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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo identificar e interpretar para compreender e descrever como um
professor organiza e desenvolve com seus alunos o ensino de geometria a partir de préaticas
investigativas. Sendo assim, a questdo norteadora da pesquisa se configurou da seguinte
maneira: como um professor organiza e desenvolve com seus alunos o ensino de geometria a
partir de préaticas investigativas? Adotamos como principal aporte tedrico as ideias de Ponte
entre outros, para abordar as questbes referentes a investigacdo matematica. O conteido
desenvolvido por meio das préticas investigativas foi o da geometria do Bloco Espago e Forma
para o quinto ano do ensino fundamental. A pesquisa apresentada € de cunho qualitativo em
uma abordagem de pesquisa-a¢do. Como metodologia de anlise das informacdes, optamos pela
Anélise Textual Discursiva (ATD) proposta por Moraes e Galiazzi. As informagdes foram
coletadas por meio de entrevistas e grava¢des de dudios. As analises emergentes na pesquisa
apontam que o professor ao desenvolver as tarefas propostas, apos a formacdo em servico,
apresentou em suas agdes caracteristicas de praticas investigativas que possibilitaram a
participagdo e envolvimento dos alunos em suas aprendizagens ressignificando os contetidos
geométricos abordados, por meio de conjecturas, testes, provas, demonstracdo, validacdo e
avaliacdo. Apds finalizarmos a pesquisa, apresentamos um produto educacional em formato de
e-book, construido a partir das experiéncias vivenciadas no contexto da pesquisa, utilizando as
tarefas desenvolvidas pelo professor participante da pesquisa, com orientacdes para a utilizacdo
de praticas investigativas para o ensino de conteldos geométricos do Bloco Espacgo e Forma,
direcionado a professores do quinto ano do Ensino Fundamental com a finalidade de que este
possa colaborar em suas préaticas docentes.

Palavras — Chave: Investigacdo Matematica. Formacéo de Professor. Ensino da Geometria.



ABSTRACT

This research objective is to identify, explain and describe to a better comprehension of how a
teacher organizes and develops with the students the learning of geometry within investigative
practices. As for the question that guided this project it was defined as: how teachers organize
and develop alongside with the students in the learning of geometry within investigative
practices. It was used as the theoretical foundation the ideas of Ponte among others, to approach
the math related questions. The subject developed through investigative practice was the
geometry of blocks — Space and Shape — in fifth grade. It is a qualitative research with an active
approach, as for the analysis of collected data; it was used Discursive Text Analysis technique
proposed by Moraes e Galiazzi. Interviews and audio recording were utilized as forms to gather
data. The analysis shows that teacher while developing activities proposed under service
instruction presented in your actions signs of investigative practice reshaping and producing a
better engagement of students in the learning of geometry subjects brought to class; using tests,
assessments, demonstrations, and validation. At the end of the research, an E-book was
presented as a final product, arranged from the experiences with the activities developed by
participant teachers during this research, aiming to be used by fifth grades teachers while
targeting subjects related to the geometry of blocks, shapes, and forms.

Keywords: Math Investigation. Teaching Instruction. Geometry Teaching.
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INTRODUCAO

O ensino da geometria, um dos focos de investigacao desta pesquisa, € um dos contetidos
matematicos escolar, conforme Passos e Nacarato (2014), quase sempre deixado para o final
do ano letivo, fato que tem dificultado o aprendizado dos alunos em relacdo aos dominios desse

contelido nos varios niveis de ensino.

Outras pesquisas tém sido desenvolvidas direcionando atencdo para o ensino da
geometria no Brasil. Nesse contexto, escolhemos colocar em foco o estudo realizado por Sena
e Dorneles (2013) que organizaram um mapeamento das teses brasileiras pertencentes ao banco
de dados da Capes, no periodo de 1991-2011, cujas tematicas abordadas fazem referéncia a
geometria e procuraram, mais especificamente, a luz da Educacdo Matematica, identificar quais
0S rumos sobre o0 ensino da geometria se apresentam nas pesquisas das ultimas décadas, em
nosso pais. Dentre os resultados, as referidas autoras revelam que o estudo referente ao ensino
de geometria ndo é uma das prioridades no Brasil. Apontam para um descaso que parte do
processo histdrico e se faz presente no cotidiano atual (SENA e DORNELES, 2013, p.17). As
autoras esclarecem ainda que um dos desafios a serem superados, persiste na falta de preparo

dos professores para trabalhar com a Matematica de forma geral, em especial a geometria.

Nessa perspectiva, pesquisadores como Pavanello (1989), Lorenzato (1995), Nacarato
(2000), Almeida (2015), Pirola (2014), alertam sobre a importancia do ensino da geometria,
inclusive, destacando, que esse contetdo deve ser trabalhado desde da educacao infantil. Para
os autores, o abandono do ensino da geometria pode ter sido ocasionado em funcdo do
Movimento da Matematica Moderna, cujo principios comprometeram a formacdo dos

professores nesse campo do conhecimento.

Nos PCN (BRASIL, 1997), a geometria é apontada como um campo fértil para se
trabalhar com situacdes problemas. Consta ainda nesses parametros que 0S conceitos
geométricos constituem parte importante do curriculo de matemética no ensino fundamental
(EF), j& que, por meio deles, o aluno desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe

permite compreender, descrever e representar, de forma organizada, 0 mundo em que vive.

Nesse sentido, nossas reflexdes e questionamentos em torno do ensino/aprendizagem da

geometria nos impulsionam na busca de novas praticas para o ensino do referido objeto.
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Postura que encontra eco nos estudos de Freitas et al (2005, p.89) quando alertam que, os
saberes e 0s processos de ensinar e aprender tradicionalmente desenvolvidos pela escola

mostram-se cada vez mais obsoletos e desinteressantes para os alunos.

Ao refletirmos sobre esse fato, levando em conta o contexto de nossas proprias praticas,
entendemos que ao desenvolvermos praticas de ensino da matematica por meio da transmissao
de conhecimento, onde os alunos utilizam unicamente a memorizagdo como estratégia para
aprender e, o professor assumi a postura de detentor do conhecimento, sem articular acfes para
que esses possam participar das suas aprendizagens de maneira que compreendam os conteddos
matematicos abordados e os reelaborem dando significados aos mesmos, os efeitos oriundos
dessas praticas manifestam-se na forma de baixo rendimento cognitivo, altos indices de
reprovacdao, culminando com a evasdo escolar. Tal forma de ensinar ndo favorece a
aprendizagem dos alunos, muito menos despertam a curiosidade e desejo em aprender
matematica e, em particular, o contetdo de geometria. Feire (1996, p.69) nos ajuda a sustentar
nossas afirmagdes quando advoga que a memorizacdo mecénica ndo se traduz em
aprendizagem, pois o aprendiz funciona muito mais como um paciente de transferéncia do
objeto ou do conteudo do que um sujeito critico, epistemologicamente curioso, que constroi o

conhecimento do objeto ou participa de sua construcao.

Todavia, mesmo diante do contexto em questdo, algumas alternativas para o ensino da
geometria, resultante de pesquisas, estdo sendo implementadas em escolas publicas brasileiras.
Lorenzato (2010) salienta a utilizacdo de materiais concretos, jogos, uso da tecnologia de
informacdo e comunicacdo, a histéria da matematica e experiéncias exploratorias. Ja Ponte et
al (2015) apresentam as praticas investigativas, tema abordado em nossa investigagdo, como
possibilidade para os alunos mobilizarem e desenvolverem competéncias e habilidades que os
conduzam a exploracdo e investigacdo de conhecimentos matematicos, por meio da formulacéo
de testes de conjecturas, demonstracdo, validagéo e avaliagdo. D’ Ambrosio (2009) e Miguel e
Miorim (2008), defendem o uso da histdria da matematica como ferramenta para compreender

e dar significado ao contetdo geométrico escolar.

Na tentativa de apontar caminhos capazes de enfrentar esse contexto, esta pesquisa tem
por objetivo identificar e interpretar para compreender e descrever como um professor organiza
e desenvolve com seus alunos o ensino de geometria a partir de praticas investigativas, tendo
em vista o0 ensino de matematica a partir de praticas investigativas de Ponte et al (2015), Ponte
et al (1998), Ponte (2003 e 2005), Fiorentini (2012). Assim, este estudo identifica, descreve e
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analisa as estratégias mobilizadas pelo professor ao desenvolver com o0s alunos o ensino de
geometria, organizado a partir de praticas investigativas, sobretudo em relagdo a forma como o
professor organiza e desenvolve o ensino de geometria em uma turma de 5° ano do Ensino
Fundamental de nove anos, desvelando/compreendendo o processo de mobilizacao e producédo

de conhecimentos profissionais relativos a essa pratica.

As reflexdes e as analises contidas ao longo do texto estdo inseridas na perspectiva de
compreender como um professor organiza e desenvolve suas atividades praticas referentes ao
ensino de geometria, em uma escola publica municipal, localizada na zona rural no municipio

de Uruard?, regido Oeste do Para.

Diante da complexidade do tema e do universo de possibilidades de investigagédo sobre
ensino de geometria nos anos iniciais, delimitamos nosso foco em torno da seguinte questao:
como um professor organiza e desenvolve com seus alunos o ensino de geometria a partir
de praticas investigativas? Desta forma, passamos a investigar o modo como se configuram
as préaticas de ensinar geometria em uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental a partir de
praticas investigativas, praticas e transformacdes, bem como elementos que permitam inferir

organizacéo e desenvolvimento dessas praticas pelo professor em sala de aula.

Para nortear esta investigacdo, utilizamos um percurso investigativo de natureza
qualitativa na modalidade pesquisa ac¢édo, na qual o pesquisador adentra no ambiente a ser
estudado intencionando nédo s6 observa-lo e compreendé-lo, mas com o propésito de contribuir
com a melhoria das préaticas e maior liberdade de acdo dos participantes (Cf. FIORENTINI e
LORENZATO, 2006). Assim, durante o levantamento dos dados, em que estivemos em contato
com o professor, a pratica de sala de aula do professor referente ao ensino de geometria foi
acompanhada por meio de registro de audio e video e por anotacfes pessoais da pesquisadora.

As gravacOes foram transcritas e organizadas em episodios, analisadas narrativamente
a partir dos preceitos estabelecidos para o ensino de matematica de acordo com as praticas
investigativas (PONTE et al, 2015).

Quanto a organizacdo da dissertacdo, o texto estd constituido em cinco capitulos. No
primeiro capitulo, procuramos situar o objeto de investigacdo, a partir das reflexdes sobre a

trajetdria pessoal e profissional da pesquisadora. Ressaltamos que este capitulo sera narrado em

10 municipio de Uruara esta localizado na BR 230 da rodovia transamazdnica na regido oeste do Para. O municipio
tem 44789 habitantes conforme o dltimo senso. Sua densidade demogréafica € de 4.15 habitantes por quilometro
guadrado. (2017 IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica | v4.0.19)
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primeira pessoa do singular por se tratar das reflexdes acerca das experiéncias pessoal e
profissional da pesquisadora. Porém nos outros capitulos utilizaremos a primeira pessoa do
plural, pois entendemaos ser pertinente levarmos em consideracédo as discussdes realizadas com
0s participantes — orientador, professor, alunos e autores — que possibilitaram o

desenvolvimento da pesquisa.

No segundo capitulo, apresentamos nosso quadro tedrico, ferramentas de andlise
utilizadas como lentes para descrever as praticas de ensinar geometria na Educagédo Basica: a
metodologia de investigacdo para o ensino e aprendizagem da matematica, o0 Movimento da
Matematica Moderna e sua repercussao no ensino da geometria; propostas alternativas para a
mudanga no ensino da geometria e um estudo de pesquisas relacionadas ao ensino de geometria

nos anos inicias em Programas de Mestrado Profissional.

Procuramos, no terceiro capitulo, apresentar e justificar nossos percursos
metodoldgicos, isto é, explicitar procedimentos e escolhas usados no desenvolvimento desta
investigacdo. Iniciamos o percurso descrevendo o contexto em que aconteceu e como se deu a
escolha dos participantes desta pesquisa. Na sequéncia, apresentamos 0s instrumentos
utilizados na coleta de informacdes. Para finalizar, apresentamos e justificamos a Anélise
Textual Discursiva, na perspectiva de Moraes e Galiazzi (2011), como método de organizagéo

e andlise das informacdes.

No capitulo quarto, visando responder a questdo de investigacdo foco desta pesquisa,
descrevemos e analisamos narrativamente, a partir da trama construida em torno de onze
episddios, extraidos da pratica do professor, como se organiza e se desenvolve o ensino de

geometria através de préaticas investigativas

No capitulo quinto, a titulo de conclusdes e consideracfes finais, sdo apresentados
elementos constituintes da pratica do professor que justifica o ensino por meio de praticas

investigativas para o ensino de geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Logo ap6s o capitulo quinto, apresentamos as referéncias das obras utilizadas na
pesquisa e em sequéncia, em anexo, encontra-se o produto educacional construido a partir do
estudo e da investigacao sobre o0 uso de préticas investigativas no ensino de geometria nos anos
iniciais do Ensino Fundamental em uma escola municipal localizada na regido transamazonica
no estado do Para. O produto é apresentado em formato de e-book, no qual constam orientacfes
para professores do quinto ano do Ensino Fundamental com sugestdo de tarefas e como

desenvolvé-las por meio de préaticas investigativas. Ao finalizarmos a apresentacdo da



17

organizagdo da pesquisa, expomos, a seguir, nossas inquietudes, reflexdes e descobertas
contidas no capitulo primeiro, denominado de: A DOCENCIA E A PESQUISA: NARRANDO
OS PERCURSOS E OS PERCALCOS



1 A DOCENCIA E A PESQUISA: NARRANDO OS PERCURSOS E OS
PERCALCOS

Este capitulo é dedicado a apresentacdo de narrativas acerca da trajetoria pessoal e
profissional da pesquisadora, bem como dos caminhos que conduziram a pesquisadora e 0
orientador, a escolha do foco, da problematica e dos objetivos da investigacdo. Na construcao
do texto entrelagamos reflexdes sobre a escolha da profissdo, sobre as praticas docentes, sobre
a formacdo inicial e continuada, aproximando aportes tedricos que possibilitam a
fundamentacdo das reflexdes em foco. Contudo, por ser um memorial descritivo autobiogréafico,
entendemos que deve ser redigido na primeira pessoa, ja que versa um relato pessoal e
profissional sobre as vivéncias e experiéncia da pesquisadora na interface da docéncia e da

pesquisa.

