos. Neste sentido,
através de seu estudo e conhecimento, podemos estabelecer conexdes entre contextos comuns
ao cotidiano do cidadédo e as caracteristicas geomeétricas, levando-nos a interpretar o mundo
sob uma visao sistematizada a partir das propriedades matematicas envolvidas, tornando-nos
capazes de moldar o conhecimento e utiliza-lo para 0 nosso desenvolvimento préprio e da
sociedade.

Voltando o olhar para os PCN, sabemos que este documento resultou de investigacOes
voltadas para a area da Educacdo Matematica, culminando em uma proposta metodologica
que priorizou a resolucdo de problemas como ponto de partida para o ensino dos componentes
curriculares da Matematica no Ensino Fundamental, justificando que “o conhecimento
matematico ganha significado quando os alunos tém situacdes desafiadoras para resolver e
trabalham para desenvolver estratégias de resolu¢ao”(BRASIL, 1998, p. 40). Os proprios
PCN nos d&o a entender que Geometria é produtiva também neste campo, podendo inclusive
correlacionar-se com outros blocos de conteddo da Matematica, no momento em que

descrevem que,

O estudo da Geometria € um campo fértil para trabalhar com situa¢6es-problema e é
um tema pelo qual os alunos costumam se interessar naturalmente. O trabalho com
nogdes geométricas contribui para a aprendizagem de numeros e medidas, pois
estimula o aluno a observar, perceber semelhancas e diferencas, identificar
regularidades etc (BRASIL, 1998, p. 51).

No sentido desta correlagédo, Lorenzato (1995, p.7) ainda aponta a Geometria como um
eficiente instrumento de conexdo didatico-pedagdgica e como um fator facilitador, pelo fato

de que:

[...] ela se interliga com a Aritmética e com Algebra porque os objetos e relacdes
dela correspondem aos das outras; assim sendo, conceitos, propriedades e questdes
aritméticas ou algébricas podem ser clarificados pela Geometria, que realiza uma
verdadeira traducéo para o aprendiz.

A Geometria mostra-se de grande versatilidade no ambito didatico-pedagdgico, sendo
possivel conjugar uma abordagem mais experimental, sem deixar de lado a linguagem formal
que faz parte da identidade da disciplina Matematica, fazendo a transicdo de forma

relativamente natural, como nos diz Abrantes (1999, p. 4),
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As actividades investigativas em geometria conduzem rapidamente a necessidade de
se lidar com diversos aspectos essenciais da natureza da prdpria Matematica.
Formular e resolver problemas, fazer conjecturas, testa-las, valida-las ou refuta-las,
procurar generalizagdes, comunicar descobertas e justificacfes, tornam-se processos
naturais.

Neste sentido, a Geometria € um campo que possui grande potencialidade em termos
de ensino, e a medida que o professor assimila de uma forma estruturada essas possibilidades
de trabalhar com o tema ele se torna cada vez mais preparado para atingir os atuais objetivos
de aprendizagem:

Aprender Matematica de uma forma contextualizada, integrada e relacionada a
outros conhecimentos traz em si o desenvolvimento de competéncias e habilidades
que sdo essencialmente formadoras, a medida que instrumentalizam e estruturam o
pensamento do aluno, capacitando-o para compreender e interpretar situagdes, para
se apropriar de linguagens especificas, argumentar, analisar e avaliar, tirar
conclusBes prdprias, tomar decisdes, generalizar e para muitas outras agdes
necessarias a sua formacdo. (BRASIL, 2002, p. 108)

Nos dias de hoje é de conhecimento publico esta importancia da Geometria para o
conhecimento pessoal e para a vida, divulgado em documentos oficiais, abordado em
pesquisas e discutido em grupos de estudo de Educacdo Matematica, porém, vale relembrar
que o Brasil passou por um periodo nebuloso em relacdo ao Ensino de Geometria, que teve

como ponto de partida 0 Movimento da Matematica Moderna.

2.2 O Ensino de Geometria no Brasil: breve histérico

O Movimento da Mateméatica Moderna foi um marco na histéria da Educacdo
Matematica brasileira. Atualmente sabemos que este movimento acabou sendo um marco
negativo, devido a suas consequéncias desastrosas em relacdo ao ensino-aprendizagem da
Matematica de uma forma geral. Obviamente, o intuito nunca foi esse. No ponto de vista dos
idealizadores, esperava-se que o Movimento da Matematica Moderna pudesse integrar o
ensino de trés campos fundamentais da Matematica — Aritmética, Algebra e Geometria —
através da introducdo de elementos unificadores tais como a teoria dos conjuntos, as
estruturas algébricas e as relacBes, que eram consideradas a base para a construcdo légica do
novo edificio matematico (MIGUEL; FIORENTINI; MIORIM, 1992).

O curriculo, juntamente com as metodologias empregadas na época, embora nao
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possamos julgar valores em relacdo a eficiéncia, j& possuia certo balanceamento nesses
campos fundamentais, tendo evoluido em decorréncia de experiéncias, estudos e propostas
desde o inicio do século XIX, quando a Algebra foi introduzida no ensino secundario,
juntando-se as tradicionais cadeiras de Aritmética, Geometria e Trigonometria (MIGUEL,;
FIORENTINI; MIORIM, 1992). A insercdo do novo e radical modelo abalou em grande
escala o equilibrio pré-existente.

Ao tentar superar o dualismo metodolégico através da unificacdo dos diferentes
campos da Matematica, com base na concepcdo epistemolédgica do formalismo
estrutural, o Movimento da Matematica Moderna acabaria rompendo o equilibrio

enciclopédico, tanto no plano legal quanto no da pratica escolar (MIGUEL;
FIORENTINI; MIORIM, 1992, p. 14).

O rompimento ocorrido neste periodo ficou marcado pela inclinagdo da balanca para o
lado da Algebra e pelo esquecimento da Geometria.

Segundo Santos e Nacarato (2014, p.14), “entre 1970 e 1980, [0 ensino da geometria
no Brasil] recebeu a influencia do Movimento da Matematica Moderna, em que o ensino tinha
énfase principalmente na linguagem, dificultando a compreensao dos conceitos”, muito tempo
foi tomado para o ensino de formalizacgdes, simbologia e terminologias complexas, o que
gerou dificuldade até mesmo para os docentes ensinarem estes contetdos e, além disso,
destacamos o ponto de que os livros didaticos da época traziam os contetdos Geométricos nos
capitulos finais (Ibidem). Quando a Geometria aparecia nas aulas, ndo era abordada de uma
forma completa e estruturante, como afirma Pavanello (2004):

Outra questdo importante refere-se a didatica utilizada nessas aulas muitas vezes
centrada no ensino reducionista, em que predominava o ensino das figuras planas —
principalmente a nomeacéo dessas figuras -, que eram explicitadas pelos alunos e se
tornavam jargBes geométricos na sala de aula (PAVANELLO, 2004, apud
SANTOS; NACARATO, 2014, p.15).

Estes fatores foram agravando a posicdo da Geometria em relacdo a sua importancia
no curriculo escolar, fazendo com que o estudo deste tema fosse perdendo sua énfase
conforme as tendéncias do Movimento da Matematica Moderna se incorporavam no cotidiano
docente. Além disso, levantaram-se incertezas sobre as contribuicbes da Geometria no
processo de desenvolvimento dos alunos em parte consideravel dos meios académicos, como
nos diz Santos e Nacarato (2014, p. 14), “esse ensino [da Geometria] foi considerado —
embora ndo de forma unanime nos meios académicos, principalmente entre os educadores

matematicos — irrelevante para a formacao intelectual do aluno”.
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Com isso, as geracdes de professores advindas deste processo, pela falta de contato
com préticas pedagogicas que privilegiassem o ensino da Geometria e sua importancia para o
desenvolvimento intelectual do aluno, acabaram absorvendo este distanciamento, como indica
Santos e Nacarato (2014, p. 15), “muitos professores, por também nao terem tido maior
contato com a geometria, desconhecem a importadncia da construgdo do pensamento
geométrico para o proprio conhecimento matematico das pessoas”.

Ainda neste sentido, Bicudo (2005, p. 51) nos traz que “o professor ensina algo ao seu
aluno, ou seja, ensina algo que conhece e julga importante que o outro também venha a
conhecer”, ou seja, se o professor esta habituado a um ensino algebrista, e as tendéncias de
ensino sugerem uma depreciacdo da Geometria, indicando-a como opcional ou sem
relevancia, entdo esta vai ser a face de suas praticas pedagdgicas na sala de aula, uma
reproducédo do que ele, professor, € induzido a considerar importante.

Novas propostas curriculares vieram com a publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais, porém, segundo Santos e Nacarato (2014, p. 15), problemas antigos ainda
permanecem, “o pouco contato dos professores com o conteido geométrico propiciou que a
sua pratica também se tornasse deficitaria, e isso vem, de certa forma, se arrastando até os
dias atuais”. Também, segundo o exposto nos Referenciais Curriculares do Ensino
Fundamental — RCEF/PB, “constata-se que esse eixo [Espaco e Forma] ainda é pouco
trabalhado nas escolas de ensino basico e que alguns conceitos geomeétricos, apesar de sua
grande importancia social, ainda sdo pouco conhecidos pelos estudantes no final do Ensino
Fundamental” (PARAIBA, 2010, p. 134).

Alguns avancos ja ocorreram através de muito empenho para uma mudanga de
ideologia, traduzida em esforgos por parte dos professores em valorizar este conhecimento e
trabalha-lo com os alunos, mas o quadro atual ainda encontra-se distante do ideal, como nos
diz Paiva (2003, p. 35),

Atualmente, mesmo reconhecendo alguns avancos, em geral, ndo vem sendo dada a
Geometria a importancia devida, sendo esta encarada por alguns professores como
simplesmente o estudo de retangulos, angulos, segmentos de reta, congruéncia, ou
coisas do género. Na préatica, vem sendo dada a Geometria menos atencdo do que o
trabalho com outros temas e, muitas vezes, confunde-se 0 seu ensino, com o de
medidas.

Desta forma, devemos refletir sobre quais fatores sdo primordiais para a reversdo deste

quadro do Ensino da Geometria no Brasil.
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2.3 Concepcdes dos Professores a respeito do Ensino de Geometria

Antes de iniciarmos esta discussdo, vale ressaltar que o conceito de concepcao é
demasiadamente complexo. Em nosso caso, é necessario limitar este conceito, trazendo-o para
o0 contexto da Matematica. Neste sentido, citamos Thompson (1992) e sua proposta de definir

este conceito.

As concepgdes dos professores sobre a natureza da Matematica pode ser visto como
crengas conscientes e inconscientes, conceitos, significados, regras, imagens mentais
e preferéncias relacionadas com a disciplina de Matematica. Essas crencas,
conceitos, opinides e preferéncias constituem os rudimentos de uma filosofia da
Matematica, embora para muitos professores eles podem ndo ser desenvolvidas e
relacionadas com uma filosofia coerente (THOMPSON, 1992 apud LOVIS;
FRANCO, 2014, p. 5).

De forma sucinta, podemos considerar as concep¢des como um conjunto de ideias,
crencas e opinides inerentes ao individuo. Quando confrontado, o individuo vai ter como base
primeiramente esses principios pessoais que foram construidos ao longo do tempo. A partir
disto, nos levamos a refletir sobre como séo construidas as concepgdes de um professor de
matematica.

Segundo Ponte (1992, p. 1), as concepgdes

[...] formam-se num processo simultaneamente individual (como resultado da
elaboracdo sobre a nossa experiéncia) e social (como resultado do confronto das
nossas elaboracBes com as dos outros). Assim, as nossas concepgdes sobre a
Matemética sdo influenciadas pelas experiéncias que nos habitudmos a reconhecer
como tal e também pelas representacfes sociais dominantes.

Neste sentido, acreditamos que estdo incluidos no conceito de Ponte (1992) os
movimentos de carater macro na educacdo, observados ao longo da histéria, como politicas
publicas instituidas e tendéncias pedagdgicas abrangentes no meio do professor; as vivéncias
no processo de formacao e as experimentacdes no cotidiano da sala de aula; e a sua prépria
individualidade em acGes e pensamentos.

Partindo do que foi apresentado, acreditamos que o conceito de concepcdes refere-se
ao processo de construcdo de um estilo particular por parte de cada professor, moldado pelas
experiéncias em sua jornada de formacdo e sua préatica profissional, que o leva a adquirir
conceitos proprios acerca de determinados temas.

A investigacdo das concepgdes dos professores tem sido uma constante no meio
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cientifico, uma vez que se pressupde que existem fortes relagdes entre concepcao e prética.
De acordo com Ponte (1992, p. 10), existe ndo apenas uma relacdo unilateral, mas sim

reciproca.

As concepcOes influenciam as praticas, no sentido em que apontam caminhos,
fundamentam decisoes, etc. Por seu lado, as praticas, que sdo condicionadas por uma
multiplicidade de factores, levam naturalmente a geracdo de concepg¢des que com
elas sejam compativeis e que possam servir para as enquadrar conceptualmente
(PONTE, 1992, p. 10).

Seguindo este raciocinio, para compreendermos os fatores que podem vir a determinar
a pratica docente, em especial a préatica diante do ensino de Geometria, devemos investigar as
concepcdes que os professores tém a respeito deste tema.

Bizerril, Muniz e Lunes (2006 apud OLIVEIRA; GUIMARAES, 2007) afirmam que
ao longo da escolaridade adquire-se a concep¢do de que a Geometria é de dificil
aprendizagem, com conceitos excessivamente complexos. Partindo desta hipotese,
acreditdvamos que o estudo de outras pesquisas em torno dos professores nos mostrasse casos
em que ocorre certa relutancia desses profissionais em tratar da importancia do tema
Geometria no curriculo escolar, ou até mesmo alguma davida sobre a eficiéncia da mesma na
formacdo do aluno. Porém, o que observamos a priori em alguns textos foi que os docentes
consideram que a Geometria é de grande importancia, como nas pesquisas de Nébrega Junior
(2015) e de Homen (2013) — embora em alguns casos, como em No&brega Janior (2015),
professores destacaram que a importancia da geometria teria um fim em si mesma, sendo
necessaria para os estudos futuros.

Também pudemos observar muitas menc¢des que indicavam que os professores
possuem uma relevante base tedrica, e que estdo tracando um rumo correto na educacao,
sustentados principalmente por propostas de documentos oficiais.

Na pesquisa de Homen (2013), “os professores acreditam que a dimensdo social ¢
fundamental para o processo de aprendizagem em geometria” (HOMEN, 2013, p. 54), dando
énfase aos jogos, as provocacOes advindas dos jogos e do trabalho em grupo, postura
defendida pelos PCN, pois os jogos contribuem para a formacdo de algumas atitudes
necessarias para a aprendizagem da Matematica, como a busca por solugdes, o
desenvolvimento da critica, da intuicdo e da criagdo de estratégias (BRASIL, 1998).

Os docentes pesquisados por Homen (2013, p. 55) também declararam que “a
sequéncia de primeiro ensinar na teoria e depois realizar 0s exercicios na pratica ndo é o mais

adequado para ensinar um conjunto de conceitos”. Este posicionamento esté de acordo com 0s
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PCN, pois o documento propde a resolucdo de problemas para ser o ponto de partida para o
ensino de Matematica.

Professores das pesquisas de Nébrega Janior (2015) e de Oliveira e Guimaraes (2007)
alegaram se valer da contextualizacéo para abordar conteldos Geomeétricos, pratica sustentada
principalmente pelas Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais para Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias — PCN+, que defendem
a ideia de uma “contextualizacdo soOcio-cultural como forma de aproximar o aluno da
realidade e fazé-lo vivenciar situacdes proximas que lhe permitam reconhecer a diversidade
que o cerca e reconhecer-se como individuo capaz de ler e atuar nesta realidade” (BRASIL,
2002, p. 123).

Porém, é necessario termos a criticidade suficiente para ndo nos deixarmos levar pelas
primeiras impressoes, pois, segundo Ponte (1992), uma concepgado “ndo se reduz aos aspectos
mais imediatamente observaveis do comportamento e ndo se revela com facilidade — nem aos
outros nem a nés mesmos”’. Ao adentrarmos um pouco mais neste contexto do ensino da
Geometria, observamos outros fatores dignos de atencéo.

Em Oliveira e Guimardes (2007, p. 22), “os resultados demonstram que os professores
acreditam que o trabalho de geometria deve apenas relacionar-se ao trabalho com formas
geométricas regulares planas e solidas e sua comparagdo com objetos do cotidiano”,
mostrando uma visdo muito reducionista sobre o trabalho com a Geometria. Mesmo em se
tratando de anos iniciais, como é o caso da pesquisa destes autores, a Geometria ndo se
resume a tracar paralelos com o cotidiano, pois este método é apenas a porta de entrada para o
universo dos conceitos geométricos, afinal, segundo Abrantes (1999) e Homen (2013), a
Geometria tem o potencial de conduzir ao desenvolvimento de saberes de natureza prépria da
Matematica, como a capacidade de abstracdo, e esta transicdo do concreto e experimental para
0 pensamento abstrato € necessaria para a constru¢do do conhecimento I6gico-matematico do
aluno.

Os professores em questdo ndo conseguiram identificar os objetivos de algumas
atividades apresentadas quando esses se referiam a caracteristicas de figuras solidas,
caracteristicas de figuras regulares planas e medida de &ngulo, o que reforca a ideia de que
estes docentes possuem dificuldade na transicdo do estudo do espaco fisico para o estudo da
modelizacgdo do espaco fisico (BRASIL, 1998). Ficou observado também que foi dado muita
énfase ao ensino das nomenclaturas da Geometria por parte desses professores, o que diverge
da visdo de Burigo e Ponce (2008 apud OLIVEIRA; GUIMARAES, 2007), pois 0s autores

afirmam que, mesmo sendo comum na préatica das escolas, as nomenclaturas ndo devem ser
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consideradas um objeto de estudo de forma isolada, mas parte integrante do processo de
aprendizado de Geometria.

Na pesquisa de Silva et al [200-], pudemos observar uma grande quantidade de
professores que declararam omitir do planejamento anual o trabalho com tdpicos importantes
como Semelhanca e 0 estudo dos Sélidos geométricos. Algo préximo da omissdo foi
detectado por Paiva (2003), que, ao investigar sobre como era desenvolvido o contetido
Simetria na sala de aula, verificou que o mesmo “ndo ¢é explorado de forma abrangente, pois
fica restrita a algumas aplicaces da simetria na Algebra, e que esses professores ndo dio
énfase a aplicabilidade do conceito em situagdes do dia-a-dia” (PAIVA, 2003, p. 64).

Percebemos que as concepgdes evidenciadas nas préaticas dos professores investigados
nestas pesquisas possuem varios pontos contestaveis se considerarmos as tendéncias
contemporaneas do ensino de Geometria. Desta forma, nos levamos a indagar sobre qual fator
se sobrep6s a influéncia exercida pelas perspectivas pedagdgicas atuais para o ensino de
Geometria — que incluem documentos oficiais como 0s PCN — na construcao das concepcoes
destes docentes. Para Oliveira e Guimardes (2007) e Homen (2013), o conhecimento
adquirido — ou sua caréncia — é um fator que pode determinar o rumo das concepcoes.

Oliveira e Guimardes (2007), ao citar Silva (2006), Crescenti (2005) e Barrantes e
Blanco (2004), afirmam que “os saberes constituidos pelo professor estdo intrinsecamente
relacionados as suas concepgoes adquiridas ao longo do percurso de formagdo” (OLIVEIRA,;
GUIMARAES, 2007, p. 3). Desta forma, existe uma ligacdo quase proporcional entre o
conhecimento que o professor detém sobre determinado tema e o teor de suas concepgdes. No
contexto de nossa pesquisa, esta relagdo gera certas implicagdes, de forma que “a falta de
conhecimento dos professores faz com que eles tenham uma concepcdo do ensino da
Matematica, sobretudo da Geometria, bastante negativa, ou que tentem fugir dela” (HOMEN,

2013, p. 61). Por sua vez, as concepcoes,

Actuam como uma espécie de filtro. Por um lado, sdo indispensaveis, pois
estruturam o sentido que damos as coisas. Por outro lado, actuam como elemento
blogueador em relacdo a novas realidades ou a certos problemas, limitando as nossas
possibilidades de actua¢do e compreensdo. (PONTE, 1992, p. 1)

Entendemos, desta forma, que a estruturacdo da consciéncia do professor, o rumo que
ele traca em suas préaticas, quando guiadas por aquelas concepgdes que foram produzidas pela
falta de conhecimento, geram uma visdo que contribui para a degradacdo do ensino de
Geometria. Neste caso, 0 professor também ficard limitado a agir numa o6rbita ndo muito

distante de seu epicentro, que séo as concepcdes por ele fixadas. A forma de analisar esta
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hipotese dd ao professor uma perspectiva muito baixa de libertacdo, mas é o que
frequentemente enxergamos em nosso dia-a-dia.

Quanto a Geometria presente nos livros didaticos, se tratada por um sujeito que possua
estas “concepgdes negativas” (HOMEN, 2013, p. 61) a respeito desta area e que ndo possua
conhecimento necessario para fazer eventuais intervencdes na didatica inerente a este
material, pode ser apresentada de forma incompleta, afinal, os livros didaticos de Matemaética
ndo estdo isentos de inconsisténcias. Almouloud et al (2004), em sua pesquisa, apontam para
problemas relacionados as situacdes de ensino apresentadas por livros didaticos. Segundo os

autores,

Os problemas geométricos propostos por esses livros privilegiam resolugdes
algébricas, e poucos exigem raciocinio dedutivo ou demonstracdo. E ainda, quase
ndo existe a passagem da geometria empirica para a geometria dedutiva, além de
poucos trabalhos focarem a leitura e a interpretacdo de textos matematicos.
(ALMOULOUD et al, 2004, p. 6)

O professor precisa ter ciéncia de sua autonomia e do dever de exercé-la, afinal, como
nos diz Pais (2006), o livro didatico ndo deve determinar, mas contribuir para a inducdo de
estratégias de ensino. Sobre esta autonomia, Homen (2013), ao citar Demo (2007), vai ainda

mais além, considerando que

o professor deve ser um pesquisador no sentido de ter a pesquisa como um principio
educativo, utilizando-a na elaboracao de seu préprio projeto pedagdgico, escrevendo
seus préprios textos, elaborando material pedagdgico, inovando a sua prética,
atualizando-se e aperfeicoando-se. (HOMEN, 2013, p. 42)

A autora considera que o0 ato de ser pesquisador deve ser o principal suporte para o
professor no processo de ensino, desta forma, entendemos que ao assumirmos esta postura, a
dependéncia do livro didatico serd quebrada. Seu uso ainda trara beneficios, porém, desta vez
este recurso didatico sera apenas uma ferramenta dentro de um inventario de possibilidades a
serem exploradas.