1.1 DA MINHA INFANCIA NO SUL DA BAHIA A REGIAO OESTE DO PARA

Sou a quinta filha de uma familia composta por oito irmaos, pai agricultor e mée
professora e ao buscar em minha memoria os motivos que me fizeram ser quem estou sendo
(FREIRE, 1996), recordo de momentos de conversas com minha mde em que recebia conselhos
e indicacdes de que a melhor maneira de resolvermos os problemas que surgissem seria por
meio da nossa unido, didlogo, e que ndo deviamos deixar de lutar pelos nossos ideais. Com o
olhar do presente, vejo que esses conselhos apresentavam-se como momentos de reflexdes e
experiéncias de caminhos que ela ja havia percorrido. Penso que ouvir a voz de minha mée se
configura como fortes momentos de aprendizagens para a constituicdo da minha identidade
pessoal e profissional. Postura que encontra eco nas palavras de Josso (2004, p.64), quando
afirma que as pessoas significativas da familia, os acontecimentos pessoais e socio-historicos

comecam a desenhar os contornos de singularidade de um percurso de formacao.

Minha familia mudou-se para a regido oeste do Para na década de 1980, mais
precisamente em 1984. Saimos da Bahia em busca de boas terras para o cultivo do cacau, pois
a familia cresceu e as terras que tinhamos ndo eram mais suficientes para ampliar o cultivo da

lavoura e garantir a mesma qualidade de vida para as futuras geragdes. Encontramos terras
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com abundancia, porém o periodo de adaptacdo nessa nova realidade foi dificil. As diferencas
do contexto social, cultural e econdmico entre as duas regides eram fortes. A cidade onde
mordvamos na Bahia era desenvolvida economicamente, bem estruturada, lugar onde a
populacéo tinha a perspectiva de viver com mais tranquilidade e dignidade, em contraste com
0 novo contexto no qual nos encontrdvamos que era marcado pela falta de politicas publicas,
auséncia de estradas asfaltadas, falta de escolas, hospitais etc. Ndo havia condi¢bes para a
populacéo criar seus filhos com conforto e qualidade de vida. Todavia essa regido possuia
vastos recursos naturais, com potencial de crescimento econdmico e humano, que permitia a
perspectiva de um futuro mais préspero, menos arduo, ou seja, um tempo de espera por dias

melhores.

Mesmo diante de tais condicOes, as pessoas da regido se mostraram acolhedoras. Elas
mantinham-se unidas no propoésito de romper barreiras e dificuldades existentes na regido

transamazonica, muitas dessas pessoas brincavam denominando a regido de “transamargura”.

Convivi com pessoas na zona rural, j que apesar de termos, eu e meus sete irmaos,
estudado na cidade de Altamira passdvamos nossas férias e folgas na gleba?de meu pai, proxima
do municipio de Uruara. O que mais chamava minha atencdo naquelas pessoas era a unido e a
forca de vencer as adversidades que se apresentavam no cotidiano, as vezes passavamos dias
parados nos atoleiros das estradas, nesses momentos 0s sentimentos de solidariedade marcavam
as acOes daquelas pessoas, onde a partilha de alimentos, o cuidado com os mais frageis e 0s
enfermos eram manifestados mesmo entre os desconhecidos. Em funcdo de momentos como
esses, 0 lema dos moradores da transamazonica era: “Sabemos quando saimos mais nao quando

chegaremos”.

Ao lembrar desses momentos do passado, penso que foram marcantes na minha
trajetoria de vida e de formacdo, uma vez que influenciaram e ajudaram a modificar nédo
somente minha percepc¢do do espaco geografico, mas minha percepcao de vida, pois conforme
Josso (2004, p.42), a escala de uma vida, o processo de formacao da-se a conhecer por meio

dos desafios e apostas nascidos da dialética entre a condicéo individual e coletiva.

Atualmente a regido em que vivo avangou no aspecto econémico, principalmente, pelos

esforgos da populagdo. Todavia, ainda continua em estado de abandono pelo poder publico.

2 Gleba é como chamamos a area de terras com cinco lotes de 100 hectares cada. 100 hectares correspondem a
1000000 m2,
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Talvez diante de tantas diferencas e da mudanca no inicio da adolescéncia, ainda hoje, as vezes
tenho a sensacdo de ndo pertencimento a essa regido. Apesar de todos os desafios que eu e
minha familia tivemos que superar, fica a admiragédo que tenho por todos aqueles que como nés

ndo desistiram de seus sonhos e lutaram juntos para concretiza-los.

1.2 DA FORMACAO A DOCENCIA: TRAJETORIAS PERCORRIDAS

Nesse contexto de luta pela sobrevivéncia em uma regido marcada pelo descaso, busquei
estudar e me “formei” professora. Conclui o curso de Habilitagdo ao Magistério em uma escola
administrada por freiras que mantinham convénio com o Governo do Estado. A referida escola
adotava como principio uma filosofia pautada nos preceitos de Paulo Freire (1996), em que
viver era mais que aceitar o destino, era se lancar e compreender a vida como algo que

conseguimos construir e modificar.

A escolha pela docéncia foi influenciada por minha mae que atuava como professora
em escola publica do ensino do primeiro grau (atualmente Ensino Fundamental), e que me
levava para a escola além do meu horério de aula a meu pedido, nesse periodo eu brincava de

imitar minha mae sendo professora.

Minha préatica docente teve inicio com alunos da primeira série do primeiro grau
(segundo ano do Ensino Fundamental), em uma escola publica municipal, no periodo
intermediario, entre os horarios de onze as quinze horas. A turma em que lecionava era
heterogénea, composta por criancas com faixa etaria de idades entre sete e quatorze anos. A
maioria das criangas ndo eram alfabetizadas e pertenciam a uma comunidade carente
socialmente. A escola ndo oferecia condi¢des adequadas de trabalho, faltava merenda escolar,
material didatico, além de suporte técnico pedagdgico para acompanhamento dos trabalhos dos

professores.

Diante desse contexto enfrentei dificuldades para colaborar na formacdo daquelas
criangas, porém o curso de magistério me proporcionou a apropriagdo de conhecimentos,
praticas e estratégias para lidar com a realidade ao qual estava inserida. Foram momentos de
angustias, davidas e desafios a serem superados. No entanto percebia que aquelas criangas
demonstravam interesse em aprender. Durante o desenvolvimento das aulas observava o

envolvimento e alegria das mesmas ao dar significado as primeiras palavras na forma da leitura
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e da escrita. Nesses momentos me sentia convicta que estava no caminho certo em ndo desistir
de ensinar aquelas criancas, pois como afirma Freire (1996, p.38) a tarefa coesa do educador
gue pensa certo €, exercendo como ser humano a irrecusavel pratica de interligar, desafiar o

educando com quem se comunica, produzir sua compreensado do que vem sendo comunicado.

Hoje, as lembrancas das primeiras praticas educativas se revelam em atitudes de uma
professora que acredita na possibilidade do ensino com sensibilidade e esperanca,
desenvolvendo ac¢des pautadas na reflexdo critica sobre a pratica. Com a convicgédo de que ser
professora envolve frustragcdes, medos, alegrias e desejos e, como diz Freire (1996), exige uma

competéncia geral, um saber de sua natureza e saberes especiais.

Em 1992, fui aprovada no vestibular para o curso regular de licenciatura plena em
matematica ofertado pela Universidade Federal do Pard (UFPA), no campus de Altamira.
Enfrentei desafios para concluir o curso de Licenciatura em matematica, pois faltavam
conhecimentos prévios necessarios para compreender os conteldos matematicos propostos na
matriz curricular do referido curso, haja vista que no magistério os contetdos ofertados eram

voltados para os anos iniciais.

No curso de graduacdo, ficava indignada com a postura de alguns professores que
mantinham conosco uma relagdo de arrogancia, ignorando qualquer manifestacdo em relacdo a
maneira como a disciplina estava sendo ministrada, geralmente em forma de aulas expositivas,
tendo como atividades extensas listas de exercicios. Quando alguém tinha a coragem de
perguntar em que aquele contetdo seria aplicado na nossa pratica, as respostas eram na maioria
das vezes rispidas, como ‘a matematica é realmente para poucos nem todo mundo pode
compreender para que serve e como sdo construidas essas formulas’, e ainda justificavam que,

por isso, sempre era um ndmero reduzido de alunos que conseguiam terminar o curso.

Durante esses momentos, mantinha-me em siléncio, mas em meus pensamentos se fazia
presente a afirmativa de que quando em exercicio da docéncia “jamais” repetiria com meus
alunos aquelas atitudes. Nesses termos, o olhar critico em relacdo as préaticas de alguns dos
professores durante o curso de graduacdo foi necessario para definir como seria minha pratica

na sala de aula, pois como assevera Freire (1996, p.90):

E vivendo criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna que, em grande parte, me
preparo para assumir ou fazer o exercicio de minha autoridade de professor. Para isso,
como aluno hoje que sonha com ensinar amanha ou como aluno que ja ensina hoje
devo ter como objeto de minha curiosidade as experiéncias que venho tendo com
professores varios e as minhas préprias, se as tenho com meus alunos. O que quero
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dizer é o seguinte: Ndo devo pensar apenas nos conteidos programaticos que vém
sendo expostos ou discutidos pelos professores das diferentes disciplinas, mas, ao
mesmo tempo, a maneira mais aberta, dialégica, ou mais fechada, autoritaria, com que
este ou aquele professor ensina.

Ap0s concluir a licenciatura fui convidada para lecionar no municipio de Uruara em
uma Escola Publica nos cursos de ciéncias exatas, contabilidade, ciéncias biologica, ciéncias
humanas e magistério. N&o hesitei em aceitar, pois sentia falta da convivéncia com 0s meus

pais que residiam na referida cidade.

Ao ter acesso a matriz curricular dos cursos que iria lecionar, confesso que fiquei
angustiada, uma vez que a mesma apresentava contetdos e formas diferentes dos que haviam
sidos ensinados na licenciatura, na verdade, naquele momento, percebi que nédo fui formada
para trabalhar com esse nivel de ensino, mas com contetdos e metodologias voltadas para
praticas de professores interessados em continuar a vida académica, ou seja, lecionar no ensino
superior. A esse respeito, Lorenzato (2010, p.52) salienta que geralmente, o curriculo do curso
universitario de matematica é concebido e moldado para formar o pesquisador em matematica

e ndo o professor para atuar no ensino fundamental e médio.

Diante desse contexto, comecei a pesquisar e estudar os contelidos necessarios para
ministrar aulas naqueles cursos. Tive como fonte de estudos os livros didaticos e 0s contatos
gue mantinha com meus colegas de licenciatura que tinham em comum as mesmas angustias.
Foi um periodo de tensdo e de intensos estudos onde tive que buscar embasamento tedrico para

pdr em préatica os conhecimentos matematicos necessarios para trabalhar com os alunos.

Lembro que, com as primeiras turmas, ficava ansiosa ao entrar na sala. Tinha receio de
que os alunos ndo compreendessem os contelidos e este receio se justificava pelo fato de a
escola e asociedade cobrava a aprovagao dos mesmos no vestibular. Durante alguns anos minha
preocupacéo era atender as exigéncias da escola e da sociedade em relagdo a processo seletivo.
Minhas aulas eram ministradas de maneira expositiva privilegiando o conteldo matematico,
pois eu entendia, naquele momento, que estava oferecendo um repertdrio de conhecimento

necessario para que os alunos pudessem ingressar na universidade.

Apbs um tempo maior de convivio com o0s alunos, conhecendo seus pais e a
comunidade, percebi que ndo bastava apenas passar no vestibular, até porque nem todos
conseguiam, e que muitos entravam no curso e, ao encerrarem o0s trés anos, retornavam para a
mesma rotina, trabalhando em subempregos ou empregos mal remunerados (empregadas

domésticas, ajudante de oficinas, auxiliar de pedreiro, selecionador de toras em serrarias,
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motoristas de tratores, caixas em supermercados e farmacias, diaristas na agricultura e
agropecudria entre outros). E como se a escola fosse apenas um lugar em que eles passaram um

tempo, mas que ndo teve significado para o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Esse meu pensamento coaduna com as ideias de Novoa (2009, p. 221) quando diz que
para muitos alunos e muitas familias, a escola ndo tem sentido, ndo se inscreve num conceito

coerente do ponto de vista dos seus projetos pessoais ou sociais.

Diante disso, passei a refletir se, de fato, estava colaborando na formacdo da maioria
dos meus alunos para que esses pudessem construir conhecimentos com autonomia®, de tal
forma que pudessem intervir na sua realidade ou estava apenas preocupada na transposi¢éo dos
contetdos estabelecidos na matriz curricular. Hoje compreendo, conforme Alarcdo (2011, p.
34), que o grande desafio para os futuros professores vai ser ajudar a desenvolver nos alunos,
futuros cidadaos, a capacidade de trabalho autdnomo e colaborativo, mas também o espirito

critico.