No sentido do que foi apresentado, podemos entender que as competéncias

elementares de um professor demandam conhecimento, afinal,

Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que ndo teve oportunidade de
desenvolver em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de contelidos que néo
domina nem a constituicdo de significados que ndo possui ou a autonomia que nao
teve oportunidade de construir. (MELLO, 2002 apud ALMOULOQUD et al, 2004, p.
7).
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Pressupbe-se que a formagdo inicial seja o pilar central do desenvolvimento do
professor, em que 0 mesmo ira constituir conhecimentos conceituais e atitudinais que Ihe
credenciam a exercer sua profissdo de forma digna. No entanto, talvez a complexidade das
competéncias necessarias ao professor ndo possa ser abrangida em sua totalidade pela

formacao inicial, afinal,

O conhecimento do professor sobre os objetos de ensino devem incluir os conceitos
das areas de ensino definidos para a escolaridade na qual ele ira atuar, mas deve ir
além, tanto no que se refere a profundidade desses conceitos como a sua
historicidade, sua articulagdo com outros conhecimentos e o tratamento didatico,
ampliando assim seu conhecimento da area. (CURI, 2006 apud CAVALCANTE,
2013, p. 16).

Por isso, é esperado do professor de Matematica que ele assuma uma postura de
constante aperfeicoamento intelectual, tanto na questdo de participacdo em formacoes
continuadas e grupos de estudos, quanto individualmente na busca através da literatura da
Educacdo Matemaética, da pesquisa e das experimentacoes.

O caminho para uma mudanca de concepcles passa pela formacgdo, porém, vale
ressaltar que “a formagao nao deve ser vista como podendo sé por si conduzir a8 mudanga das
concepcdes e das praticas, sendo o seu alcance dependente do contexto geral em que se
desenvolve” (PONTE, 1992, p. 34). A participagdo em uma formagdo ndo implica em uma
insercdo automatica de ideias. Um individuo ndo mudara seu ponto de vista em uma discussao
se este ndo estiver aberto a novos conceitos. Para Ponte (1992), “¢ dificil mudar as pessoas,
especialmente quando elas ndo estio empenhadas em efectuar tal mudanga” (PONTE, 1992,
p. 27), desta forma, para uma mudanca nas concepcles, € necessario também possuir o
sentimento auto reflexivo e a determinacgdo para tracar o caminho do desenvolvimento ético-

profissional.

2.4 As propostas para o ensino de Geometria e sua efetivagdo na sala de aula

Como vimos, o0 conhecimento técnico é pré-requisito para exercer a profissdo de
professor, porém, o conhecimento puramente do contetdo néo traz garantias de aprendizado,
é necessario algo a mais. Segundo Bicudo (2005, p. 50), “ensinar esta indissoluvelmente

ligado a conhecer, pois ensinar implica um certo modo de comportar-se frente ao aluno,
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visando o0 seu conhecimento do corpo de conhecimentos que estd sendo ensinado”, desta
forma, ndo cabe ao professor apenas se certificar que o conteddo exposto esté livre de erros
conceituais ou erros nas propriedades da Matematica, mas, também, refletir sobre como o
conteddo exposto esta contribuindo para a construcdo do conhecimento do aluno. Portanto,
este “conhecer” citado por Bicudo (2005) esté relacionado também ao conhecer de praticas
metodoldgicas que privilegiem a posi¢do do aluno como construtor de seu conhecimento, que
desenvolvam seu raciocinio e sua autonomia, ampliando sua visdo de mundo, e contribuindo
para seu crescimento como um agente modificador da sociedade em que vive.

Neste sentido, os PCN (BRASIL, 1998) se situam como um documento oficial que
possui uma linguagem direcionada ao professor, o qual reine uma compilagdo de informacdes
advindas de estudos desenvolvidos no ambito de devolver ao aluno o protagonismo da
aprendizagem, oferecendo orientagdes didaticas e curriculares voltadas para a formacdo do
cidadéo. Os PCN,

Visam a construcdo de um referencial que oriente a pratica escolar de forma a
contribuir para que toda crianca e jovem brasileiros tenham acesso a um
conhecimento matematico que lhes possibilite de fato sua inser¢do, como cidadaos,
no mundo do trabalho, das rela¢des sociais e da cultura. (BRASIL, 1998, p. 15).

Posteriormente, em 2010, a Secretaria de Educacdo e Cultura do Governo do Estado
da Paraiba também publicou um documento oficial denominado Referenciais Curriculares do
Ensino Fundamental — RCEF/PB, com o objetivo de trazer discussdes tendo como referencial
a realidade do presente momento, e de buscar o didlogo com o ensino de Matematica que vem
sendo desenvolvido nas escolas paraibanas (PARAIBA, 2010), trazendo mais um suporte para
o0 docente, desta vez em esfera local, apresentando também criticas e complementos para as
orientacdes dos PCN.

Dessa forma, o professor que pretenda ensinar para a formagdo do cidaddo, e que
busque meios que favorecam o aluno a construir um conhecimento geométrico que venha a
atender as demandas sociais contemporaneas, deve considerar os PCN como uma das
principais bases para o desenvolvimento de suas praticas metodoldgicas. Mais
especificamente, nos paraibanos devemos ponderar também as contribuicbes que os
RCEF/PB tem a oferecer.

Partindo deste pressuposto, apresentamos em seguida, topicos pontuais pertinentes aos
PCN e RCEF/PB, relacionados a metodologias de ensino e orienta¢@es didaticas voltadas para

0 Bloco de Conteudos Espaco e Forma, com o intuito de levar aos professores uma breve
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sintese de possiveis pontos de partida referenciados nestes documentos, que podem ser
explorados em suas praticas.

Os RCEF/PB (PARAIBA, 2010) citam explicitamente nove tendéncias metodoldgicas:
a Resolucdo de Problemas; os Jogos Matematicos; a Investigacdo Matematica; a Historia da
Matematica; a Modelagem Matematica; o Uso das Novas Tecnologias; os Materiais
Manipulativos; a Ethomatematica; e os Projetos. Ressaltamos que os Parametros Curriculares
Nacionais também oferecem referéncias quanto a metodologia da Resolucdo de Problemas,
dos Jogos Matematicos, da Histdoria da Matematica e das Novas Tecnologias.

A primeira a ser citada € a Resolucdo de Problemas, que para os PCN,

[...]é o ponto de partida da atividade matematica e ndo a defini¢do. No processo de
ensino e aprendizagem, conceitos, idéias e metodos mateméticos devem ser
abordados mediante a exploracdo de problemas, ou seja, de situagdes em que 0s
alunos precisem desenvolver algum tipo de estratégia para resolvé-las (BRASIL,
1998, p. 40).

A Resolucdo de Problemas ganhou uma posicdo de destaque nos Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica por ser tratada neste documento como uma
metodologia que deve permear todo o ensino de Matematica, ao invés de ser utilizada de
forma isolada. O conceito de Resolucdo de Problemas também é algo que merece atencéo,
pois remete a ideia de que as atividades devem representar desafios que envolvam uma rede
de conceitos e que requeiram a elaboracao de diferentes estratégias para a solucao da questéo,
sendo um equivoco na visdo dos Parametros Curriculares Nacionais, utiliza-lo sob forma de
aplicacdo de procedimentos e técnicas.

Os RCEF/PB incentivam o professor a utilizacdo da Resolucdo de Problemas ao

apontar para os possiveis beneficios, afirmando que,

O estudante que desenvolve a capacidade de resolver problemas matematicos,
aumenta a sua autoconfianca, aprende a raciocinar passo a passo e a efetuar a analise
de situagBes. Constroi conceitos de maneira significativa e, 0 que € mais importante,
estard melhor preparado para aplicar o conhecimento matematico em outros
contextos (PARAIBA, 2010, p. 74)

A utilizacdo da Resolugdo de Problemas também exige muito da criatividade e do
senso pesquisador do professor, pelo fato de que cabe a ele apresentar “situagdes abertas que
exijam dos alunos uma atitude ativa e esforco para buscar respostas para elas, promovendo
novos conhecimentos” (PARAIBA, 2010, p. 72), ou seja, ndo existe forma pré-programada de

trabalhar a resolucdo de problemas, vai depender da individualidade do docente.
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Percebemos que esta metodologia é compativel com muitas das orientagdes didaticas
presentes nos PCN para o Bloco Espaco e Forma, e dentre elas, o professor pode optar por
trabalhar com o conceito de semelhanca através do estudo de escalas, plantas, mapas,
ampliacGes de fotos, fotocopias, entre outros (BRASIL, 1998).

Em seguida temos os Jogos Matemaéticos, que segundo os PCN,

[...] constituem uma forma interessante de propor problemas, pois permitem que
estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade na elaboracéo
de estratégias de resolucao e busca de solugdes. Propiciam a simulacéo de situac6es
problema que exigem solugdes vivas e imediatas, o que estimula o planejamento das
acBes; possibilitam a construcdo de uma atitude positiva perante 0s erros, uma vez
que as situacdes sucedem-se rapidamente e podem ser corrigidas de forma natural,
no decorrer da a¢do, sem deixar marcas negativas. (BRASIL, 1998, p. 46)

Como vimos, a utilizacdo dos Jogos Matematicos esta indissoluvelmente ligada a
Resolucgdo de Problemas, de forma que a pratica do jogo pelo jogo ndo faz sentido no contexto
das tendéncias modernas da Educacdo Matematica. Embora os jogos por si s6 proporcionem
situacbes que instigam o desenvolvimento da criatividade e da autoestima perante erros
(BRASIL, 1998), os objetivos da atividade tém que estar bem definidos, de forma que sempre
devera existir algo novo a se descobrir, sendo fundamental também “identificar que questdes
de aprofundamento poderiam ser propostas ao estudante, durante ou apds seu
desenvolvimento, de modo a promover a ampliacdo de sua formacéo e fazé-lo refletir sobre
suas agdes e jogadas” (PARAIBA, 2010, p. 76).

Como orientacdo didatica que contemple esta metodologia, indicamos o uso de
ladrilhamentos, tangrans e poliminds para explorar a composicdo e decomposicdo de figuras
(BRASIL, 1998).

Prosseguindo, temos a Investigacdo Matematica, que consiste em apresentar aos
alunos situagbes abertas, sem um ponto de partida definido, com o intuito de procurar
regularidades, formular hipdteses, testar ideias, justificar e provar conjecturas, refletir e
generalizar, onde a delimitacdo do alcance da atividade € incumbida ao investigador
(PARAIBA, 2010).

Segundo os RCEF/PB,

A Investigacdo Matematica, como proposta de ensino e aprendizagem, ajuda a trazer
para a sala de aula o espirito da atividade matematica genuina, pois o aluno €
chamado a agir como um matematico, ndo s6 na formulagdo de questbes e
conjecturas e na realizacdo de provas e refutagdes, mas também na apresentagdo dos
resultados e na discussdo dos argumentos com o0s seus colegas e o professor
(PARAIBA, 2010, p. 76).
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O conceito desta metodologia reproduz claramente a intencdo de desenvolver a
autonomia do aluno e a ideia de um conhecimento que precisa ser construido para fazer
sentido. A discussdo também € incentivada entre alunos, afinal, a socializacdo é essencial na
validacdo dos resultados. Apresentar atividades de classificacdo de figuras geométricas com
base na observacéo de suas propriedades e regularidades (BRASIL, 1998) seria uma forma de
trabalhar com Geometria através da Investigacdo Matematica.

Ja a Historia da Matematica pode ser usada como fator motivacional ao propiciar
questBes relevantes e problemas que estimulem a formacéo de conceitos matematicos, como
também, para fornecer contextos aos objetos estudados (PARAIBA, 2010).

Contudo, esta metodologia, como todas as outras, requer certa reflexdo em sua

utilizacdo, pois segundo os PCN,

[...] essa abordagem ndo deve ser entendida simplesmente que o professor deva
situar no tempo e no espaco cada item do programa de Matematica ou contar sempre
em suas aulas trechos da histéria da Matematica, mas que a encare COmo um recurso
didatico com muitas possibilidades para desenvolver diversos conceitos, sem reduzi-
la a fatos, datas e nomes a serem memorizados. (BRASIL, 1998, p. 43)

Desta forma, a Histdria da Matematica deve servir para que o aluno compreenda e
reconheca 0 processo de evolugdo desta ciéncia, que sempre partiu de problemas e
necessidades do ser humano, levando-o a perceber através de exemplos praticos que a
Matematica, vista muitas vezes como obsoleta, estd presente na historia para servir a
humanidade dando-a sua grande contribuicdo. Os documentos oficiais vém nos mostrar que,
se tratada de forma correta, a Histéria da Matematica poderd levar o aluno a valorizar a
importancia de estudar esta disciplina.

Como foi dito, existem diversos contextos para se trabalhar com a Histdria da
Matematica, podemos escolher, por exemplo, utilizar o problema da medicdo da altura das
piramides do Egito para aprofundar o conceito de semelhanga (BRASIL, 1998).

Na Modelagem Matematica, a metodologia usual de se aplicar definicdo, exercicios e
depois aplicacbes é invertida, de forma que o ponto inicial sdo as situacBes praticas da
sociedade, e o final sera um modelo aplicavel a qualquer situagdo matematicamente
equivalente (PARAIBA, 2010).

A atividade passara, basicamente, pela fase de interacdo, de matematizacdo e de
geracio de um modelo matematico (BIEMBENGUT; HEIN, 2009 apud PARAIBA, 2010),

onde acontecerd a transi¢do da situagdo concreta para a sistematizacdo de um modelo através
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de procedimentos matematicos, e ao final, “os estudantes devem ser levados a validar seus
resultados, verificando sua adequabilidade e retornando as quest@es iniciais, para verificar se
realmente responderam as perguntas que motivaram suas investigagdes” (PARAIBA, 2010, p.
81).

Esta metodologia exige que o professor possua amplo dominio sobre todas as fases do
processo, pois, diferentemente de outras em que o aluno age espontaneamente em quase todo
0 procedimento, na modelagem o professor terd que guiar a construcdo dos alunos, dando a
eles as ferramentas de trabalho, sob forma de questionamentos, explicac@es iniciais sobre que
tema esta sendo tratado, e dados pontuais para o desenvolvimento da atividade.

Podemos abordar a Modelagem Matematica seguindo a orientagdo didatica dos PCN
ao explorar a nocdo de semelhanca em figuras tridimensionais do cotidiano, trabalhando
paralelamente com as relagdes de area e volume (BRASIL, 1998), sem esquecer-se de
aproveitar as demais conexdes que podem vir a existir na atividade.

Sobre 0 Uso de Novas Tecnologias - como calculadoras, softwares educacionais,
planilhas eletrénicas, internet, que ndo sdo mais novidades no contexto atual -, temos que ter
em mente primeiramente que ser pesquisador € também aproveitar os recursos disponiveis
que contribuam para 0 nosso trabalho. As tecnologias vém neste sentido, pois as Ultimas
décadas colaboraram para deixar a disposi¢do de professores e alunos uma imensa quantidade
de informag0es e possibilidades.

Para os PCN,

O uso desses recursos traz significativas contribuicGes para se repensar sobre 0
processo de ensino e aprendizagem de Matematica a medida que:

[-]

. evidencia para os alunos a importancia do papel da linguagem gréfica e de
novas formas de representacdo, permitindo novas estratégias de abordagem de
variados problemas;

. possibilita o desenvolvimento, nos alunos, de um crescente interesse pela
realizacdo de projetos e atividades de investigagdo e exploragdo como parte
fundamental de sua aprendizagem;

[...] (BRASIL, 1998, p. 43-44).

No nosso contexto, destacamos principalmente a utilizacdo de softwares educacionais
de Geometria Dindmica, que podem proporcionar o rigor e a agilidade suficientes para
trabalhar com diversos tdpicos do curriculo de Geometria da educacdo bésica. Todavia,
segundo os RCEF/PB,

Algumas consideragcBes devem ser feitas pelo professor nesta escolha: 1) os
softwares devem contribuir com os objetivos de ensino; 2) ndo devem ser usados



37

apenas como uma novidade, sem planejamento; 3) seu uso deve visar as vantagens
que a tecnologia pode trazer como eficiéncia e rapidez para os estudantes; 4) 0 uso
individual ou em pequenos grupos deve ser bem planejado, administrando o tempo
para os alunos explorarem o recurso (PARAIBA, 2010, p. 84).

Desta forma, como um possivel ponto de partida, observando-se as consideracGes
anteriores, os PCN sugerem a utilizacdo de softwares para explorar a translagdo, rotacéo e
reflexdo de figuras (BRASIL, 1998).

Na abordagem com Materiais Manipulativos, que sdo definidos como objetos ou
coisas que o aluno € capaz de tocar e movimentar, sejam de uso cotidiano ou para uma
finalidade matematica especifica (PARAIBA, 2010), destacamos primeiramente a variedade e
a facilidade de acesso e uso de muitos materiais, como embalagens, instrumentos de medida,
baralho e dados comuns, entre outros.

Segundo os RCEF/PB,

Com a ajuda desses materiais, podem ser desenvolvidas e discutidas atividades
matematicas que poderdo levar a construcdo de conceitos, pelo significado que os
estudantes atribuirdo as suas acoes, refletindo sobre elas, por meio de formulagdes
de hipoteses e verificagdes. (PARAIBA, 2010, p. 85)

Esta metodologia também se utiliza da ludicidade para incentivar o aluno a produzir
seu proprio conhecimento, porém, ndo devemos esquecer a parcela de responsabilidade do
professor, que € delimitar e esclarecer os objetivos da atividade sem dar prontamente as
conclus@es, e promover a reflexdo em momentos pontuais para o entendimento do contetido
(REGO; REGO; VIEIRA, 2012).

Como orientacdo didatica, citamos 0 uso de materiais concretos para a criacdo de
conjecturas a respeito das provas matematicas, como no caso do Teorema de Pitagoras
(BRASIL, 1998).

Quanto a Etnomatematica, vemos que esta metodologia consiste na defesa da
Matematica como uma Ciéncia para todos, levando em conta seu valor cultural, estético,
social e formativo, e que se fundamenta na analise e valorizacdo de praticas matematicas em
diferentes contextos culturais (PARAIBA, 2010).

Neste sentido, 0 objetivo da Etnomatematica é levar em consideracdo o conhecimento
prévio do aluno, trazendo para a sala de aula e valorizando a Matematica presente em seu
meio social e cultural, que por vezes pode passar despercebida e nem sequer ser encarada pelo
individuo como “matematica de verdade”.

Destacamos a possibilidade de utilizar esta metodologia explorando-se o conceito de
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simetria no cotidiano, tendo como exemplos o corpo humano, aeronaves, edificios, flores,
entre outros (BRASIL, 1998).

Na metodologia dos Projetos, a atividade se caracteriza por:

partir de um tema que funciona como fio condutor do trabalho; extrapolar os
curriculos escolares na busca de novas versdes de informages; investigar temas que
sdo de interesse dos alunos ou vivenciados por eles; desenvolver o gosto pela
pesquisa com buscas, entrevistas, estudos; promover a reflexdo e a interpretacdo dos
conceitos aprendidos; facilitar a interdisciplinaridade e a parceria entre alunos e
professores. (MARTINS, 2005, p. 98 apud PARAIBA, 2010, p. 88)

Esta metodologia, segundo Nogueira (2009), deve prezar pelo trabalho em grupo
desde a fase do planejamento, onde professores, alunos e coordenagdo pedagdgica devem ter
voz para a decisdo do rumo do projeto. Ao selecionar uma problematica, devem-se evitar
questdes superficiais, buscando-se sempre a origem do problema em vez de seus sintomas. O
processo de producdo dos trabalhos dos alunos deve representar uma aprendizagem
significativa, evitando-se a mera confeccédo de cartazes. O tempo de duragéo e a quantidade de
disciplinas envolvidas podem variar de acordo com a natureza do projeto, podendo até
envolver todo o ano letivo (PARAIBA, 2010).

Para uma abordagem desta metodologia, o professor pode seguir a orientacdo dos PCN
de trabalhar com mapas para o estudo de coordenadas cartesianas e a analogia com as
coordenadas geograficas (BRASIL, 1998), colocando em um contexto que propicie a
realizacdo de atividades préprias da natureza dos Projetos, como, por exemplo, um mapa
geografico da incidéncia de doencas endémicas (tais como as doengas transmitidas pelo
mosquito Aedes Aegypti), onde poderiamos desta forma localizar os provaveis focos de
infeccao.

Como vimos, na Geometria, como na Matematica de forma geral, ndo existe um
caminho especifico que garanta a aprendizagem, o que existe sdo diversos caminhos a serem
explorados através de planejamento e reflexdo, ndo apenas os que foram mostrados neste
texto, mas inimeros outros que podem ser frutos de conexdes elaboradas de acordo com a
criatividade e a necessidade de cada docente. As orientacdes didaticas para o Bloco Espaco e
Forma nédo foram esgotadas nesta apresentagdo, mas nosso intuito foi demonstrar que existe
uma base norteadora para aqueles que desejam se aperfeicoar profissionalmente e enriquecer

sua pratica pedagogica.



3 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS
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3.1 Dados do Questionario Diagndstico

Em nossa pesquisa procuramos abranger todos os professores que ensinam
Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educacdo de
Jacaral — PB, nas modalidades Regular e Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Nesta
categoria encontram-se cinco escolas — duas em zona urbana e trés em zona rural — onde
atualmente lecionam oito professores de Matematica. Conseguimos contato com o0s oito
professores, e todos concordaram em participar da pesquisa e responder o questionario,
formando assim a nossa amostra. A nossa apresentacdo e a analise dos dados sdo baseadas nos
dados coletados destes professores. Estes professores serdo identificados por P1, P2, P3, P4,
P5, P6, P7 e P8.

O questionario (Apéndice A) teve como objetivo central obter informacgdes sobre 0s
contetdos de Geometria contemplados, os recursos utilizados, as concepc@es dos professores
a respeito do ensino de Geometria, e 0 conhecimento e utilizacdo das orientacdes didaticas
propostas pelos PCN para o Bloco Espaco e Forma.

Em relacdo aos dados pessoais e profissionais, (questdes 1, 2, 3, 4 e 5), as respostas
dos professores foram representadas pela Tabela 1.

Tabela 1: Dados Pessoais e Profissionais dos professores.