Contudo, naquele momento, emergiu uma reflexdo sobre minha pratica e sobre o que
poderia fazer para melhorar ou mudar minhas a¢fes docentes, pois conforme Freire (1996,
p.39), € pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima

pratica.

Deste modo, por meio da reflexdo sobre o trabalho que vinha desenvolvendo é que
surgiram as inquietacdes e conflitos. Desta forma, iniciei um processo de interacdo com 0s
alunos e com meus colegas da escola, ja que até entdo meu trabalho era feito de forma isolada.
Eu estabelecia meu planejamento em casa em um horario e nos outros lecionava. Entendo hoje
que trabalhando individualmente dificilmente o professor pode desenvolver novas praticas ou
intervir de forma sistematica no ambiente escolar no sentido de promover mudancas na

realidade que esta posta. Nesse mesmao sentido, Esteban e Zaccur (2002, p.23) advogam que

a auséncia do outro impede o confronto e a recriacdo de ideias. Coletivamente,
entretanto, fica garantida a pluralidade de ideias e caminhos, estimulando um olhar
mais critico para a realidade. Este movimento d& condi¢fes para que cada um se
fortalega como sujeito e, no coletivo, torne-se mais competente para formular
alternativas viaveis de transformacéo do real.

O desenvolvimento do trabalho coletivo e a interagdo com os pares possibilitaram

perceber que, assim como meus alunos, também desconheciam alguns direitos que tinham e

3 Autonomia entendida, conforme Freire (1996), o aluno corresponsavel por sua prépria aprendizagem no
ambiente escolar.
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que lhes eram negados. Na escola em que lecionava apenas eu e minha irma tinhamos formacao
em nivel superior, alguns professores haviam sido aprovados recentemente nos cursos de
licenciatura que funcionavam em periodos intervalares, ou seja, que se desenvolviam durante
as férias escolares; alguns tinham formacéo em nivel magistério e outros eram profissionais de
outras areas como veterinarios, enfermeiros, contadores, que tinham na educacdo a

possibilidade de aumento de seus rendimentos.

Nesse momento, entendi que tanto eu quanto meus colegas necessitivamos nos
organizar para lutar pela garantia de nossos direitos, isto €, por melhores planos de cargos e
salarios, condi¢des de trabalho e valorizagdo profissional. Assim como por uma educacdo de
qualidade para que nossos alunos tivessem uma formagdo com autonomia para refletir e intervir
na sua realidade no sentido da construcdo de uma sociedade mais justa e com igualdade social.

Nesse sentido, Freire (1996, p.66) afirma que

se ha algo que os educadores brasileiros precisam saber, desde a mais tenra idade, é
que a luta em favor do respeito aos educadores e a educagdo inclui que a briga por
salarios menos imorais € um dever irrecusavel e ndo s6 um direito deles. A luta dos
direitos em defesa de seus direitos e de sua dignidade deve ser entendida como um
momento importante de sua prética docente, enquanto pratica ética. Nao é algo que
vem de fora da atividade docente, mas algo que ela faz parte. O combate em favor de
dignidade da pratica docente é tdo parte dela mesma quanto dela faz parte o respeito
que o professor deve ter a identidade do educando, a sua pessoa, a seu direito de ser.

Assim, percebendo a necessidade de organizacdo coletiva voltada para a resolucéo de

nossos problemas, inicio um trabalho voltado a organizacéo sindical, algo abordado a seguir.

1.3 O MOVIMENTO SINDICAL: ORGANIZACAO, CONHECIMENTOS E
REFLEXOES

Iniciei o trabalho com vista a organizacao sindical, reativando a sub-sede do Sindicato
dos Trabalhadores em Educacao Publica do Estado do Para (SINTEPP) no municipio de Uruara,
assumindo como bandeira de luta a valorizagdo e defesa dos trabalhadores em educacédo e a
garantia da educacdo publica, laica, gratuita com qualidade emancipatoria. Tendo como meta
principal, nesse momento, a implantacdo do Plano de Cargos e Sal&rios e Carreira do Magistério
dos Servidores Publicos Municipais, que foi aprovado apos alguns anos de intensos confrontos
com o Governo Municipal. Hoje, faco parte da coordenacédo estadual desse sindicato, na
secretaria de assuntos educacionais. Mesmo compondo a diretoria do sindicato sempre optei

por permanecer atuando em sala de aula, por entender que meu esfor¢co maior deve ser para que
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os alunos aprendam, afinal quando decidi pela profissdo docente tinha como objetivo atuar e

colaborar com a formagdo humanistica.

Desenvolvendo o trabalho sindical tive a possibilidade de construir conhecimentos e
reflexdes acerca do contexto educacional, da conjuntura e das politicas educacionais
implementadas no nosso pais e no mundo, que cerceia os direitos humanos, dentre eles a
educacdo, mas também observar a construcdo de novas praticas, teorias e conhecimentos,
principalmente em nossas escolas e universidades publicas que apontam possiveis caminhos de
mudancas para a superacdo dos problemas provocados pelos paradigmas emergentes da
modernidade. Diante disto, percebi que o ativismo sindical pautado em denunciar os desmandos
e reivindicar direitos eram importantes, mas ndo suficiente para resolver a demanda de
problemas dos fendmenos educativos brasileiro. Era preciso mais participagdo, mais pessoas
assumindo a luta pelo bem-estar social e a meu ver isso perpassa pela conscientizacdo da
sociedade e dos educadores. Portanto, se faz necessario educar os educadores e esta tarefa pode
ser desenvolvida tanto na formagéo inicial, quando continuada. Nessa perspectiva passei a
buscar formacdo necesséria, para contribuir com a politica sindical, com a mudanca nas
instituicGes de ensino e, em particular, nas escolas onde desenvolvo minha préatica docente.
Percebi a necessidade de cursar o mestrado, tendo em vista que ja havia cursado duas

especializacdes.

No entanto, vejo que o sindicato imerso nos problemas existéncias que Ihe sdo lancados
diariamente pelo poder publico, ainda ndo caminhou no sentido de assumir como bandeira de
luta a formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores. Essas ideias coadunam com

as de Freire (1996, p.68), quando faz a seguinte afirmativa:

E como profissionais iddneos- na competéncia que se organiza politicamente que esta
talvez a maior forga dos educadores - que eles e elas devem ver-se a se mesmos e a Si
mesmas. E nesse sentido que os 6rgdos de classe deveriam priorizar o empenho de
formacdo permanente dos quadros do magistério como tarefa altamente politica e
repensar a eficacia das greves. A questdo que se coloca, obviamente, ndo é parar de
lutar, mas, reconhecendo-se que a luta é uma categoria histérica, reinventar a forma
também historica de lutar.

Nesse aspecto, entendo que a luta tem que se dar também em prol da formacéo
profissional (inicial e continuada) e que é preciso refletir acerca dos termos que estamos
pautando nossas batalhas nos movimentos sindicais. Penso que a mudanga das estratégias de
reivindicacdes é necessaria, pois ao analisar minha trajetéria pessoal e profissional percebo que

a luta deve se dar com maior intensidade no proprio local de trabalho, isto é, na escola, ja que
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na sala de aula com meus alunos e com meus pares é possivel a constru¢do de novos saberes
que podem provocar mudanga significativas nas nossas vidas e concretizarmos nossos sonhos.
Sonhar € preciso e idealismo para educar, porém € preciso também ter pés firmes no chao, ter
consciéncia de seu papel enquanto educador, educadora nesse pais; ter dimensdo do que se

pode realizar e do que se deve mudar, transformar (PORTO, 2002, p. 100).

Tenho consciéncia de que sdo muitos os desafios a serem superados em sala de aula,
fora ou dentro da escola. Reconheco que tenho limitagdes, até por conta da minha formagéo
inicial. E sendo assim, sou um ser em constru¢gdo com muito a aprender. Em minha percepcéo
ser um ser em construcao é exatamente conceber que minha formacéo néo esta concluida, mas
sim em processo, pois € na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, se funda a educagdo como
processo permanente. Mulheres e homens se tornaram educaveis na medida em que se
reconheceram inacabados (FREIRE, 1996, p.58).

Hoje, sou uma professora que, apds dezesseis anos de docéncia, tenta realizar sonhos a
partir das transformacGes de minha prética, transformacfes como sugere Porto (2002, p.100),
fruto desse refazer-se, desse (des)tecer, nesse processo, tenho aprendido a trazer meu sonho
para o chao, para a terra, para as raizes. Contudo, por entender ser possivel trabalhar com
mais autonomia, penso ser necessario buscar pressupostos tedricos em espacos de formacéo
gue tenham como preceito a colaboracdo. Esse sonho se enraizou no Programa de Mestrado
Profissional em Docéncia em Educacdo Ciéncias e Mateméticas (PPGDOC) no qual consegui

ingressar no ano de 2015.

1.4 A CAMINHADA NO MESTRADO PROFISSIONAL

A participagdo neste curso possibilitou a construgdo de novos conhecimentos e novas
aprendizagens uma vez que neste espaco colaborativo participei de discussdes acerca da
educacdo, tive acesso a novas teorias, possibilitando refletir sobre minhas préaticas pessoais e
profissionais. Também conheci profissionais que assim como eu veem na educacdo a
possibilidade de construgdo de novos saberes que podem ser utilizados para a melhoria da

qualidade da educacgdo do nosso pais.

Durante os dialogos estabelecidos com os colegas e professores do curso de Mestrado,

percebi que a tomada de decisdo com relagdo a busca pela formacdo e desenvolvimento
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profissional deve acontecer de forma permanente na vida dos professores que se preocupam

com a formacdo e felicidade dos alunos, assim como acerca da sua propria felicidade.

No decorrer do referido curso pude participar de varias disciplinas que possibilitaram
reflexdes e construcdo de conhecimentos acerca da minha formacéo, da necessidade do
desenvolvimento profissional, da utilizacdo de novas metodologias para favorecer o processo
do ensino, da aprendizagem e da avaliacdo em nossas escolas, bem como os caminhos a serem

percorridos para a escolha do nosso objeto de estudo e efetivacao da pesquisa.

Uma dessas disciplinas foi intitulada de Professor pesquisador da prépria pratica, na
qual pude ter contato com a ideias de Varios autores, dentre eles destaco as proposicGes de
Zeichner (1992, 2002) que alertam para a necessidade do sujeito indagar-se sistematicamente
de forma critica buscando inovacdo intelectual que possa gerar mudancas sociais; indagac6es
que possibilitam (re)pensar novas formas de entendimento dos processos de ensinar/aprender
na escola a partir daqueles que atuam dentro da escola, ou seja, entendi que todos possuem
responsabilidades na/pela gestéo escolar, mas o educador tem a possibilidade de compreender

melhor sua prépria préatica e propor mudancas significativas na escola a partir da reflexao.

Motivada por tais ideias e pelas marcas experienciais da formacdo, concebendo essas
experiéncias no sentido expresso por Larossa (2014, p.18) a experiencia é 0 que nos passa, 0
gue nos acontece, o0 que nos toca, fui impulsionada a esta investigacdo, tendo como intengédo
de pesquisa desenvolver praticas investigativas em aulas de matematica com pressupostos no
ideario da pesquisa-acao, entendendo que teria que ter coragem para enfrentar os desafios
postos por uma sociedade dominada pelo capitalismo, que imp&e certos condicionantes* ao
trabalho docente, mas compreendendo, também, ser pertinente atuarmos e buscarmos nos
desenvolver profissionalmente e pesquisar a propria pratica, pois como nos sugere Freire (1996,
p. 22) a reflexdo critica sobre a préatica se torna uma exigéncia da relacao Teoria/Préatica sem

a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismos.

Assim sendo, desenvolver uma pesquisa-acao é um desafio que pode se configurar como
possibilidade de construir novos conhecimentos buscando trabalhar com as adversidades

presentes no contexto escolar.

4 Para uma descricdo mais completa das condicionantes do trabalho docente, sugerimos a leitura de Paro
(2016) democratica da Educacdo publica e/ou Imbernén (2016), Qualidade de ensino e formagdo do
professorado: uma mudanga necessaria.
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Nesse sentido, penso que se faz necessario que o professor assuma a postura de ser um
pesquisador da sua prépria pratica por meio da reflexdo critica, como também sugere Alarcdo
(1996, p.7) ao alertar ser necessario a tomada de consciéncia do professor sobre si e sobre sua
pratica, apontando a importancia do refletir sobre as bases e principios que possibilitam a
reflexdo sobre sua experiéncia profissional, a sua actuacdo educativa, 0s seus mecanismos e
accao, as suas praxis ou, por outras palavras, reflita sobre os fundamentos que o levam a agir

de uma determinada forma.

Entendo que nds professores que atuamos em escolas publicas temos desafios a serem
enfrentados das mais variadas formas, dentre eles as condig¢Ges de trabalho inadequadas com
escolas sem infraestrutura; a extensa jornada de trabalho que temos que assumir, que na maioria
dos casos se faz necessario em funcgdo da baixa remuneracao; o numero excessivo de alunos em
sala de aula que trazem consigo problemas de ordem social e econdmica; e a falta de politicas
publicas que tenham a educagio como prioridade (CONTRERAS, 2012; IMBERNON, 2016).

Contudo, ndo vejo esse quadro como algo impossivel de ser solucionado e ou
amenizado. Acredito ser a tomada de deciséo por parte dos professores um dos pontos de partida
para essa empreitada, que se configura na superacao dos problemas sociais que emergem nas
nossas escolas e resultam em um nimero alarmante de criangas vitimas da exclusdo e que séo

alvos faceis da marginalidade.