Idade Anos do Modalidade  Tempo
Professor (anos) Sexo Formagcéo Ens. Fund. do Ens. Fund. de

em que atua  em que atua  atuacio

P1 41 M Lic. em Matematica 7°,8°, 9° Regular ks

: ' T 10 anos

P2 47 F Lic. em Matematica. ~ 6°, 7°, 8°,9° Regular Mais de

10 anos

Lic. em Matematica, o 00 Mais de

e &8 L Grad. em Pedagogia. S REGIET 10 anos

P4 23 M Grad. em/C|§3nC|as 60, 70, 80 9 EJA Ate 1
Contabeis. ano

Cursando Lic. em o 70 Qo Entre 1

= 25 M Matematica. 6% 7.9 Reghlkr e 5anos
Lic. em Matematica,

Grad. em Geografia, 0 7o Mais de

P6 40 F P6s-Grad. em 6% 7 Regular 10 anos
Supervisdo Escolar

Cursando Lic. em o Entre 1

P 22 M Matematica. 8 SEEDIET e 5anos

P8 32 F Lic. em Matematica 7°,8°, 9° Regular Mais de

10 anos

Fonte: Dados do questionario diagnostico.
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Ao tratarmos sobre a opinido dos professores em relacdo a importancia do ensino da
Geometria na constru¢cdo do conhecimento Matematico do aluno (questdo 6), eles foram

unanimes em afirmar que consideravam-no importante, justificando que®:

" P1: (ndo apresentou justificativa);
" P2: Ajuda na construgdo do raciocinio abstrato;
. P3: E de grande importancia, mas encontramos dificuldade em relacdo aos

conhecimentos prévios que sdo insuficientes. Ficando assim sobrecarregados nos
anos finais do ensino fundamental;

. P4: Na modalidade EJA, vem a tona a importancia do pensamento
geométrico como uma ferramenta para a resolugcdo de inimeros problemas do
cotidiano e ainda como suporte a compreensao de outras areas da ciéncia;

" P5: Sim, pois o aluno vai ver como as formas sdo feitas e assim poder&o
entender melhor o seu cotidiano;

" P6: Para que os alunos tenham noc¢éo de espaco e localizagdo, entre outras;
" P7: Sim, porque o contelido de geometria é importante para o aprendizado
com base para coisas do nosso dia-a-dia como conceitos basicos.

] P8: Desenvolve o raciocinio visual e possibilita a capacidade de observa¢éo

do espaco, criando assim, uma relacdo entre a geometria e 0 mundo ao seu redor.

Podemos observar diversos pontos de vista apresentados nas justificativas acima, que
tendem em sua maioria para o aspecto de uma Geometria que representa e nos faz
compreender 0 meio em que vivemos, nos capacitando para interpretar e solucionar situacdes
recorrentes de nosso dia-a-dia, como nos depoimentos de P4, P5, P6, P7 e P8. Esta concepcao
converge parcialmente com o que expde Lorenzato (1995) e Brasil (1998), que também
apresentam uma valorizacgdo desta abordagem que relaciona a Geometria com o cotidiano.

O professor P4 também se refere & Geometria como uma forma de interligagdo com
outras areas, visdo esta que também esta em consonancia com Brasil (1998) e Lorenzato
(1995), no sentido que estes explicitam as possibilidades de conexdes da Geometria tanto com
vertentes da propria Matematica — Algebra, Aritmética, Grandezas e Medidas, etc. — quanto
com situacdes que levam a outras areas, dando como exemplo, Geografia, Educacdo Fisica,
Avrtes, entre outros.

Entretanto, se levarmos em consideracdo as questdes relativas a aprendizagem — que
por sua vez fazem relagdo com os campos de problemas para o estudo do espaco e das formas
— expostas pelos PCN, percebemos que a perspectiva de Ensino de Geometria apresentada
pelos professores abrange de forma clara apenas o seu primeiro ponto — nas justificativas de
P5, P6 e P7 —, que se refere ao desenvolvimento das habilidades de percepgédo espacial
(BRASIL, 1998), e no maximo seu segundo ponto — nas justificativas de P4 e P8 —, que se
refere a elaboracdo de um sistema de propriedades geomeétricas e de uma linguagem que

1 As respostas apresentadas foram transcritas tal qual foram escritas pelos professores pesquisados.
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permitam agir no modelo de espago fisico (BRASIL, 1998).

Além disso, a ideia defendida por Abrantes (1999) e Homen (2013) e ja apresentada
neste texto, que mostra a Geometria como forma de aprofundar conceitos atraves da
construcdo de conjecturas e generalizagdes, validacdo ou impugnacao de hipdteses, levando a
compreensdo da necessidade da abstracdo para a Matematica, foi citada apenas de forma
superficial pelo professor P2.

Ademais, a justificativa dada pelo professor P3, embora fora de contexto, aponta para
lacunas na aprendizagem advindas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que nos remete a
outra discussdo importante, pois sabemos que também existem normas e orientacdes para 0
Ensino de Geometria definidas para esta etapa de escolarizagéo, o que revela que a partir dos
anos iniciais do Ensino Fundamental existem competéncias referentes a esta area da
Matematica que devem ser desenvolvidas, e que podem estar sendo negligenciadas. Contudo,
vale ressaltar que este ndo é o foco de nossa pesquisa.

Em relacdo a prioridade dada a cada bloco de contetdo no ano letivo (questdo 7),
representamos as respostas dos professores no Grafico 1 , que correspondem a uma
enumeracdo dos blocos, de 12 a 42 prioridade. As respostas provenientes desta questdo, assim
como suas respectivas interpretacdes, tém um grande grau de relevancia no ambito da nossa
investigacao sobre concepcdes, ja que a decisdo de atribuir prioridades também é representada
no conceito de concepgdo atribuido por Thompson (1992).

Grafico 1: Prioridades dadas aos Blocos de Contetido

Prioridades dadas aos Blocos de Conteudo

12 Prioridade
22 Prioridade
32 Prioridade
42 Prioridade
0 1 2 3 4 5 6 7
® NUmeros e Operacoes Espaco e forma
m Grandezas e Medidas ® Tratamento da Informacéo

Fonte: Dados do questionario diagnastico.
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Podemos destacar alguns pontos relevantes a serem observados a partir do gréfico
apresentado: metade dos professores considerou o bloco Espago e Forma como terceira
prioridade; trés professores atribuiram a segunda prioridade ao bloco Espacgo e Forma; o bloco
Numeros e Operacdes foi elencado pela maioria dos professores (seis professores) como a
primeira prioridade; nenhum professor atribuiu a primeira prioridade ao bloco Espaco e
Forma; um dos professores chegou a atribuir ao bloco Espago e Forma a quarta prioridade.

A fim de entendermos as motivacbes dos professores ao realizar a distribuicdo de
prioridade do bloco Espaco e Forma, inserimos na questdo um campo para justificativa, no

qual os docentes responderam da seguinte maneira:

P1: (N&o apresentou justificativa);

P2: (N&o apresentou justificativa);

P3: Acredito que devido ndo ser possivel apresentar todos o0s

conteudos, alguns ndo sdo vistos como prioridade por uma heranca

cultural na nossa formacéo;

P4: (N&o apresentou justificativa)

P5: Se tratando do conteudo abordado, elenquei as prioridades

assim;

P6: Geralmente nos planejamentos ndo é dada tanta énfase a esse

bloco;

P7: (N&o apresentou justificativa)

P8: Ficou como a 22 prioridade porque € de fundamental importancia

para o aluno, portanto o levara a compreender melhor o espaco em

que vive.

De uma forma geral, a partir das informacdes obtidas nesta quest&o, foi mostrado que
é dada pouca énfase ao bloco Espaco e Forma — como ja havia antecipado um dos trechos de
Paraiba (2010) apresentados neste texto —, apesar de todos reconhecerem a importancia da
Geometria — como Visto na questdo 6 —, afinal, cinco dos oito professores consideram o bloco
como terceira ou quarta prioridade no planejamento de seus respectivos anos letivos.
Encontramos dificuldades ao tentarmos realizar uma andlise aprofundada pelo fato de

gue metade dos professores ndo apresentou uma justificativa, porém, notamos um padrdo nas
respostas dos professores P3 e P6, ao demonstrarem seguir uma suposta tradi¢do — advinda da
formagéo e dos planejamentos pedagdgicos —, onde seriam orientados a deixar a Geometria,
ou alguns topicos dela em segundo plano. Se estes relatos se confirmarem na préatica, nos
deparamos com um fator inquietante, pois esta visdo de ensino de Geometria, ao invés de
estar presente por algum motivo em professores de forma isolada, estaria, ainda nos dias de
hoje, sendo disseminada por instituigdes. Em contrapartida, nada € mencionado sobre esta

hipdtese por P5 e P8 — que atribuiram a segunda prioridade ao bloco Espaco e Forma —,
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ressaltando que P8 tem mais de 10 anos de experiéncia e esta na faixa etaria de 31 a 40 anos,
assim como P3 e P6, o que ndo nos traz conclusdes de imediato.
No que diz respeito aos contetdos de Geometria contemplados no planejamento anual

(questdo 8), descrevemos as respostas dos professores na Tabela 2.

Tabela 2: Contetdos de Geometria no Planejamento anual.

Conteudos de Geometria PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8
Ponto, Reta e Plano v v v v v v
Estudo dos angulos v v v v v
Retas paralelas cortadas por uma v v v v v
transversal
Localizagdo em mapas v
Estudo dos Triangulos v v v v v v
Estudo dos Quadrilateros v v v v v
Circunferéncia e Circulo v v v v v v
Sélidos geométricos: poliedros e corpos v v % v v
redondos
Simetria v v v v
Congruéncia e Semelhanca v v
Unidades de medida de comprimento, v v v v v v v
area, capacidade e volume
Perimetro de figuras planas v v v v v v
Areas de figuras planas v v v v v
Volume e Capacidade v v v v v

Fonte: Dados do questionario diagnostico.

Conforme vemos na Tabela 2, os contetidos geométricos diretamente relacionados ao
bloco Grandezas e Medidas, que foram inseridos neste questionario, receberam uma posicao
de destaque, pois dois dos cinco conteldos mais assinalados — foram marcados por sete ou
seis professores — pertencem a este bloco, e nenhum dos contetidos deste bloco foi marcado
por menos que cinco professores.

Outro aspecto que chamou nossa atencao foi o fato de que o professor P6 afirma ndo
abordar nenhum dos conteddos descritos no questionario, nem indica abordar nenhum
conteddo suplementar a estes, o que nos faz refletir sobre os fatores que levaram a esta
escolha, pois se esta questdo foi realmente bem interpretada, a opinido do professor esta em
dissonancia tanto em relacdo a teoria apresentada por nds até 0 momento, quanto a sua propria

resposta na questéo 6.
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Devemos destacar que também é necessaria muita reflexdo para formarmos
conjecturas sobre as tendéncias dos professores na escolha dos contetidos geométricos. Temos
em maos os dados ja analisados na tabela que apontam para um destaque aos conteudos
préprios do bloco Grandezas e Medidas, o fato de que alguns conteudos concebidos
primeiramente como parte do bloco Espago e Forma, que foram bem tachados nesta
classificacdo — como o estudo dos tridngulos, estudo dos quadrilateros, poliedros e corpos
redondos, entre outros — possuem uma fronteira muito ténue com o estudo das medidas, e
trechos das teorias de Brasil (1998) e Paiva (2003), que apontam para a possibilidade de o
ensino de Geometria ser confundido com o de medidas, mas, embora sejamos induzidos a
pretenséo de definir com exatidéo esta tendéncia, ndo podemos ter esta certeza baseando-nos
em apenas uma variavel — as respostas em um questionario.