Exclusdo esta que tende a aumentar com o avan¢o da globalizacdo, pois segundo
Libaneo et al (2012, p.65), a globalizacéo tem provocado um quadro dramatico de desemprego
e exclusdo social que tende a intensificar-se, sobretudo nos paises pobres, caso ndo ocorram
acOes que ponham a economia a servigo da sociedade, com a finalidade de gerar maior justica

social.

Diante desse contexto, levando em consideracdo a quantidade de informacdes que se
apresenta no processo de globalizacéo, torna-se imprescindivel transformar essas informacdes
em conhecimentos para que os cidaddos tenham oportunidades de vivenciar processos de
formacédo que proporcionem o entendimento do mundo ao seu redor. A sociedade encontra-se
envolta a complexidade e diversidade de valores, crencas, atitudes e conhecimentos, sendo

reconhecida como a sociedade da informagéo e do conhecimento (ALARCAO, 2011).

Diante do exposto, a sociedade passa a necessitar da formagéo de cidaddos com novas

competéncias para atender suas demandas, desta forma a escola € um dos espagos que sdo
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conclamadas para formar esse cidaddo. Nesse sentido, Alarcdo (2011) reflete considerando
competéncias atribuidas pela escola no que tange a formagéo de seus alunos. Para autora

S8o hoje muitas as competéncias desejadas, que assentam num conjunto de
capacidades. Valoriza-se a curiosidade intelectual, a capacidade de utilizar e recriar o
conhecimento, de questionar e indagar, de ter um pensamento préprio, de desenvolver
mecanismos de auto-aprendizagem. Mas também a capacidade de gerir a sua vida
individual e em grupo, de se adaptar sem deixar de ter sua prépria identidade, de se
sentir responsavel pelo seu desenvolvimento constante, de lidar com situacGes que
fujam a rotina, de decidir e assumir responsabilidades, de resolver problemas, de
trabalhar em colaboracéo, de aceitar os outros (p.24).

Nesse contexto, penso que o professor, mesmo em condic¢Ges adversas, pode encontrar
caminhos, desde que possa se abrir para novas possibilidades de atuagéo, percebendo a escola

como um ambiente propicio para pesquisa-acao.

A escola é uma instituicdo que faz parte de um universo coletivo e diverso. Sendo um
contexto onde o professor tem a oportunidade de dialogar e articular com seus pares, seus
alunos, pais e comunidade, para que juntos possam construir projetos que venham a investigar,
indagar problemas da escola e da comunidade e propor solugdes. Como afirmam Pinheiro e
Gongcalves (2013, p.19) a existéncia da diversidade no espago-tempo presente nos orienta a
compreendermos que nao cabe mais um unico modo de ver e de viver, de ser, fazer e conviver,

bem como, de ensinar e aprender.

Assim, os planos tracados para minha vida profissional é a busca por formacdo e
desenvolvimento profissional, a fim de superar os desafios que se apresentam na minha pratica
de professora de matematica em sala de aula, e a minha autoformargéo. A opc¢éo pela educacgéo
se pauta na defesa ética de que esta é um dos caminhos possiveis para intervir de forma mais
significativa na busca da superagé@o dos problemas que hoje enfrentamos, sendo a escola, em
especial a publica, local que escolhi para desenvolver essa pesquisa e a matematica o campo de

conhecimento em que me lancei para buscar aprofundamentos teéricos e metodolégicos.

Vislumbro a escola publica como um campo fértil para efetivacdo e construcdo de
processos de mudanga. Um universo heterogéneo onde se encontra uma diversidade de pessoas
que formam uma comunidade em busca de possibilitar que outros seres humanos se
desenvolvam. Deste modo, penso que a escola publica é um lugar rico em possibilidades para
a criacdo de uma nova forma de interacdo entre os seres humanos, um lugar que tenha como

principio a busca por emancipacéo.
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Alarcdo (2011) situa as escolas como lugares onde as novas competéncias devem ser
adquiridas ou reconhecidas e desenvolvidas. Porto (2002) assume que a escola é um espaco
privilegiado de interacdo social e, por isso, carrega possibilidades de contribuicdo
emancipatdria. Tenho a percepc¢ao de que tanto no meu trabalho como professora de matematica
qguanto o de sindicalista foi pautado em buscar desenvolver nos alunos as competéncias

sugeridas por Alarcdo (2011) e na mesma medida a construcdo da emancipacao.

Observo a educacdo como elemento fundamental para colaborar na formacao de pessoas
criticas, reflexivas e participativas, com autonomia para intervirem na realidade que esta posta,
ou seja, como alerta Alarcdo (2011, p.16), o conhecimento tornou-se e tem de ser um bem
comum. Aprendizagem ao longo da vida, um direito e uma necessidade que possibilita

formagé&o para cidadania.

No entanto, percebo que a maneira como a escola estd estruturada e organizada,
dificilmente conseguira colaborar para uma formacéo cidada. A estrutura com curriculos pré-
estabelecidos dispostos em disciplinas isoladas, em que o conhecimento tem se dado de forma
fragmentado, dividido em especializa¢fes, acarreta, muitas vezes, em exclusdo de muitos
estudantes do ambiente escolar, além de impedir um trabalho coletivo que pode possibilitar a
construcdo de alternativas para solugéo de problemas e a busca do bem comum. Os argumentos

de Imberndn (2016, p.55-56) reforcam minha percepc¢do quando afirma que

0 século XXI nos apresenta novos desafios. Um deles é a revisdo do ensino por
disciplinas, da forma de aprender os multiplos saberes. E qual é o motivo disso? Se
em uma época esteve em moda a superespecializacdo que levou a uma fragmentacéo
pedagogica ou dos saberes (profissional e curricular),que se instaurou em parte do
ensino basico com as reformas dos 1970 a 1990 (os planos de estudo criaram uma
infinidade de professores especialistas em ensino fundamental),e de maneira decidida
no ensino médio, parece que, na sociedade atual, a especializacdo ( a fragmentacdo
profissional e curricular) pode ser um obstaculo para responder aos atuais problemas
sociais e educacionais da vida cotidiana.

Entendo que para desenvolver o trabalho docente temos que buscar alternativas para
construcdo de novos conhecimentos. O professor tem a responsabilidade maior na formacéo de
seus alunos fortalecendo suas competéncias para que estes possam passar de meros receptores
de informacOes, para construtores e reconstrutores de conhecimentos, ja que fortalecer
competéncias significa dar voz aos sujeitos, considerar seus valores, investir no potencial

emancipatdrio, na autonomia tantas vezes reprimida (LACERDA, 2002).

Possibilitar aos nossos alunos competéncias para que consigam tornarem-se cidadaos

autdbnomos, capazes de interferir na sua realidade e contribuir na construcdo de uma sociedade
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com mais justica e equidade social requer, em primeiro lugar, que possamos mudar 0S N0ssos
proprios valores e que a escola também se modifique. Alarcdo (2011), me motiva a pensar que
se quisermos mudancas na organizacao das nossas escolas ndo podemos trabalhar isoladamente.

Isso porque, segundo a autora:

o professor nio pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o seu local de
trabalho, que ele, com os outros, seus colegas, constroi a profissionalidade docente.
Mas se a vida dos professores tem o seu contexto proprio, a escola, esta tem de ser
organizada de modo a criar condi¢des de reflexibilidade individuais e coletivas (p.45).

Entendendo que a educacdo é um dos caminhos para superacdo das desigualdades
sociais e por acreditar que o trabalho coletivo, em nossas escolas e em nossas salas de aulas
pode possibilitar novas aprendizagens, tanto para os alunos quanto para professores, é que
proponho, no curso de mestrado profissional, desenvolver um trabalho de intervencéo por meio
de investigacdo matematica na sala de aula. Tenho a percepcao que essa proposta metodolégica
pode me ajudar a fomentar agdes no sentido de criacdo de ambientes de ensino/aprendizagem
com novos pressupostos e dindmicas diversas que podem melhorar o processo de

ensino/aprendizagem da matematica e em especial o ensino da geometria.

A escolha do conteddo de geometria se deu tanto em funcdo da minha experiéncia como
aluna e como professora da educacao basica. Como aluna tive pouco contato com esse contetdo
ao longo do Ensino Baésico e, como professora, além de sentir dificuldade em trabalhar com
meus alunos, tendo em vista que ndo tive formacdo académica adequada para o0
desenvolvimento dessas praticas em sala de aula, percebi dificuldades que se faziam presentes
nas praticas dos meus colegas de trabalho evidenciadas nas atividades de planejamento
curricular e nos didlogos travados nos momentos de elaboracdo das propostas pedagdgicas a

serem implementadas na escola.

Portanto, assumo como objeto de estudo a pratica docente de um professor que ensina
matematica enquanto aprende e desenvolve a pratica da investigacdo matematica em sala de
aula, trabalhando com o conteido de geometria com alunos do quinto ano do EF, apds esse
professor ter vivenciado uma experiéncia de formacdo colaborativa com a pesquisadora
envolvendo tais praticas investigativas. Proponho desenvolver uma pesquisa-acdo em
colaboracdo com o referido professor por entender que a pratica de investigagdo em matematica
pode propiciar ao professor desenvolver uma atitude investigativa em relacdo & Matematica e

em relacdo a sua pratica, com o intuito que tal andlise possa favorecer o alargamento da
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compreensdo do seu pensamento sobre 0 ensino, a aprendizagem e avaliacdo em Matematica
(PONTE et al, 2015).

Diante desse contexto formulei a questdo norteadora da pesquisa: como um professor
organiza e desenvolve com seus alunos o ensino de geometria a partir de praticas
investigativas? Para respondé-la assumo o seguinte objetivo: identificar e interpretar para
compreender e descrever como um professor organiza e desenvolve com seus alunos o0 ensino

de geometria a partir de praticas investigativas.

A seguir apresentamos 0s contributos teéricos que fundamentaram nossas reflexdes e

possibilitaram as analises e compreensdes dos dados obtidos em nossa investigagao.



CAPITULO 2 - O ENSINO DA GEOMETRIA E AS PRATICAS INVESTIGATIVAS
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Apresentamos, neste capitulo, contribuicbes teéricas que ddo suporte a nossa
investigacdo. Iniciamos com argumentacGes acerca da metodologia da investigagdo como
estratégia para ensinar e aprender matematica. Em seguida, expomos reflexdes sobre o ensino
da geometria no contexto educacional brasileiro em meio ao Movimento da Matematica
Moderna. Também algumas alternativas propostas para o resgate da geometria nas escolas e
um estudo de dissertacdes no ambito dos Mestrados Profissionais com pesquisas cuja tematica

trata do ensino da geometria nos anos iniciais.

2.1 INVESTIGAR PARA ENSINAR E APRENDER MATEMATICA

Investigar é procurar conhecer o que ndo se sabe (PONTE et al, 2015).

Para Ponte et al (2015), investigar € a busca por desvendar aquilo que desconhecemos e
que desafia ou toca nossa racionalidade. A metodologia de investigacdo pode ser utilizada em
varios contextos, tendo como objetivo principal a construcdo de conhecimentos para a solugédo
de problemas que se apresentam no cotidiano. E uma pratica que ao ser desenvolvida na
educacdo, por meio de atividades investigativas, potencializa o desenvolvimento criativo e

cognitivo do aluno favorecendo o processo do ensino/ aprendizagem da matematica.

Diante do exposto, compreendemos que a metodologia de investigacdo se configura
com uma das formas capazes de atribuir sentido e significado as préaticas utilizadas em sala de
aula. Postura que encontra eco nos estudos de Fiorentini (2012, p.72) quando afirma que ao
adotar em sala de aula uma abordagem exploratorio-investigativa implica romper com o
paradigma do exercicio. Consiste em desenvolver uma pratica pedagdgica heuristica que

instigue a formulacao de perguntas ou problemas por parte dos alunos.

Nesta perspectiva, alguns paises passaram a utilizar essa metodologia em seus curriculos
e programas oficiais como sendo uma estratégia para favorecer o ensino/ aprendizagem da
matematica. Entre os paises estdo os Estados Unidos da America, Inglaterra, Franca e Portugal

que assumem a efetivacdo de praticas investigativas nas aulas de
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matematica, tendo caracteristicas diversas nos seus programas, sendo tais diversidades

destacadas nos seguintes termos:

O programa francés é muito explicito quando sublinha a iniciacdo dos alunos a
actividade cientifica, com referéncia clara ao processo de descoberta. O curriculo
inglés inclui aspectos directamente relacionados com o trabalho investigativo numa
das suas grandes areas (“using and applying mathematics”). Os programas
portugueses do ensino basico contemplam indiretamente este trabalho quando se
referem a realizacdo de atividades de exploracdo e pesquisa ou a elaboracdo de
conjecturas pelos alunos (PONTE, 2003, p.19).

No Brasil, Os PCN ndo deliberam oficialmente a pratica de investigacdo como
metodologia para o ensino/aprendizagem da matematica, porém a ideia esta presente

implicitamente neste documento, com a seguinte afirmativa:

Para atender as demandas do trabalho contemporaneo é inegavel que a Matematica
pode dar uma grande contribuicdo & medida que explora a resolugdo de problemas e
a construcdo de estratégias como um caminho para ensinar e aprender matematica na
sala de aula. Também o desenvolvimento da capacidade de investigar, argumentar,
comprovar, justificar e o estimulo a criatividade, a iniciativa pessoal e ao trabalho
coletivo favorecem o desenvolvimento dessas capacidades. (BRASIL, 1997, p.34)

A partir de 2005, pesquisadores brasileiros na area da Educacdo Matematica, dentre eles
Fiorentini e Lorenzato (2006), mobilizaram-se para o desenvolvimento de pesquisas
relacionadas a importancia da utilizacdo das préticas investigativas como estratégia para o
ensino/aprendizagem de matematica. Tais pesquisas buscavam apresentar propostas aos
professores, com as quais esses possam refletir sobre suas praticas em relacdo ao ensino da
matematica e se apropriarem dessa metodologia para possibilitar aos alunos aprendizagens
significativas °.

Fiorentini (2012) aponta que essa alternativa tem ganhado forga a partir do ano citado
aproximando-se com a resolugdo de problemas. O grupo de sdbado, com sede na Universidade
de Campinas (UNICAMP), tem sido um dos principais seguidores dessa abordagem no Brasil
interrelacionando-a a um processo de formacdo continuada de professores mediada pela

reflexdo e investigacdo sobre a propria pratica.

Ponte (2003) argumenta que a inclusdo das tecnologias na escola e 0 acesso dos alunos
a essa possibilitou o desenvolvimento de uma perspectiva investigativa no curriculo de

matematica. Além disso, para o autor, tanto a resolucdo de problemas como as investigagoes

5 Adotamos o termo “aprendizagem significativa” tomando como base a ideia de Ponte et al (1998 ), em que,
nas praticas investigativas, estd ocorre ndo somente no plano dos conceitos e das técnicas, mas no
desenvolvimento das capacidades, dos valores e das atitudes oriundas dos contextos discutidos em sala de
aula.
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apelam & imaginacdo e a criatividade, requerendo capacidades que se situam muito para além

do célculo e da memorizacéao, de defini¢cdes e/ou procedimentos.

Entre os estudos que justificam a insercdo de atividades investigativas no curriculo de
matematica estd um projeto desenvolvido nos anos 1990, em Portugal, denominado de
Matemaética para Todos, que, de acordo com Segurado e Ponte (1998), objetiva produzir,
experimentar e avaliar propostas de trabalho que proporcionem aos alunos atividades de
exploracdo e investigacdo e estudar os processos de raciocinio. Para Ponte (2003, p.21 e 22),
este projeto serve de referéncia para a integracéo dessas atividades no curriculo de matematica.
O autor faz uso das palavras de Abrantes et al (1999), para expor razfes que esclarecem de que
forma essas atividades podem promover o ensino/aprendizagem da matematica de maneira
significativa para os alunos. As justificativas explicitadas pelos autores sdo apresentadas da

seguinte maneira:

v/ Constituem uma parte essencial do trabalho em Matematica, estando
intimamente ligadas a natureza da atividade matematica e ao processo de
producdo de conhecimento nesta disciplina. Para que os alunos desenvolvam
uma visdo geral da Matemaética, é necessario que se envolvam em processos
caracteristicos das atividades de investigacdo, tais como formular problemas,
explorar hipoteses, fazer e testar conjecturas, generalizar e provar resultados.

v" Fornecem multiplos pontos de entrada para alunos de diferentes niveis de
competéncia matematica. Com efeito, uma tarefa de natureza investigativa,
na sala de aula, pode ser abordada e desenvolvida de varios modos e em
diversos graus de profundidade.

v' Podem ser inseridas, naturalmente, em qualquer parte do curriculo,
representando na verdade um tipo de trabalho que tem um carater transversal
na disciplina de Matematica.

v Favorecem o envolvimento do aluno no trabalho que realiza na aula de
Matematica. Sem esse envolvimento, dificilmente o aluno realizard uma
aprendizagem significativa.

v Estimulam um pensamento globalizante que ndo se resume a aplicacdo de
conhecimentos ou procedimentos pré-determinados e isolados, mas que, pelo
contrario, implica normalmente que se relacionem diversos topicos. Este
modo de pensar, caracteristico do raciocinio matematico, representa uma
competéncia essencial nesta disciplina.

v' Embora lidando com aspectos complexos do pensamento, reforcam as
aprendizagens mais elementares. Estas aprendizagens, alias, dificilmente se
consolidam ou perduram na auséncia de processos de pensamento e
resolucdo de problemas que Ihes déem significado.

Ponte (2003), fundamentando-se em Brocardo (2002), assume a realizacdo de
investigacOes na sala de aula como possibilidade de estabelecer um ambiente em que os alunos
participam ativamente, facilitando a compreensdo dos processos e ideias matematicas e da
atividade matematica. Assim, os alunos nesse tipo de metodologia adquirem papel ativo no seu

processo de aprendizagem.
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Diante destas perspectivas, Ponte et al (2015),r diz que investigar em matematica
assume caracteristicas muito préprias, conduzindo rapidamente a formulacdo de conjecturas
que se procuram testar e provar se for o caso. As investigacdes matematicas envolvem,
naturalmente, conceitos, procedimentos e representacdes matematicas, mas o0 que mais
fortemente as caracteriza é o estilo de conjectura-teste-demonstracdo. O autor faz algumas
considerac@es acerca do conceito de atividade da investigacao para o ensino/aprendizagem da

matematica.

O conceito de investigacdo mateméatica, como atividade de ensino -aprendizagem,
ajuda a trazer para sala de aula o espirito da atividade genuina, constituindo, por isso,
uma poderosa metéafora educativa. O aluno é chamado a agir como um matematico,
ndo s6 na formulacao de questdes e conjecturas e na realizagéo de provas e refutacoes,
mas também na apresentacéo dos resultados e na discussdo e argumentacdo com 0s
seus colegas e o professor (PONTE et al, 2015, p.23).

Nesse contexto, para o desenvolvimento do trabalho investigativo, Segurado e Ponte
(1998) afirmam que este depende tanto das tarefas propostas, como do modo como o professor
orienta a sua resolucdo, da cultura da sala de aula e do contexto escolar. Neste sentido, Ponte
(2005), assinala alguns aspectos em relacdo a tarefa no desenvolvimento de atividades de

investigacdo. Para o autor,

Uma tarefa é, assim, o objectivo da actividade. A tarefa pode surgir de diversas
maneiras: pode ser formulada pelo professor e proposta ao aluno, ser da iniciativa do
préprio aluno e resultar até de uma negociagéo entre o professor e o aluno. Além disso,
a tarefa pode ser enunciada explicitamente logo no inicio do trabalho ou ir sendo
constituida de modo implicito & medida que este vai decorrendo (p.1).

Na perspectiva do autor citado, afirma que € formulando tarefas adequadas que o
professor pode suscitar a atividade do aluno. Nao basta, no entanto, selecionar boas tarefas é

preciso ter atencdo ao modo de propd-las e de conduzir a sua realizagao na sala de aula.

Ainda se tratando de tarefas, Ponte (2005) esclarece que estas tém um papel importante
para alcancar certos objetivos curriculares e fala da natureza das mesmas em relacdo as
caracteristicas e finalidades. As tarefas de carater mais fechado, como exercicios e problemas,
sdo importantes para o desenvolvimento do raciocinio matematico nos alunos, ja que este
raciocinio se fundamenta numa relacéo rigorosa entre dados e resultados. Ja as tarefas de carater
mais acessivel, as explorag¢fes e exercicios, permitem aos alunos um alto grau de sucesso,
colaborando para o desenvolvimento da sua autoconfianga. Tarefas de natureza mais desafiante,
ou seja, as investigagdes e problemas sdo imprescindiveis para que os alunos tenham uma

efetiva experiéncia matematica. E, por fim, as tarefas de ordem mais abertas sdo eficazes para
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o0 desenvolvimento de certas capacidades nos alunos, como a autonomia, a capacidade de lidar

com situacdes complexas, dentre outras.

Nesta Gtica, evidenciasse que, em atividades de investigacdo, é possivel a diversidade

de tarefas, sendo necessério que

[...] as tarefas, no seu conjunto, proporcionem um percurso de aprendizagem coerente,
que permita aos alunos a construcdo dos conceitos fundamentais em jogo, a
compreensdo dos procedimentos matematicos, 0 dominio das notagdes e formas de
representacdo relevantes, bem como das conexdes dentro e fora da Matematica. E
preciso fazer escolhas, estabelecer um percurso balizado por tarefas que permitam
trabalhar de modo natural os diversos aspectos de conteidos e de processos visados
pelo professor. (PONTE, 2005, p.18).

Para realizacdo de atividades investigativas, além da etapa da formulacéo das tarefas,
em que o professor faz a proposta a turma, oralmente ou por escrito, Ponte et al (2015),
acrescentam outras: a realizacdo da investigacdo, individual, aos pares, em pequenos grupos ou
com toda turma e discussdo dos resultados em que os alunos relatam aos colegas o trabalho

realizado.

Os mesmos autores enfatizam os principais momentos de uma investigacdo matematica.
O primeiro momento abrange o reconhecimento da situacdo, sua exploracdo preliminar e a
formulacdo de questdes. Ja o segundo refere-se ao processo de formulagdo de conjecturas. O
terceiro momento inclui a realizacdo de testes e o eventual refinamento das conjecturas. E,
finalmente, o Gltimo diz respeito a argumentacdo, demonstracdo e avaliacdo do trabalho

realizado.

Em relacdo aos momentos de uma investigacdo matematica explicitados acima, Ponte
(2003), esclarece ainda que em cada um desses momentos podem ser incluidas diversas

atividades. Essas atividades sdo apresentadas na tabela abaixo.

Tabela 1 — Momentos na realizagdo de uma investigacdo

MOMENTOS DE UMA INVESTIGACAO ACTIVIDADES

Exploracdo e formulacdo de questdes Reconhecer uma situacao problematica

Explorar a situacéo problematica
Formular questdes
Organizar Dados

Formulagéo de conjecturas
Formular conjecturas
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Teste e reformulacdo de conjecturas Realizar testes

Refinar uma conjectura

JUStifiC&QéO o avalia(;éo Justificar uma conjectura

Avaliar o raciocinio ou o resultado do

raciocinio

Fonte: PONTE, 2003, p.07

Diante do quadro acima, em relagdo as praticas investigativas para o
ensino/aprendizagem da matematica, entendemos que para a efetivagdo desta, em sala de aula,
se faz necessario uma acdo pedagoOgica voltada para constru¢cdo de um ambiente de
aprendizagem no qual seja possivel a mobilizacdo para a acdo do aluno na busca do

conhecimento de forma critica e autbnoma para a solucdo dos problemas que emergirem.

Nesta linha de pensamento, compreendemos que tanto a mudanga de conceber o
processo educativo como a atuacdo do professor de matematica sdo imprescindiveis para
insercdo e o sucesso das préaticas investigativas nas escolas publicas da educacdo basica
brasileira. Sendo assim, a seguir discutiremos sobre o papel do professor de matemaética e sua
atuacdo para o desenvolvimento de praticas investigativas voltadas para o ensino/aprendizagem

da matematica.

2.2 O PAPEL DO PROFESSOR EM MEIO A EXPERIENCIAS COM PRATICAS
INVESTIGATIVAS NO ENSINO DE MATEMATICA

Diversos autores teorizam acerca da necessidade da execucdo de préaticas inovadoras
para promover o ensino/aprendizagem da matematica em uma abordagem voltada para a
construcdo de conhecimentos significativos para a qualidade da vida humana. Pesquisas como
a de Ponte et al (2015), sinalizam que as investigacdes constituem um contexto favoravel para
gerar boas aulas em que os alunos podem interagir e construir conhecimentos matematicos. Tais
pesquisas enfatizam ainda que as investigacbes matematicas envolvem conceitos,
procedimentos e representacbes matematicas, sendo que o objetivo principal a ser alcangado

durante o trabalho envolvendo praticas investigativas em aulas de matematica é oportunizar aos
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alunos estratégias para que esses possam ser capazes de conjecturar, provar, demonstrar e

avaliar o trabalho realizado durante todo o desenvolvimento da aula.

Diante desse contexto, entendemos que aulas desenvolvidas por meio de praticas
investigativas podem favorecer a formacdo de habilidades e de atitudes nos alunos que 0s
conduzam a compreensdo do conhecimento matematico. No entanto, compreendemos assim
como Ponte et al (2015) que acdo do professor ndo pode ser negligenciada e ou menosprezada
nas praticas investigativas, pois seu papel € relevante para incentivar o interesse do aluno na

busca do conhecimento matematico.

Ou seja, o papel ndo se encerra neste momento; ele se faz presente em toda trajetoria da
pratica investigava desde o momento inicial das tarefas, fornecendo os instrumentos que irdo
nortear o aluno em todas as fases da investigacdo, bem como utilizar habilidades e estratégias
pedagdgicas para incentivar a autonomia dos alunos diante do processo de ressignificacdo do

conhecimento matematico colocado em foco.

Sendo assim, para que o professor de matematica possa organizar para ensinar
conteddos matematicos com praticas investigativas, este deve refletir e atuar na e sobre sua
pratica, buscar conhecimentos com o intuito de proporcionar aulas interativas, dinamicas, com
diversidades de tarefas, que estimulem nos estudantes a atengéo, a apreensao, a consciéncia e a

concentracdo necessaria para o desenvolvimento dos contetdos apresentados.

Em relagdo a préatica do professor de matemética em uma aula de matematica por meio
de investigacao, Ponte (2003) cita um estudo de Ponte, Ferreira, Brunheira, Oliveira e Varandas
(1998) que discute sobre papéis que os professores de matematica devem desempenhar em uma
aula em que os alunos realizam atividades de investigacdo. Para o autor, os papéis sdo
delimitados da seguinte maneira:

(1) Pensar matematicamente em frente dos seus alunos, decorre diretamente da
prépria natureza aberta da tarefa; (2) dar informagdo e promover a reflexdo, que
decorrem das duas dimensGes fundamentais do curriculo, a dos objetivos gerais € a
dos contetidos particulares; (3) desafiar os alunos, apoia-los e avaliar o seu progresso,
que decorrem da ldgica do desenvolvimento de toda a atividade educativa (PONTE
2003, p. 50- 51).