Outros pontos a serem destacados sdo possiveis incoeréncias demonstradas por alguns
professores. Ao darmos exemplos, citamos o professor P4 — leciona em todos os anos na
modalidade EJA — e o professor P5 — leciona o 6°, 7° e 9° anos na modalidade Regular — que
assinalaram o conteddo Volume, porém, suprimiram um fator essencial para o
aprofundamento e o dominio formal desse contetido, que é o ensino de Area. Outro exemplo é
0 do professor P3 — leciona o 8° e 9° anos da modalidade Regular — que marcou a opgéo
estudo do triangulo, e o professor P2 — leciona em todos os anos da modalidade Regular — que
marcou a opgdo Congruéncia e Semelhanca, porém, ambos ndo assinalaram o estudo dos
angulos, cujo conhecimento é exigido em grande parte do estudo dos conteudos citados
anteriormente.

O que também merece evidéncia é a baixa escolha dos conteudos Simetria,
Localizagcdo em mapas e Congruéncia e Semelhanca, pois os PCN oferecem uma grande base
para o trabalho desses conteddos, reservando um espago consideravel nas orientacbes
didaticas para o bloco Espaco e Forma, destacando principalmente sua amplitude de conexdes
com variados conteidos — seja entre 0s proprios ou outros, como area, volume, coordenadas
cartesianas — e contextos — cotidianos ou historicos. Vale ressaltar que esta desvalorizacdo
observada nos contetdos de Simetria e Semelhanca também foi constatada em Silva et al
[200-] e Paiva (2003).

Como sequéncia, questionamos sobre as formas de abordagem usadas para estes

conteudos selecionados (questdo 9), e representamos as respostas de acordo com a Tabela 3.
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Tabela 3: Forma de abordagem dos contetdos.

Abordagem dos Conteudos PL P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8
Como vem no livro didatico adotado pela v v v v v
escola
Atraves de analoqlqs com situagdes do v v v v v v
cotidiano

Com materiais manipulativos (embalagens,
canudos, papel, tampas, etc.)
Com o uso de atividades no computador
Através da resolucdo de problemas v v v v v v v
Com o auxilio da Histéria da Matematica v

Fonte: Dados do questionario diagndstico.

De acordo com a Tabela 3, a forma de abordagem mais recorrente é aquela feita
através da resolucdo de problemas, somente o professor P2 ndo a utiliza, o qual assinalou
apenas a abordagem apresentada pelo livro didatico adotado pela escola. Também foi dada
bastante evidéncia a analogia com situacGes do cotidiano — desconsiderada apenas por P2 e P6
— e a abordagem de acordo com o livro didatico — desconsiderada apenas por P4, P6 e P7.
Como formas menos valorizadas de tratar os contetdos, citamos as abordagens feitas através
de materiais manipulativos — aderida apenas pelos professores P1, P4, P7 e P8 —, através da
Historia da Matematica — adotada apenas pelo professor P1 —, e com o uso de atividades no
computador, que ndo é adotada por nenhum professor.

Surpreende-nos o fato de os professores P2 e P6 aplicarem apenas uma forma de
abordagem no tratamento dos contetdos de Geometria, afinal Homen (2013) afirma que o
professor também deve ser um pesquisador, e isto implica em estar sempre aperfeicoando
suas praticas, buscando possibilidades e extraindo o melhor de cada uma delas.

Além disso, sem desmerecer a iniciativa dos docentes, devemos refletir se o conceito
de Resolucdo de Problemas assimilado por eles esta em consonancia com o que € apresentado
nos Parametros Curriculares Nacionais, pois 0 documento aponta para a possibilidade deste
conceito ser confundido com o uso de problemas como forma de testar defini¢cdes, técnicas e
demonstragdes previamente expostas na aula.

Em seguida, a respeito dos recursos pedagogicos usados em sala de aula (questdo 10),
procuramos questionar sobre a regularidade de utilizagdo destes recursos, e apresentamos as

respostas obtidas conforme a Tabela 4.
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Tabela 4: Recursos adotados nas aulas de Matematica

Recursos P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8
Jogos As As As As As
Matematicos SIS Vezes Vezes Vezes NUITEE) PEIEeE Vezes Vezes
Instrumentos As As
de Desenho Sempre  Nunca  Sempre Vezes Sempre Nunca  Sempre Vezes
SOftW?res. Nunca Nunca Nunca Depende  Nunca Nunca S Nunca
Educacionais Vezes
Materiais As As As As
. . Nunca Depende Nunca Sempre
Manipulativos  Vezes P Vezes Vezes P Vezes
Livros As
Didaticos Sempre Sempre  Sempre Sempre  Sempre  Sempre Vezes Sempre
Exle:ri)c(;:;gz de Sempre Sempre  Sempre Sempre  Sempre  Sempre  Sempre Sempre

Fonte: Dados do questionario diagndstico.

Conforme solicitado no enunciado da questdo, houve justificativas sempre que a
regularidade assinalada fosse “depende” ou “nunca”. Sobre os Jogos Matematicos, o professor
PS5 justifica que “a escola ndo da suporte”, enquanto o professor P6 afirma que utiliza, mas
que “depende do assunto abordado” e da compatibilidade do jogo com a “realidade da turma”.
Sobre os instrumentos de desenho, os professores P2 e P6 afirmam ndo terem acesso a este
material em suas escolas. Sobre os Softwares educacionais, dos professores que assinalaram
“nunca”, P1, P2, P5, P6 e P8 ressaltaram o fato das escolas na qual trabalham ndo oferecerem
0 suporte necessario para uso de tal recurso, e P3 justificou que ndo sabe utiliza-los; ja o
professor P4, assinalou “depende” por afirmar que “nem todas as escolas possuem
computadores ou laboratérios de informatica”. Sobre o0s materiais manipulativos, 0s
professores P2 e P5 justificam que suas escolas ndo dispdem destes recursos, ja o professor P3
afirma que utiliza-os, mas que “depende do contetdo abordado™.

Observamos, a partir dos dados da Tabela 4, que os professores afirmam quase de
forma unanime que fazem uso dos livros didaticos e exercicios de fixacdo em um maior grau
de regularidade. A escolha pela utilizacdo destes recursos com determinada énfase, como
podemos ver nos casos dos professores P2, P3, P5 e P6, esta sem ddvida dentro do &mbito de
autonomia que o profissional da educacdo possui, porém, no que diz respeito aos livros
didaticos, por mais que este recurso seja considerado confidvel, seu uso ainda possui
ressalvas, como nos diz Almouloud et al (2004) e Pais (2006). Quanto aos exercicios de
fixacdo, podemos ver que a pratica de propor questdes para testar definicdes e técnicas ao

final de determinada aula ndo é uma das propostas apresentadas nos Parametros Curriculares
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Nacionais. Assim, a afirmagdo deste recurso como sendo o principal na metodologia do
professor de Matematica, ndo é uma prética coerente com as orientacdes deste documento
oficial. Complementando o que ja foi dito, a preferéncia por determinados recursos nao pode
representar uma limitacdo, afinal todos os recursos tém uma contribuicao significativa a dar
para a aprendizagem, se forem trabalhados com critério e objetivos bem definidos.

Outro fato importante a ser registrado s@o os inimeros relatos de falta de apoio dado
pela escola em relacdo a disponibilizacédo de recursos. Como exemplo mais claro temos a falta
de um suporte para o uso de softwares educacionais, que foi quase uma unanimidade. Mesmo
supondo que estas caréncias poderiam ser remediadas em maior escala através de
investimentos do poder publico, vale ressaltar que a iniciativa do professor a este respeito
também pode produzir resultados relevantes, pois, como vemos nas propostas de Régo, Régo
e Vieira (2012), existem recursos como 0s materiais manipulativos e jogos matematicos que,
mesmo quando nao disponibilizados pela escola em formas pré-fabricadas, ainda podem ser
viaveis, uma vez que podemos citar muitas variedades destes recursos que, para sua
construcdo, requerem materiais de facil acesso — embalagens, canudos, EVA, papel
quadriculado.

Vemos também que, a respeito dos instrumentos de desenho, as regularidades
declaradas foram muito polarizadas — quatro professores marcaram “sempre” e dois marcaram
“nunca”, justificando falta de material na escola. Como houve muitos relatos de falta ou
insuficiéncia de materiais nas escolas — inclusive por professores que assinalaram “sempre”
nos instrumentos de desenho — fica uma duvida implicita sobre se estes “sempre” representam
0 uso deste material em sala pelos alunos — onde este material seria parte de uma proposta
metodolégica do professor envolvendo toda a turma — ou apenas pelo professor, como
instrumento auxiliar em suas representacoes graficas no quadro.

Ainda, se compararmos os dados das Tabelas 3 e 4, podemos notar alguns
contrassensos nas respostas dos professores, pois os professores P3 e P6 deram a entender que
utilizavam em algum momento os materiais manipulativos como recurso, assim como 0S
professores P4 e P7 no caso dos softwares educacionais, s6 que esses Ultimos afirmaram na
Tabela 3 que ndo utilizavam atividades no computador como abordagem dos conteudos, da
mesma forma que os primeiros, em relagdo aos materiais manipulativos.

Apos as verificagbes anteriores, procuramos investigar sobre o conhecimento dos
professores a respeito dos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, e seu tdpico que
diz respeito as orientacOes didaticas para o bloco Espaco e Forma (questdes 11 e 12). Sobre o

PCN de maneira geral, apenas o professor P1 afirmou conhecé-lo por completo, enquanto os
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demais declararam conhecer apenas alguns tdpicos do documento. Sobre as orientaces
didaticas para o bloco Espaco e Forma, apenas os professores P1 e P8 alegaram conhecer
todas as orientacdes, e 0s demais professores afirmaram conhecer apenas algumas delas.

Solicitamos, em seguida, que os professores informassem quais das orientagcdes eram
aderidas como estratégias de ensino (questdo 13). Para isso, oferecemos uma série de itens
como opcdes, representando a sintese das orientagdes didaticas para o bloco Espago e Forma.

Observamos primeiramente que apenas 0s professores P3 e P4 assinalaram o item que
diz respeito ao trabalho com mapas para o estudo das coordenadas cartesianas e a analogia
com as coordenadas geograficas, e mesmo assim percebemos uma contradi¢do de P3 que ndo
havia assinalado anteriormente o contetido Localizacdo em Mapas.

Todos os professores, com excecdo de P6, optaram pelo item que diz respeito a aplicar
atividades de classificacdo de figuras geométricas com base na observacdo de suas
propriedades e regularidades.

Em relacdo ao uso de quebra-cabegas geométricos para a exploragdo da composicao e
decomposicdo de figuras, somente os professores P2, P6 e P7 escolheram o item referente a
esta orientacdo, implicando que na utilizacdo de Jogos Matematicos informada pelos
professores P1, P3, P4 e P8, ndo estdo incluidos os quebra-cabegas geométricos, ou se estéo
incluidos, ndo correspondem a esta finalidade.