Ponte et al (2015) afirmam que o professor de matematica tem um papel determinante
nas aulas de investigacdo, no entanto, a interacdo entre professor e aluno deve ser diferente do

que ocorre em outros tipos de aula, levando-o a confrontar-se com algumas dificuldades e
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dilemas. Porém, esse fato constitui um desafio adicional a pratica do professor de matematica,
visto que esse tipo de postura ndo é comum nos ambientes sala de aula, principalmente nessa
area do conhecimento. Para tanto, os autores argumentam ainda que o professor precisa
conhecer bem seus alunos e estabelecer com eles um bom ambiente de aprendizagem para que
as praticas investigativas possam ser realizadas com resultados positivos para a aprendizagem

e formacéo do aluno.

Nessa perspectiva, Ponte et al (2015) enfatizam algumas atribui¢fes inerentes ao
professor do inicio ao término de uma atividade de investigacdo para que essa possa ser
favoravel as aprendizagens dos alunos. Para a fase inicial de investigacdo, os autores
recomendam a cria¢do de um ambiente de aprendizagem em que os alunos se sintam a vontade,
com tempo adequado para colocar questdes, pensar, explorar suas ideias e exprimi-las tanto ao
professor como aos seus colegas, pois o0 aluno deve sentir que as suas ideias sao valorizadas,
sendo discutidas com colegas, sem a constante validacdo do professor. O professor precisa
ainda recolher informagdes sobre 0 modo como se vai desenrolando o trabalho dos alunos,
desde o primeiro momento da investigacdo. Para a fase final, os autores advogam que o
professor deve garantir a comunicacdo dos resultados e 0s processos mais significativos da
investigacdo realizada de forma a estimular os alunos a questionarem-se mutuamente. Segundo
os referidos autores, essa fase deve permitir também uma sistematizacdo das principais ideias
e uma reflexdo sobre o trabalho realizado, sendo um momento adequado para a justificacao

matematica das suas conjecturas.

Ponte (2003, p.63), fundamenta-se em Ponte, Ferreira et al (1998), para apresentar

outras atribuicOes inerentes ao professor e as apresentam da seguinte maneira:

v Perspectivar a Matematica ndo como uma atividade em que se memorizam
definicBes e obtém as respostas corretas, mas em que as a¢Oes de questionar,
pensar, corrigir, confirmar sdo caracteristicas essenciais;

v Ser competentes na realizacdo de investigacGes matematicas, sentindo-se a
vontade quando confrontados com situagdes complexas e imprevisiveis;

v Valorizar um tipo diferente de objectivos curriculares, como um vasto leque
de capacidades, muito para além da destreza no célculo e do conhecimento
de factos matematicos bésicos;

v Desenvolver a sua criatividade curricular a fim de conceber e adaptar tarefas
adequadas para os alunos;

v Assumir uma perspectiva da aprendizagem dos alunos baseada na atividade,
na interacdo e na reflexéo;

v’ Ser capazes de conduzir uma aula com uma dinadmica muito diferente da aula
usual, sem orientar os alunos de forma excessiva ou insuficiente,
proporcionando-lhes uma experiéncia de aprendizagem mais autbnoma, mas
também mais interativa tanto no trabalho do grupo como em discussdes
coletivas.
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Os autores citados argumentam ainda que seja possivel o professor de matematica
desenvolver o ensino de matematica por meio das préaticas investigativas desde que assuma este
tipo de ensino como objetivo pessoal e tenha apoio da instituicdo escolar, da comunidade e dos

gestores educacionais.

Ao refletirmos sobre os argumentos explicitados pelos autores que desenvolvem
pesquisas acerca das praticas investigativas, compreendemos essas como uma estratégia que
pode favorecer o processo de ensinar/aprender matematica, uma vez que, pelas caracteristicas
metodologicas apontadas, vemos a possibilidade de o aluno passar a ser o protagonista na
ressignificacdo de conhecimentos matematicos e o professor assumir, na pratica, o papel de
mediador, orientando-o nesse processo de ressignificacao.

Diante do exposto e direcionando nosso olhar para o ensino da geometria nos anos
iniciais, no qual a geometria é conforme Ponte et al (2015), particularmente propicia, desde o0s
primeiros anos de escolaridade, a um ensino fortemente baseado na exploracao de situagdes
de natureza exploratoria e investigativa, passamos a apresentar consideracdes de pesquisadores

brasileiros que desenvolveram/desenvolvem pesquisas sobre o0 ensino da geometria no Brasil.

2.3 O ENSINO DA GEOMETRIA NO CENARIO EDUCACIONAL BRASILEIRO

O ensino da geometria para 0s anos iniciais na educacdo brasileira sofre influéncia da
revolucdo francesa e tem inicio com a implementacdo da Lei Geral®, em 15 de outubro de 1827,
que estabelece o ensino da geometria como préatica voltada para a agrimensura. A esse respeito

Valente e Silva (2014, p.23) salientam que

[...] a organizacdo da escola de primeiras letras no Brasil indica que o ensino de
geometria deveria ter carater pratico; um ensino que pudesse dar condi¢Bes para o
exercicio profissional, para a medida de terrenos, para agrimensura. Assim, a
geometria para 0s que iniciam a escola constitui saber especifico, técnico,
instrumental.

Os autores argumentam que o ensino da geometria voltado para pratica no cotidiano

escolar sofre transformacgdes com o avango e a disseminacdo de uma cultura escolar com

®A Lei Geral, em 15 de outubro de 1827, em seu artigo 6°, dispunha que: “Aos meninos, os professores ensinarédo
a ler, as quatro operagdes de Aritmética, a pratica de quebrados decimais e proporgdes, as nogdes mais gerais de
Geometria pratica[...] s meninas, as mestras ensinardo s6 as quatro operagoes [...]”. (Lorenzato,2010, p.58).
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mecanismos e ingredientes préprios, como os livros didaticos, programas de ensino e a
organizacao do trabalho pedagogico (VALENTE e SIVA, 2014).

Nesse contexto os conteddos geométricos apresentados nas escolas passam a ser
organizados em uma sequéncia logica tomando como referéncia os elementos da geometria
euclidiana: ponto; reta; plano; posicoes relativas de duas retas; etc. Sendo assim, a geometria é
abordada nas escolas pelo método axiomatico que se tornou o método cientifico sistematizado

da matematica. A esse respeito, Fiorentini (2005, p.110) argumenta que

[...] O modelo euclidiano de organizacdo e sistematizacdo do conhecimento
matematico, ainda muito presente nas praticas escolares atuais, trazem consequéncias
pedagogicas que pouco contribuem para a producdo de pratica pedagdgica capaz de
desenvolver a autonomia de pensamento e de linguagem do aluno. Pois essas
concepgdes priorizam o conhecimento pronto, acabado e a-histérico, nada parecido
com aquele que acontece no processo de aprendizagem ou de produgdo do
conhecimento.

Diante desse contexto, Lorenzato (1995, p.4), alerta que o método adotado para o ensino
da geometria assume o carater loégico-dedutivo, com demonstracGes, € 0s nossos alunos 0s

detestavam.

Nesses ternos, o ensino da geometria predominou por um longo periodo no Brasil,
todavia com os avancos cientificos e tecnologicos, em especial com o langcamento do foguete
Soviético (Sputnik), os Estados Unidos, a partir de 1950, direciona atencdo para a formacéo
cientifica entendendo ser necessaria a populacdo, devendo ser adotado nas escolas dando énfase
ao ensino da matematica e propondo alteracGes no curriculo a ser trabalhado (VALENTE e
SIVA, 2014). Porém, foi em 1960, encabecado pelos Estados Unidos e Europa, que esse
movimento, conforme asseveram Valente e Silva (2014) ganhou forca e se constitui como sendo
0 Movimento da Matematica Moderna (MMM), movimento que estabeleceu “novas” diretrizes

para o ensino da Matematica.

Pavanello (1989, p.162) reflete sofre 0 MMM e suas influéncias no contexto brasileiro.

Para a autora,

E no inicio da década de 60, também, que se generaliza a influéncia do movimento da
matematica moderna no Brasil, com o lancamento dos primeiros livros didaticos
escritos ja sob essa influéncia e com a criagdo de alguns “grupos de estudos” para o
ensino da matematica. A influéncia predominante na Matematica Moderna no Brasil
foi a francesa, como consequéncia dos cursos ministrados na Universidade (na
Universidade de Sao Paulo, Especialmente) por matematicos franceses, nas décadas
de 40 e 50. Dentre eles figurava Dieudonné e outros ex-integrantes do grupo Bourbaki.
Assim, quando Dieudonné se langa em defesa da Matematica Moderna, é seguido
pelos professores universitarios brasileiros, que disseminam estas ideais entre o0s
professores secundarios. A influéncia americana comeca a se fazer sentir a partir da
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traducdo, para o portugués, dos trabalhos do SMSG (School Mathematics Study
Group), predominando, entdo por algum tempo.

No PCN (BRASIL, 1998) consta que a Matematica Moderna nasceu como um
movimento educacional inscrito numa politica de modernizagdo econémica e foi posta na linha
de frente do ensino por se considerar que, juntamente com a area de Ciéncias, ela constituia

uma via de acesso privilegiada para o pensamento cientifico e tecnolégico.

Para tanto, procurou-se aproximar a Matematica desenvolvida na escola da Matematica
como é vista pelos estudiosos e pesquisadores. O ensino proposto fundamentava-se em grandes
estruturas que organizam o conhecimento matematico contemporaneo e enfatizava a teoria dos

conjuntos, as estruturas algébricas, a topologia, etc.

Pavanello (1989) destaca a ideia central desse movimento como sendo a de adaptar o

ensino as novas concepgdes surgidas com a evolucao desse ramo do conhecimento. Para autora

a preocupagdo com as estruturas e com a utilizacdo da linguagem simbolica da teoria
dos conjuntos esta presente nos livros didaticos de matematica destinados ao curso
ginasial, publicados no Brasil a partir da década de 60. A mesma orientacdo faz-se
sentir nos programas propostos, em 1965, pela Secretaria da Educagéo do Estado de
S&o Paulo, através do seu departamento de Educacéao (p.163).

A proposta de se desenvolver o ensino da matematica por meio de estruturas e da
utilizacdo da linguagem simbolica da teoria dos conjuntos ndo se apresenta como uma tarefa
facil de ser efetivada em relacdo aos contelidos eleitos para esse fim, em particular o conteido
de Geometria. Essa afirmativa é sustentada por Pavanello (1989, p.163) quando argumenta que

Se esta orientacdo, porém, pode ser facilmente posta em préatica no tocante a algebra
e a aritmética, 0 mesmo ndo acontece com relacdo a Geometria. Esta ndo pode mais
ser trabalhada a maneira tradicional. Desta forma, num primeiro momento, opta-se
por acentuar, nesses livros, as nogdes de figura geométrica e de interseccdo de figuras
como conjuntos de pontos do plano, adotar, para Geometria, a mesma simbologia
usada para os conjuntos em geral, e por trabalha-la segundo uma abordagem intuitiva.
Esta abordagem se concretiza, nos livros didaticos, pela utilizacdo de teoremas como
postulados, mediante os quais pode-se resolver alguns problemas. N&o existe, agora,
uma preocupacdo em construir uma sistematizacao a partir das nogdes primitivas e
empiricamente elaboradas.

Almeida (2015) reitera as afirmativas da autora citada e tece consideracdes em relacao
as consequéncias das ideias implementadas pelo movimento da matematica moderna para o
ensino da geometria no Brasil. A autora argumenta que no momento em que 0 ensino de
matematica se fundamentou no estudo das estruturas algébricas e na teoria dos conjuntos, a
abordagem euclidiana classica até entdo utilizada no ensino de geometria passou a enfatizar a
nogdo de figura geomeétrica e de intersec¢do de figuras como conjunto de pontos do plano,

adotando-se para sua representacao a linguagem da teoria dos conjuntos.
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Outro fato destacado pela autora é que a aproximacdo da matematica escolar com a
matematica da academia, priorizando o ensino das estruturas e o uso da linguagem dos
conjuntos como elemento de unificacdo, sem levar em consideracdo que tanto alunos como
professores ndo estavam preparados para apropriarem-se dos conhecimentos matematicos da
forma como estavam sendo propostos, tendo em vista que a maneira como os professores foram
formados pouco contribuia para atender as exigéncias impostas para o ensino da matematica,

porém foram obrigados a ensinar matematica nesses moldes.

Ainda se tratando da influéncia do Movimento da Matematica Moderna para o ensino
da matematica, Lorenzato (1995) faz algumas ponderagdes acerca dos impactos deste, dando

énfase ao ensino da geometria e salienta que

O movimento da Matematica Moderna também tem sua parcela de contribui¢do no
atual caos do ensino da Geometria: antes de sua chegada ao Brasil, nosso ensino
geométrico era marcantemente légico-dedutivo, com demonstrages, e nossos alunos
0 detestavam. A proposta da Matematica Moderna de algebrizar a Geometria ndo
vingou no Brasil, mas conseguiu eliminar o modelo anterior, criando assim uma
lacuna nas nossas praticas pedagogicas, que perdura até hoje (LORENZATO, 1995,

p.4).

Assim como o autor citado, Nacarato e Passos (2003, 2014) ressaltam que muitas
pesquisas, realizadas nas Ultimas décadas, tém enfatizado o esvaziamento do ensino da
geometria decorrente do Movimento da Matematica Moderna e que, ap6s a reforma modernista,
a geometria passou a desempenhar uma funcgéo subsidiaria na construcdo de conceitos e na

visualizagdo de propriedades aritméticas e algébricas.