Sobre a orientacdo que diz respeito a exploracdo do conceito de simetria no cotidiano,
tendo como exemplos o corpo humano, aeronaves, edificios, flores, entre outros, vemos que
os professores P1, P4, P5, P6 e P8 assinalaram a opcdo referente, porém, vale notar que
destes, apenas P1, P4 e P8 alegaram considerar o contelido Simetria em seu planejamento
anual, o que para nos representa uma incoeréncia por parte de P5 e P6.

A respeito do item que se refere a utilizacdo de softwares como forma de explorar as
simetrias (translacdo, rotacdo, reflexdo) das figuras, apenas o professor P7 o assinalou,
embora tenha alegado anteriormente n&o se valer de atividades no computador.

O trabalho com o estudo das simetrias (reflexdo numa reta (simetria axial), reflexdo
num ponto (simetria central), translacdo, rotacdo) para a construcdo das noc¢des de
congruéncia, que também se refere a uma orientacdo, foi considerado apenas pelos
professores P4 e P8, apesar de P4 néo escolher a opc¢éo referente ao contedo Congruéncia e
Semelhanca na questéo 8.

Percebemos que, a respeito dos itens que se referem ao conteldo Simetria, a
concentracdo de assinalages no trabalho com o conceito através de exemplos do cotidiano,

nos da a entender que este conteudo pode ser apresentado em carater introdutorio, sem o
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devido aprofundamento, dando énfase mais uma vez no desenvolvimento das habilidades de
percepcéo espacial (BRASIL, 1998).

O contetdo Semelhanca — incluido apenas no planejamento anual dos professores P1 e
P2, de acordo com a Tabela 2 —, que recebeu grande evidéncia nas orientacfes didaticas para
0 bloco Espago e Forma, foi mencionado em quatro itens de nossa sintese. Destes itens, o
estudo da ampliacdo e reducdo de figuras para a construcdo do conceito de semelhanga foi
assinalado pelos professores P1, P2, P4 e P8; o estudo da no¢do de semelhanca em figuras
tridimensionais do cotidiano junto com o trabalho paralelo das relacBes de area e volume foi
assinalado pelos professores P1, P4, P5, P7 e P8; o trabalho com o conceito de semelhanga
através do estudo de escalas, plantas, mapas, ampliacdes de fotos, fotocopias, entre outros, foi
marcado pelo professor P4; e a utilizacdo de problemas envolvendo a nogéo de semelhanca de
triangulos, problemas historicos (como o da medicao da altura das piramides do Egito) e de
medidas de distancias inacessiveis para aprofundar o conceito de semelhanca foi marcado
pelos professores P1, P2, P3, P4, P5, P7. Como vemos, ha um contrassenso, ao menos parcial,
por parte de alguns professores, pois todas as orientacdes citadas tem claramente o estudo de
Semelhanca como ndcleo, desta forma, é uma atitude precipitada informar que estas
orientagcdes estdo sendo seguidas integralmente se o professor afirma ndo contemplar o
conteildo Congruéncia e Semelhanga.

Sobre o item que faz referéncia ao uso do desenho para a representagdo plana das
figuras espaciais, como forma de auxiliar a visualizacdo, a formacdo de conjecturas e a
construcdo de provas matematicas, todos assinalaram, com excec¢do do professor P3.

Em relacdo a orientacdo que diz respeito a utilizacdo de materiais concretos para a
criacdo de conjecturas a respeito das provas matematicas, como nos casos do Teorema de
Pitagoras e da soma dos angulos internos de um triangulo, os professores P1, P3, P4 e P7
escolheram o item correspondente. Entendemos desta forma que os professores P6 e P8, que
afirmaram, através da resposta na questdo 10, fazer uso de materiais manipulativos em alguns
momentos do ano letivo, ndo visam esta finalidade.

Por fim, sobre o ultimo item que se refere a explorar formas de resolucdo de
problemas adotadas pelos egipcios (que se utilizam de propriedades geométricas) como forma
de introduzir um debate sobre vantagens e desvantagens destes metodos, assinalaram apenas
os professores P1, P2 e P4.

Sobre a autoanalise solicitada aos professores sobre como eles consideravam seu
engajamento as propostas dos PCN (questdo 14) em uma escala de 1 a 5, em que 0 5 seria 0

nivel mais alto, obtemos que o professor P3 assinalou a escala 2, os professores P2, P5, P6 e



o1

P8 assinalaram a escala 3, os professores P1 e P7 assinalaram a escala 4, e o professor P4
assinalou a escala 5. Através das respostas desta questdo, vemos que os professores quase de
forma unanime consideram estar cumprindo ao menos medianamente as propostas dos PCN.

Vale destacar mais algumas observacdes, entre elas o caso do professor P2, que
assinalou o contetdo Localizacdo em Mapas e Simetria na questdo 8, mas em orientagdes que
mencionam estes conteudos, ndo houve assinala¢fes do sujeito, 0 que nos d& a entender que a
forma de trabalho do professor a respeito destes contetdos diverge da perspectiva dos PCN.
Também escolhe na questao 10 a opgdo “nunca” quando se refere aos Jogos Matematicos,
porém assinalou o item correspondente a orientacdo que diz respeito ao uso de quebra-cabecas
matematicos para explorar a composi¢do e decomposi¢do de figuras, tornando contraditéria
esta combinacdo de respostas.

Além disso, trazemos novamente a tona o professor P6, que inicialmente reconheceu
de certa forma a importancia do Ensino da Geometria, mas que ndo assinalou qualquer
conteddo geométrico em seu planejamento anual, e em seguida continuou respondendo
guestionamentos que sé fariam sentido para o professor que lecionasse a0 menos um dos
referidos conteudos. Podemos levantar trés hipdteses: ou o professor ndo entendeu a questdo
8; ou o professor realmente ndo pde em pauta nenhum contetldo geométrico, mas respondeu
as demais questdes para evitar o constrangimento de devolver cerca de metade do instrumento
de coleta de dados em branco; ou professor ndo lecionou contetidos dos blocos “Espaco e
Forma” e “ Grandezas ¢ Medidas”, pois a escola em que o professor trabalha poderia estar
adotando o sistema onde as disciplinas podem ter mais de um professor. No caso da
Matematica, a disciplina seria dividida em éareas: uma correspondendo a NUmeros, Operacgdes
e Algebra, e outra & Geometria, e o professor P6 pode ndo ter pego as aulas que envolvem os
conteddos relativos a area da Geometria. Entretanto, ressaltamos que esta hipdtese é uma
pratica mais recorrente nas escolas da rede privada, sendo incomum ou até mesmo inexistente
na rede publica de educagdo do municipio de Jacaral/PB.

No caso da segunda hip6tese, mesmo a justificativa da pouca énfase dada a Geometria
nos planejamentos pedagdgicos dos quais este professor participou (ver justificativa da
questdo 7) ndo é suficiente para compreendermos o porqué desta concepcéo divergir tanto das
tendéncias contemporaneas para o ensino de Geometria, afinal o proprio professor considerou
em resposta anterior a importancia do ensino da Geometria na construcdo do conhecimento
matematico do aluno, e usando de sua autonomia, poderia questionar esta posicdo da
coordenagdo pedagogica.

Refletimos também sobre o professor P1, pois, sem julgar suas escolhas, se manteve
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coerente nas respostas até o fim do questionario, mas deixou de justificar em dois dos trés
momentos em que foi solicitado. A visdo geral do professor sobre o tema em questdo ndo fica
clara para nés, pelo fato dele ndo externar suas opinides discursivas.

Através das respostas obtidas no questionario aplicado, também foi possivel
formularmos algumas colocagdes sobre tendéncias que ficaram evidentes entre os professores,
sendo umas mais abrangentes e outras mais particulares.

Temos primeiramente que ressaltar que cinco professores sdo licenciados e dois sdo
alunos de graduacdo em Matematica, 0 que representa que, em hipétese, estdo inerentes em
suas concepcdes, boa parte das experiéncias, saberes e influéncias adquiridas na formagéo
inicial. Porém, um dos pontos a se destacar é que os professores evidenciaram ter um conceito
pouco aprofundado quando tratamos do que os PCN se referem como as questdes relativas a
aprendizagem para o bloco Espaco e Forma, sendo que a maioria externou apenas conceitos
de carater mais introdutdrio, dando a entender uma valorizacéo apenas da percepcao espacial.

Também, de uma forma geral, os professores demonstraram ainda serem muito
apegados a livros didaticos e exercicios de fixacdo, recorrendo pouco a outros tipos de
recursos no ensino de Matematica, mesmo o uso, beneficio e orientacGes de trabalho de
muitos deles estando expressos nos PCN.

Ademais, apesar de todos assinalarem que conhecem os Pardmetros Curriculares
Nacionais, assim como as orienta¢des didaticas para o bloco Espaco e Forma, o ensino de
alguns conteudos tratados com grande evidéncia por este documento como Semelhanca,
Simetria e Localizacdo em Mapas, ainda ndo faz parte da cultura da maioria dos professores.
Ao mesmo tempo, no contexto dos contetdos geométricos como um todo, hd uma tendéncia
de se dar énfase ao estudo das medidas.

Porém, o comportamento mais inesperado a se observar foram as contradicdes em
demasia em relacdo a questdo 13 e sua conexdo com questdes anteriores, o que dificulta para
nés a formacdo de qualquer conclusdo envolvendo estes pontos em conflito. Como vimos,
apenas P1 se manteve coerente em suas afirmagdes, mas mesmo assim, houve ressalvas em
outros aspectos.

Com tudo o que foi visto, se deixarmos de considerar como verdadeiros os pontos que
estdo sob conflito de contradigdo, entendemos que a interacdo entre as praticas declaradas
pelos professores e as propostas dos PCN ndo condiz sequer com o teor geral de suas
autoanalises. Acreditamos que ainda ha muitas lacunas a se completar antes de chegar-se a um

nivel desejavel de embasamento a respeito deste documento oficial.
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CONCLUSOES

A ideia de realizarmos uma investigagdo sobre o ensino de Geometria no Ensino
Fundamental em uma realidade local partiu da andlise de um passado recente que apontava
para uma fase onde houve um abandono da Geometria e para a possibilidade deste abandono
ter se estendido para geracGes atuais, como também das experiéncias escolares pessoais que
corroboravam com esta perspectiva. Neste sentido, o presente Trabalho de Conclusdo de
Curso buscou contribuir para visualizarmos um panorama do Ensino de Geometria na cidade
de Jacaral — PB por meio de um estudo das respostas dos sujeitos que fazem e vivem o
ensino, e tendo como principal referencial as ideias e orientacdes defendidas pelos Parametros
Curriculares Nacionais.

Nosso caminho comecgou a ser trilhado a partir de um estudo bibliogréafico acerca da
importancia da Geometria, do historico recente da Geometria na educacdo brasileira, das
concepcdes dos professores a respeito do ensino de Geometria, e das principais propostas
orientadas por documentos oficiais, onde constatamos que: apesar de hoje em dia a Geometria
ter sua importancia reconhecida por documentos oficiais brasileiros e por diversos autores,
houve em um passado recente um periodo de abandono, mais especificamente durante o
momento de influéncia exercida pelo Movimento da Matematica Moderna; praticas
deficitarias de ensino de Geometria persistem de certa forma, até os dias atuais; alguns
estudos recentes sobre concepcdes de professores apontam para divergéncias entre as
concepcdes de ensino destes profissionais e as tendéncias contemporaneas do ensino da
Geometria; a mudanca das concepcdes passa pela formacdo, no entanto, também é necessaria
por parte do sujeito uma constante autorreflexdo e uma postura receptiva em relagcdo a novos
conceitos; os PCN e RCEF — PB oferecem uma grande base metodoldgica para o ensino de
Geometria.

Partindo para o campo, pudemos observar que apesar de todos os professores
reconhecerem a importancia da Geometria, metade deles considera o bloco Espago e Forma
como terceira prioridade no ano letivo. Sobre os conteudos geométricos, vimos que alguns
contetdos que recebem grande evidéncia nas orientacGes didaticas para o bloco Espaco e
Forma sdo deixados de lado, e o protagonismo € assumido pelos conteldos que remetem para
0 estudo de medidas.

Vimos também que estes professores, em sua grande maioria, sdo licenciados ou
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cursam licenciatura em Matemaética, tendo idade e tempo de experiéncia profissional bastante
variados, porém, de uma forma geral, apresentam em seu discurso uma imagem superficial da
Geometria.

Todos assinalaram que tém algum conhecimento sobre o tépico dos PCN que diz
respeito as orientaces didaticas para o bloco Espaco e Forma, porém, de forma geral, ndo
apresentaram respostas consistentes quanto ao aproveitamento destas orientagdes na pratica
pedagdgica, muito devido as diversas contradigdes expostas neste texto.

Vimos que varias contradicdes na relacdo orientacdo-contetdo ficaram evidentes, onde
em grande parte dos casos identificados, os professores assinalaram determinada orientacdo
didatica (questdo 13), porém, o conteudo que se mostrava como sendo o nicleo desta
orientacdo ndo havia sido assinalado na questdo 8. O inverso deste caso também aconteceu em
apenas um caso, onde o professor assinalou o contetdo “localizagdo em mapas” e “simetria”
na questdo 8, porém ndo marcou nenhuma orientacdo que faca referéncia a estes dois
contetidos na questéo 13.

Contradicdes na relacdo orientacdo-recurso também foram identificadas, pois em
alguns casos, 0s Jogos Matematicos e Materiais Manipulativos foram contemplados por
determinados professores na questdo 10, mas as orientaces didaticas que fazem referéncia a
estes recursos ndo foram assinaladas. A situacdo inversa, neste caso, também abrangeu apenas
um professor, o qual assinalou a orientagdo referente ao uso de quebra-cabecas geométricos
para a exploracdo da composicdo e decomposicdo de figuras, porém havia assinalado
anteriormente na questdo 10 que “nunca” utiliza Jogos Matematicos.

O professor P6 também foi um exemplo muito claro de inconsisténcia nas respostas,
pois continuou respondendo questBes interligadas a questdo na qual este professor assinalou
gue ndo contempla nenhum conteddo geométrico em seu planejamento anual, 0 que a
primeiro momento ndo fez sentido.

Essas dissonancias entre o que foi interpretado como a pratica destes professores e as
propostas dos Parametros Curriculares Nacionais, mais especificamente as orientagdes
didaticas para o bloco Espaco e Forma, podem ser entendidas como uma falta de interacao
com este documento no cotidiano profissional, e com a evidente influéncia dos livros
didaticos nas aulas de matematica destes professores — ver questdes 9 e 10 —, podemos
pressupor que, talvez, ao invés dos Parametros Curriculares Nacionais, sejam os livros
didaticos que representam o principal norteador da pratica do ensino de Geometria.

Sabemos que sem o devido embasamento teérico — nao nos referimos apenas aos PCN

neste caso —, 0 senso de adequacao e eficacia presentes na pratica docente pode ficar resumido
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a esfera do julgamento pessoal, que por sua vez é extremamente passivel de equivocos.

Partindo dos pressupostos apresentados, destacamos a necessidade de uma capacitacdo
destes profissionais para o Ensino de Geometria, considerando nesta tematica a
conscientizacdo sobre a relevancia do tema, o resgate das propostas dos Parametros
Curriculares Nacionais, e a apresentacdo de diferentes propostas metodoldgicas. Também
frisamos para a necessidade de um maior suporte as escolas no que diz respeito aos materiais
pedagdgicos, que foi identificado como um grave problema nesta pesquisa. Além disso, para
uma mudanca de concepcdes e aperfeicoamento de sua pratica, € fator essencial para o
professor manter-se sob constante auto avaliagdo, questionando se sua postura estd sendo ética
e eficiente em seu oficio, buscando sempre atingir todo o seu potencial, porém, temos em
mente que tal postura talvez ndo seja passivel de ser ensinada ou imposta.

Por fim, a analise aprofundada sobre a tematica proposta foi fundamental para
nortearmos nossa propria perspectiva como docente, ao reconhecermos a importancia e o
potencial pedagdgico da Geometria. Vimos que existem os meios e as devidas orientacfes
disponiveis para trabalha-la de maneira construtiva e eficiente, sendo que o principal requisito
para o professor, além do “dominio do conteddo que ira ensinar, € a iniciativa e a

incorporacgdo da postura de pesquisador.
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Apéndice A — Questionario Diagndstico

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA — CAMPUS IV c\/:
CENTRO DE CIENCIAS APLICADAS E EDUCACAO

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS EXATAS - o

CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA CienciasExalas

Prezado(a) professor(a),
Pedimos que, por gentileza, o(a) Sr(a) responda as perguntas do questionario abaixo. Este
questionario servird de base de dados para a pesquisa referente ao nosso Trabalho de
Conclusdo de Curso e tem por objetivo a realizacdo de um diagndstico acerca de questdes
relacionadas ao Ensino de Geometria e aos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica.
N&o é necessario identificar-se.

Agradecemos sua colaboracéo.

QUESTIONARIO DIAGNOSTICO
l. DADOS PESSOAIS

1. Idade: anos

2. Sexo: () Masculino () Feminino

1. DADOS PROFISSIONAIS

3. Qual a sua formacao inicial/continuada?

Licenciatura em Matematica.

Licenciatura em Ciéncias, Habilitacdo em Matematica.
Outra:

O 0Oo0oo

Pds-graduacdo. Nivel:
() Concluida () Em andamento

4. Hé& quanto tempo atua como professor de Matematica?

Até 1 ano.

Entre 1 a 5 anos.
Entre 5 e 10 anos.
Ha mais de 10 anos.

Ooood

5. Qual(is) ano(s) do Ensino Fundamental vocé leciona?

ENSINO FUNDAMENTAL
6°ano | 7°ano | 8°ano | 9°ano

REGULAR
EJA
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I11.  ENSINO DE GEOMETRIA

6. Vocé considera o Ensino da Geometria importante na constru¢do do conhecimento
Matematico do aluno? ( )Sim () Néo

Justifique sua resposta.

7. Enumere os blocos de conteidos abaixo de 1 a 4, sem repetir numeracdes, de acordo
com a prioridade dada por vocé no ano letivo, considerando 1 como maior prioridade e 4
como menor prioridade.

() Tratamento da Informacéo () Grandezas e Medidas
() NUmeros e Operacoes () Espaco e Forma
Justifique a prioridade atribuida ao bloco Espaco e Forma.

8. Em seu planejamento anual, vocé contempla o ensino de Geometria?
O Sim, todo o contetdo proposto no livro didatico.

0O Sim, mas apenas alguns contetdos, como: (vocé pode assinalar mais de uma op¢éo):
O Ponto, Reta e Plano
Estudo dos Angulos
Retas paralelas cortadas por uma transversal
Localizacdo em mapas
Estudo dos Triangulos
Estudo dos Quadrilateros
Circunferéncia e Circulo
Unidades de medida de comprimento, area, capacidade e volume.
Perimetro de figuras planas
Areas de figuras planas
Soélidos geométricos: poliedros e corpos redondos
Volume e Capacidade
Simetria
Congruéncia e Semelhanca
Outros:
0

Oooooooobooooood

O
P
o)
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9. Caso vocé ensine contetdos da Geometria, como vocé os aborda? (vocé pode assinalar
mais de uma opg&o).
0O Como vem no livro didatico adotado pela escola.
Faco analogias com situagdes do cotidiano.
Com materiais manipulativos (embalagens, canudos, papel, tampas, etc.).
Com o uso de atividades no computador.
Através da resolucédo de problemas
Com o auxilio da Histdria da Matematica.

Ooooao

10.  Dos recursos abaixo, assinale com que regularidade cada um deles esta presente na sua
sala de aula:

RECURSOS SEMPRE ASVEZES DEPENDE NUNCA
Jogos Matematicos 0 ] O ]
Instrumentos de
desenho
Softwares Educacionais
Materiais
Manipulativos
Livro Didatico
Exercicios de Fixacéo

O o |d
oo oo o
oo oo o
g o |gd

Dos recursos em que vocé assinalou “DEPENDE”, justifique o motivo.

Dos recursos em que vocé assinalou “NUNCA”, justifique o motivo.

IV. PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS - MATEMATICA

11. Vocé conhece os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica?

( ) Sim. () Sim, mas apenas alguns tépicos. () Néo.

12.  Se a resposta foi positiva, vocé tem conhecimento das orientacdes didaticas para o
bloco de contetdos Espaco e Forma?

( )Sim. () Sim, mas apenas de algumas orientagdes. () Néo.



13.

63

Os itens abaixo sdo uma sintese das OrientacGes Didaticas para o bloco Espago e

Forma dos PCN. Assinale quais propostas que vocé utiliza como estratégia de ensino:

O

O

14.

Trabalhar com mapas para o estudo de coordenadas cartesianas e a analogia com as
coordenadas geograficas.

Aplicar atividades de classificagdo de figuras geométricas com base na observacdo de
suas propriedades e regularidades.

Usar quebra-cabecas geométricos para explorar a composicdo e decomposicdo de
figuras.

Explorar o conceito de simetria no cotidiano, tendo como exemplos o corpo humano,
aeronaves, edificios, flores, entre outros.

Utilizar softwares para explorar as Simetrias (translacdo, rotacdo, reflexdo) das
figuras.

Trabalhar com o estudo das Simetrias (reflexdo numa reta (simetria axial), reflexao
num ponto (simetria central), translacdo, rotacdo) para a construcdo das nocgdes de
congruéncia.

Estudar a ampliacdo e reducdo de figuras para a construcdo do conceito de
semelhanga.

Explorar a nocdo de semelhanca em figuras tridimensionais do cotidiano, trabalhando
paralelamente com as relagdes de area e volume.

Trabalhar o conceito de semelhanca atraveés do estudo de escalas, plantas, mapas,
ampliacdes de fotos, fotocopias, entre outros exemplos.

Utilizar problemas que envolvam a nocdo de semelhanca de triangulos, problemas
histéricos (como o da medicdo da altura das piramides do Egito) e de medidas de
distancias inacessiveis para aprofundar o conceito de semelhanca.

Explorar 0 uso do desenho para representacao plana das figuras espaciais, como forma
de auxiliar a visualizacdo, a formacdo de conjecturas e a construcdo de provas
matematicas.

Utilizar materiais concretos para a criacdo de conjecturas a respeito das provas
matematicas, como no caso do Teorema de Pitagoras.

Explorar a forma de resolucdo de problemas adotada pelos egipcios (que se utilizam
de propriedades geométricas), como forma de introduzir um debate sobre vantagens e
desvantagens deste método.

Analise suas respostas e indique a influéncia das propostas dos PCN na sua

metodologia de Ensino.

Fraca [ L] L] L] ] Forte
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