Pavanello (1989) aponta a implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases 5692/71 como
outro fator que contribuiu para o0 abandono do contetdo da Geometria nas escolas brasileiras,
quando esta permitindo que cada professor adote seu proprio programa de acordo com as

necessidades da clientela.

Segundo a autora, a maioria dos alunos do EF deixam de aprender geometria, pois em
geral, os professores dos anos iniciais do EF limitam-se a trabalhar somente a aritmética e as
nogdes basicas de conjunto. Como consequéncia, o estudo de geometria, quando acontece,
passa a ser feito apenas no Ensino Médio (Cf. PAVANELLO, 1989).

Almeida (2015, p.26), em conformidade com as reflexdes de Pavanello (1989), afirma

que:

0 ensino de Geometria foi na pratica perdendo espago no curriculo implementado
pelos professores e muitos alunos atravessaram o ensino de matematica na escola
bésica tendo como Unicos contatos com a Geometria elementar, o teorema de
Pitagoras e algumas formulas para o calculo de medidas de &reas e de volumes.
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Assim, a reducdo do papel da Geometria no ensino de Matematica, no Brasil,
ocorreu particularmente ao longo dos anos 1970 e 1980.

A referida autora aponta que mesmo com o fim do Movimento da Matematica Moderna
no Brasil, o impacto no ensino da geometria se faz presente nos dias atuais, pois muitos

educadores brasileiros foram formados nessa época.

Lorenzato (1995) manifesta-se em relacdo a formacao inadequada dos professores para
0 ensino da geometria, afirmando que muitos professores ndo detém os conhecimentos
geométricos necessarios para realizacdo de suas praticas pedagdgicas. Esse fato é referendado
em uma de suas pesquisas, destacada a seguir:

A pesquisa "Os por qués matematicos dos alunos e as respostas dos professores"
(Lorenzato, 1993) realizada com 255 professores de 1% a 42 séries com cerca de 10
anos de experiéncia de magistério: submetidos a 8 — questdes (propostas por alunos)
referentes @ Geometria plana euclidiana (conceitos de éangulo, paralelismo,
perpendicularismo, circulo, perimetro, area e volume), foram obtidas 2040 respostas
erradas, isto é, 0 maximo possivel de erros. E mais: somente 8% dos professores
admitiram que tentavam ensinar Geometria aos alunos. Considerando que o professor
que ndo conhece Geometria também ndo conhece o poder, a beleza e a importancia
que ela possui para a formagéo do futuro cidaddo, entdo, tudo indica que, para esses
professores, o dilema é tentar ensinar Geometria sem conhecé-la ou entdo ndo ensina-
la (LORENZATO,1995, p.3).

Almeida (2015) afirma que a preocupagdo com o descaso em relacdo ao conteudo fez
surgir algumas ideias e experiéncias bem-sucedidas, tanto no Brasil, quanto em outros paises.
Posturas essas que vém sendo apontadas como possiveis caminhos para que o ensino da

geometria volte a ocupar seu lugar nas escolas.

Sendo assim, entendemaos ser pertinente refletirmos, a partir desse contexto, acerca das
alternativas apresentadas como estratégias propicias para organizacdo do ensino da geometria

desde a educacéo infantil.

2.4 ALGUMAS ALTERNATIVAS PROPOSTAS PARA O ENSINO DA GEOMETRIA
EM MEIO AO MOVIMENTO DA MATEMATICA MODERNA

Almeida (2015) afirma que ndo podemos precisar quando o Movimento da Matematica
Moderna chegou ao fim, porém é possivel dizer que a partir de meados da década de setenta as
criticas ao movimento se intensificaram, sinalizando caminhos e conteddos diferentes para o

ensino e a aprendizagem de Matematica.
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Em 1980, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) dos Estados Unidos
apresentou varias recomendacfes para o ensino de Matematica no documento Agenda para
Acdo 2. Nele, a resolucdo de problemas era destacada como o foco do ensino da Matematica
nos anos de 1980. Também a compreensao da relevancia de aspectos sociais, antropolégicos,

linguisticos, além dos cognitivos, na aprendizagem da Matematica.

Nesse documento, consta ainda que as recomendacdes referidas acima influenciaram
nas reformas que ocorreram em todo o mundo, as propostas elaboradas no periodo de 1980 a
1995, em diferentes paises, apresentou pontos de convergéncia, como o direcionamento do EF
para a aquisicdo de competéncias basicas necessarias ao cidaddo e ndo apenas voltadas para a
preparacéo de estudos posteriores; importancia do desempenho de um papel ativo do aluno na
construcdo do seu conhecimento; énfase na resolucdo de problemas, na exploracdo da
Matematica a partir dos problemas vividos no cotidiano e encontrados nas varias disciplinas e
importancia de trabalhar com amplo espectro de contetdos , incluindo jano EF (BRASIL, 1998,
p.20).

Diante desse fato houve um repensar acerca da realidade do ensino da matematica a
nivel internacional e nacional. No Brasil, diversos pesquisadores, entre eles D’ Ambrosio
(2016), LORENZATO (1995, 2010), FREITAS (2005), GONCALVES (2000), FERREIRA
(1991) e FIORENTINI (2005) dedicaram-se a pesquisas voltadas ao ensino da matematica nos
moldes de uma préxis educativa libertadora, nos termos de (FREIRE, 1987, p.69), onde os
homens se sintam sujeitos de seu pensar, discutindo o seu pensar, sua propria visao de mundo,

manifestada implicita ou explicitamente, nas suas sugestdes e nas de seus companheiros.

A geometria, ramo da matematica apontada em pesquisas na area da Educacdo
Matematica, como sendo necessario o retorno do seu ensino nas escolas, em especial nas escolas
publicas, compreendidas como escolas do povo, uma vez que a tradicional dualidade do ensino
brasileiro até que poderia, em termos do ensino de matematica, ser colocado como a escola
onde se ensina Geometria (escola para a elite) e escola onde nédo se ensina Geometria (escola
para o povo) (PAVANELLO, 1989, p.166).

Nacarato e Passos (2003) apontam que a recuperacdo do ensino da geometria passou a
ser ao final de 1970, preocupacdo dos educadores matematicos, bem como se torna tema de
significativo nimero de pesquisas produzidas no Brasil. Na década de 1980, porém, salientam
que a problematica em torno do ensino da geometria tem uma amplitude a nivel nacional e

internacional e que essa foi discutida na conferéncia intitulada Perspectivas para o Ensino da
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Geometria no Século XXI, realizada na Catéania (Sicilia, It&lia), em outubro de 1995, promovida
pela The International Commission on Mathematics Instruction, onde foram apresentados
objetivos para 0 ensino da geometria nos diferentes niveis escolares, de acordo com 0s
diferentes ambientes, tradi¢fes culturais e levantadas questdes como: Por que é aconselhavel
e/ou necesséario ensinar Geometria? O qué e como ensinar Geometria? O que é pensamento

geométrico? Como ele se desenvolve? Como avaliar conhecimentos geométricos?

As referidas autoras argumentam que, diante das discussdes e recomendacdes feitas na
conferéncia, se faz necessario uma ampla divulgacao para que tanto professores quanto 6rgaos
institucionais verifiguem a viabilidade e aplicacdo das propostas levantadas para o
desenvolvimento do ensino da geometria nos sistemas de ensino. Nessa perspectiva, expdem
de forma resumida as principais recomendacGes formuladas na Conferéncia, as quais

apresentamos no quadro abaixo:

1. O curriculo de Matematica do ensino primario (atual ensino fundamental) deve incluir
geometria bi e tridimensional para que os alunos sejam capazes de descrever, desenhar e
classificar figuras; de investigar e predizer o resultado, de combinar, subdividir e transformar
figuras; de desenvolver a percepcao espacial; de relacionar ideias geométricas com ideias

numéricas e de medicédo; de reconhecer e apreciar a geometria dentro do seu mundo.

2. Deve-se evitar substituir o programa de geometria pelos topicos sobre medidas.

3. Merecem menos atencdo atividades centradas na memorizacdo de vocabulério, fatos e

relacdes.

4. Nos seis primeiros anos de escolaridade o programa deve ser essencialmente centrado

em atividades e ndo em teoria sobre toépicos geométricos.

5. Os alunos devem ter contato com atividades geométricas durante todo o ano letivo e ndo

somente em um determinado periodo de tempo no ano.

6. Sao recomendaveis atividades que fagam conexdes com areas afins como Artes, Geografia

e Fisica.
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7. Havendo condicdes e se os professores estiverem preparados, devem ser organizadas
atividades com topicos ndo convencionais e que fogem da tradicao euclidiana, tais como:

topologias e graficos; geometria ndo- euclidiana; teoria de nos, etc.

8. O curriculo de geometria, principalmente a partir da 72 série, deve ter fortes conexdes com

aplicacdes e situagdes reais.

9. Rudimentos de geometria analitica podem ser antecipadas sem énfase demasiada na

notacéo.

10. E possivel uma abordagem de natureza histérica epistemoldgica, de que a geometria é

rica de em significados.

11. Instituicdes como universidades e secretarias de educacdo devem organizar programas

para capacitacdo dos professores para o0 ensino da geometria.

12. A geometria deve ser considerada um instrumento para a compreensdo, descricdo e
interagcdo com 0 espago em que Se Vvive, por ser 0 campo mais intuitivo e concreto da

matematica e o mais ligado a realidade.

13. As novas tecnologias tém afetado profundamente nossa sociedade. Atividades
tradicionais, como o desenho técnico feito a mao, tornaram-se obsoletas. Novas profissdes
estdo surgindo. E fato que os individuos deste final de século, todos, necessitam de uma

Educacdo Visual. A geometria tem como cumprir este papel.

Quadro 1 - Recomendacdes formuladas na Conferéncia para o ensino da Geometria
Fonte: Nacarato e Passos (2003, p. 28-30).

E possivel percebermos que algumas das recomendacdes citadas acima estdo

contempladas em alguns documentos oficiais do Brasil que deliberam as diretrizes para o ensino

da matematica, e, por conseguinte, o conteddo geometria. No PCN (Brasil, 1997) é abordado

que o ensino da geometria € um campo fértil para se trabalhar situacdes-problema, sendo um

tema com o qual os alunos demonstram interesse natural, e que o trabalho com nocdes

geométricas contribui para a aprendizagem de nimeros e medidas, pois estimula a crianca a

observar, perceber semelhangas, identificar regularidades e vice-versa. E recomendado ainda,

que o trabalho com a geometria seja realizado a partir da exploracdo dos objetos do mundo
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fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos, esculturas e artesanato, ja que dessa forma pode
possibilitar a conexdes entre a matematica e outras areas do conhecimento (BRASIL, 1997,
p.39).

Também ha necessidade de um trabalho voltado ao pensamento geométrico, por meio
da exploracdo de situacdes de aprendizagem que levem o aluno a resolver situagdes-problema
de localizagéo e deslocamento de pontos no espaco, reconhecendo nas nogdes de direcdo e
sentido, de angulo, de paralelismo e de perpendicularissimo elementos fundamentais para a
constituicdo de sistemas de coordenadas cartesianas; estabelecer relacdes entre figuras espaciais
e suas representagdes planas, envolvendo a observagdo das figuras sob diferentes pontos de
vista, construindo e interpretando suas representacdes e, ainda, resolver situacdes problema que
envolva figuras geométricas planas, utilizando procedimentos de decomposicédo e composicéo,

transformacéo, ampliacdo e reducdo (BRASIL, 1998).

Em relacdo a formacdo do pensamento geométrico, Passos e Nacarato (2014) salientam
que existem varias teorias para conceituar a formacao deste, ressaltam ainda que as habilidades
de percepcdo espacial estdo na base da construcdo desse pensamento. As referidas autoras
trazem para discussdes analises realizadas por Delgrande (1994), acerca de um conjunto de
cinco habilidades de percepcédo descrito por Frostig e Horne (1964) e aponta também mais duas
aptiddes examinadas por Hoffer (1977). Estas habilidades estdo descriminadas da seguinte

maneira:

Coordenacéo visual motor: habilidade de coordenar a visdo com 0 movimento do

corpo, percebendo objetos exteriores e suas relacoes.

Percepc¢ado de figuras em campo: ato visual de identificar uma figura especifica (o
foco) num quadro (campo), isto é ato de distinguir a frente do fundo.

Constancia de percepcdo ou constancia da forma e tamanho: habilidade de
reconhecer que um objeto tem propriedades invariaveis, como tamanho e forma, apesar das
varias impressdes que pode causar conforme o ponto do qual é observado. Essa habilidade
depende em parte da aprendizagem e de experiéncias que sdo possibilitadas por atividades de

natureza geométrica.

A percepcgdo da posicdo no espaco: habilidade que permite ao sujeito determinar a
relacdo de um objeto com outro e com relacdo a si proprio (observador). Essa habilidade lida

com a descriminacao de rotacOes, reflexdes e translacdes de figuras.
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A percepcéao de relacOes espaciais: habilidade que o sujeito tem de ver dois ou mais
objetos em relacdo a si préprio ou relacdo um a outro. Essa habilidade permite observar

congruéncias, relacédo entre duas figuras.

A discriminacdo visual: habilidade de distinguir semelhancas e diferencas entre
objetos independentemente da posi¢cdo. Fazendo comparagdes visuais e verbais entre as coisas

que veem.

Memoria visual: habilidade de lembrar precisamente de objetos que ndo estdo mais a
vista, relacionando suas caracteristicas com as de outros objetos presentes ou ausentes, langando

mao das abstracdes e do pensamento simbaolico.

Diante do exposto, Passos e Nacarato (2014), salientam a relevancia do
desenvolvimento de habilidade de percepcdo espacial para a constru¢do do pensamento
geométrico e enfatizam a necessidade de considerarmos outros aspectos, como a do proprio
conceito geometrico. As referidas autoras buscam fundamentos em Fischbein (1993) para
explicitar que objeto geométrico é tratado como tendo duas componentes: uma conceitual e
outra figural. Segundo as autoras a natureza conceitual expressa propriedades que caracteriza
classes de objetos através da linguagem escrita ou falada. A natureza figural corresponde a
imagem mental que associamos ao conceito e que na geometria tem a caracteristica de poder
ser manipulada através de movimentos como translacao, rotacdo e outros mantendo invariantes

certas relagdes.

Ainda dialogando com Fischbein (1993), Passos e Nacarato (2014), afirmam que a
caracterizacdo de um conceito se configura na expressao de uma ideia, na representacdo geral
ideal de uma classe de objetos baseados em seus tracos comuns. J& a imagem mental € uma
representacdo sensorial de um objeto ou fendmeno. As referidas autoras entendem a
visualizacdo como a habilidade de pensar em termos de imagens mentais (representacao de um
objeto ou de uma expressao), naquilo que ndo esta ante os olhos no momento da acdo do sujeito
sobre 0 objeto, ou seja, para essas autoras o significado atribuido a visualizacdo é o de

transformar conceitos abstratos em imagens reais ou mentalmente visiveis.

Passos e Nacarato (2014, p.6) apontam diferentes tipos de visualizagdo que o0s
estudantes necessitam nao s6 no contexto da matematica, mas em outros contextos, e 0s
descrevem como sendo uma capacidade de criar, manipular e ler imagens mentais; visualizar
informac@o espacial e quantitativa e interpretar visualmente informacdo que lhe seja

apresentada; rever e analisar situagdes anteriores com objetos manipuléveis.
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Diante disso, tornasse evidente a importancia da formacdo do pensamento geométrico
nos alunos para o desenvolvimento do raciocinio matematico geométrico, tendo em vista que
este possibilita a compreensdo em relacdo aos entes geométricos abstratos (conceitos) e suas
representacdes para o concreto (sensoriais) (NACARATO e PASSOS, 2003).

Nessa perspectiva, sdo apresentadas orientacfes didaticas nos PCN, que trazem
contributos no sentido de promover reflexdes a respeito de como ensinar geometria
promovendo o desenvolvimento do pensamento geométrico. Algumas dessas orientacdes estao

evidenciadas no excerto a seguir:

Com relacdo as formas, experiéncias mostram que as criangas discriminam algumas
formas geométricas bem mais cedo do que as reproduzem. O pensamento geométrico
desenvolve-se inicialmente pela visualizagdo: as criancas conhecem 0 espago como
algo que existe ao redor delas. As figuras geométricas sdo reconhecidas por suas
formas, por sua aparéncia fisica, em sua totalidade, e ndo por suas partes ou
propriedades. Por meio da observagdo e experimentacdo elas comegcam a discernir as
caracteristicas de uma figura, e a usar as propriedades para conceituar classes de
formas. Os objetos que povoam o espaco sdo a fonte principal do trabalho de
exploracdo das formas. O aluno deve ser incentivado, por exemplo, a identificar
posicdes relativas dos objetos, a reconhecer no seu entorno e nos objetos que nele se
encontram formas distintas, tridimensionais e bidimensionais, planas e nao planas, a
fazer construcdes, modelos ou desenhos do espaco (de diferentes pontos de vista) e
descrevé-los. Um trabalho constante de observacdo e construcdo das formas € que
levard o aluno a perceber semelhangas e diferencas entre elas. Para tanto, diferentes
atividades podem ser realizadas: compor e decompor figuras, perceber a simetria
como caracteristica de algumas figuras e ndo de outras, etc. Dessa exploragéo resultara
o reconhecimento de figuras tridimensionais (como cubos, paralelepipedos, esferas,
cilindros, cones, pirdmides, etc.) e bidimensionais (como quadrados, retangulos,
circulos, tridangulos, pentgonos, etc.) e a identificagdo de suas propriedades. Uma das
possibilidades mais fascinantes do ensino de Geometria consiste em levar o aluno a
perceber e valorizar sua presenga em elementos da natureza e em cria¢es do homem.
(BRASIL, 1997, p. 82).

Mediante as propostas elencadas tanto na conferéncia Perspectivas para o Ensino da
Geometria no Século XXI, quanto nos PCN é possivel perceber singularidades no que se refere
ao entendimento de que 0s conceitos geométricos devam ser ensinados desde 0s anos iniciais
do EF. Assim como, é possivel perceber a necessidade da utilizacdo de metodologias que
viabilizem o desenvolvimento do pensamento geométrico dos alunos desse nivel de
escolaridade e a formacdo adequada dos professores para o ensino da geometria. Porém,
entendemos que, apesar das propostas citadas ja estarem presentes nos documentos oficiais do
Brasil a tempo consideravel, estas tém sido apresentadas ainda de forma esporadica em algumas
escolas, seja em fungdo da formacdo do professor, seja em fungdo as préaticas desenvolvidas
pelas escolas (NACARATO e PASSOS, 2014).
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Diante do exposto, apresentamos a seguir o resultado de um estudo realizado com o
intuito de encontrar pesquisas que tratam da tematica referente ao ensino da geometria, porém
tomaremos como foco o ensino da geometria para 0s anos iniciais e as que utilizaram praticas

investigativas para ensinar geometria.

2.5 UM PANORAMA DAS DISSERTACOES DE MESTRADOS PROFISSIONAIS QUE
ABORDAM A TEMATICA DO ENSINO DA GEOMETRIA NOS ANOS INICIAIS

A pesquisa foi realizada no portal da Comisséo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel
Superior (CAPES) e foram selecionados 27 (vinte e sete) programas de mestrado profissional.
No entanto, so tivemos acesso as dissertacdes de 15 (quinze) programas, uma vez que alguns
ndo disponibilizaram seus trabalhos e em outros a oferta de mestrado ainda € recente, desta
forma ainda ndo hé dissertacdes defendidas no periodo escolhido para a sele¢do dos trabalhos,
que foi entre os anos de 2010 a 2016.

Ao realizarmos 0 mapeamento, encontramos 64 (sessenta e quatro) dissertacdes
defendidas que versam sobre o ensino da Geometria, sendo que 02 (duas) tém como area de
interesse a geometria nos anos iniciais, que apresentamos uma sintese dos estudos. Ressaltamos
que ao buscarmos pesquisas que tratassem de préaticas investigativas ndo encontramos nenhum
trabalho.

A pesquisa realizada por Caetano (2015) aborda a temética ‘geometria’ tomando como
foco a temaética nos anos iniciais. O estudo estabelece consideracBes sobre o ensino da
geometria no municipio de Caravelas numa perspectiva historica entre o periodo de 1970-1990.
O autor formula o problema de pesquisa nos seguintes termos: Quais os indicios historicos que
elucidam a auséncia ou quase auséncia do ensino de Geometria nos anos iniciais do espaco

geografico relativo ao Municipio de Caravelas, BA?

Do questionamento inicial o referido autor levanta outras questdes por considerar serem
pertinentes para o desenrolar da pesquisa e 0s apresenta da seguinte forma: Que depoimentos
os professores desse segmento de ensino deste municipio nos trazem referentes a pouca ou
nenhuma consideracéo de temas geométricos no rol das atividades matematicas presentes em

sua pratica? Que proposta de trabalho pode ser inserida nesse contexto, no sentido de
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minimizar questdes pertinentes a pratica pedagdgica desses professores dos anos iniciais nos

dias atuais com relacdo a Geometria?

Os dados coletados para responder as questdes de pesquisa foram os documentos
escolares, orientacBes curriculares, livros didaticos, depoimentos, observacdes e conversas
informais geradas em encontros com professores que atuam nos anos iniciais. Os participantes
da pesquisa sdo professores lotados em trés escolas publicas da rede municipal do EF,
localizada na sede da cidade de Caravelas, na Bahia. As escolas selecionadas sdo denominadas
da seguinte maneira: Escola Municipal Isabel Costa; Escola Municipal Claudionora Nobre de
Melo e Escola Municipal Almir Santana Soares. As caracteristicas das escolas sdo apresentadas
pelo autor, de acordo com informacdes disponibilizadas pela Secretaria de Educagdo do
Municipio de Caravelas: Escola Municipal Isabel Costa, com 235 (duzentos, trinta e cinco)
alunos matriculados, sendo 223 (duzentos, vinte e trés) nos anos iniciais e 12 (doze) na
educacéo de jovens e adultos (EJA); Escola Municipal Claudionora Nobre de Melo, com 580
(quinhentos e oitenta) alunos matriculados, sendo 79 (setenta e nove) nos anos iniciais, 399
(trezentos, trinta e nove) nos EF e 102 (cento e dois) na EJA; Escola Municipal Almir Santana
Soares, com 258 (duzentos, cinquenta e oito) alunos matriculados, sendo 34 (trinta e quatro) na

educacéo infantil e 224 (duzentos, vinte e quatro) nos anos iniciais do EF.

Para a fundamentacdo tedrica metodoldgica da pesquisa, Caetano (2015) recorre a
estudos voltados a histéria cultural, a historia das disciplinas escolares e de manuais escolares,
alinhando as investigacfes em trés vertentes: Educacdo Matematica, Historia da educacdo e
Histdria das disciplinas escolares. Numa visdao mais ampla, traz um estado da arte de tese e
dissertagdes com trabalhos que versam sobre a auséncia ou quase auséncia da geometria nas
aulas de matematica. O referido autor utiliza ainda como instrumentos de coleta de dados os
diarios de classe, planos de curso do ensino primario e da escola normal existentes neste

municipio, relativos ao periodo de 1970 a 1990.

Ainda em relacdo aos aportes tedricos metodoldgicos para fundamentar a educacgdo
matematica o autor busca as contribuicdes dos autores Prost (2008) e Valente (2007) por
considerarem a possibilidade de construcdo de respostas mais didaticamente aceitaveis e
epistemologicamente precisas a certas inquietacdes, ou seja, a busca por uma metodologia a ser
compartilhada em relacdo aos estudos historicos sobre educacdo matematica. No que tange a
historia das disciplinas escolares, o autor assume os estudos de Chervel (1990), Julia (2001) e

Vifiao (2008) por acreditar que as teorias desses autores retratam caracteristicas culturais que
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se operam e se constroem no ambito escolar a cada periodo da historia. Para a questdo histérico
cultural fundamenta-se nos trabalhos de Bloch (2002), Chartier (1990 e 2007) e Certeau (1982)
pela relevancia de suas contribui¢cdes no que tange a esse campo. Destaca-se também Choppin
(2000 e 2004) por evidenciar a utilizacdo de manuais pedagdgicos em pesquisas de natureza
historica. Contribui ainda nesse estudo Valente (2007, 2008a, b; 2013a, b), cuja argumentacdo
desenvolvida ressalta a importancia da dimensdo historica, alinhada as investigacdes desse
género no ambito da educacdo matematica a histdria e a historia da educacdo. (CAETANO,
2015).

Ao analisar os dados coletados, Caetano (2015) percebeu a tendéncia da omisséo do
contetdo de geometria na realidade educacional do municipio de Caravelas. Essa realidade foi
revelada nos diarios de classe do antigo primeiro grau dos anos 1970 e 1980, encontrados nos
arquivos escolares do Colégio Polivalente de Caravelas. O referido autor aponta que na década
de 1970 nenhum registro de geometria foi efetuado no diéario de classe da setima série do
primeiro grau (equivalente, atualmente, ao oitavo ano do EF) e que na década de 1980 as
evidéncias em relacdo a auséncia do ensino de geometria nas aulas de matematica continuavam
como mostram os conteudos lecionados e registrados em um diario de classe da sexta série do
primeiro grau desse periodo. Afirma ainda que, nesses documentos analisados, consta o

predominio da &lgebra e da aritmética e nada consta de geometria.

O autor aponta outros fatores que comprovam a auséncia da geometria no municipio de
Caravelas, um deles é apresentado a partir dos relatos dos professores quando estes revelam
gue durante o antigo primeiro grau, mais precisamente nos anos finais, os topicos de geometria
ndo eram abordados, sendo apresentados no final do livro didatico. Isso reflete
consideravelmente no pouco ou nenhum destaque atribuido ao seu ensino na pratica pedagdgica
recente. Outro fator seria a formacao inadequada dos professores para desenvolver praticas que
envolvam o desenvolvimento do ensino da geometria e, em especial, nos anos iniciais. Esse
fato foi amplamente discutido nas dissertagdes analisadas, os estudos apontam que a influéncia
do Movimento da Matematica Moderna e a implantacdo da Lei 5692/71, colaboraram

significativamente para o abandono dos temas geométricos nas aulas de matematica.

Diante dos resultados obtidos na pesquisa, Caetano (2015) aponta algumas sugestdes
para promover o desenvolvimento do ensino da geometria no municipio de Caravelas, ja que
este construiu a pesquisa vinculada a um Mestrado Profissional, onde a apresentacdo de uma

proposta de intervencdo pedagdgica € um dos pré-requisitos para a conclusdo do mesmo. Além
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disso, o desejo do pesquisador em colaborar no desenvolvimento da educagdo do municipio de
Caravelas. Por conta disto, o autor elaborou como proposta de trabalho a formagao de um grupo
de estudo na tentativa de minimizar os efeitos negativos da omissdo ou quase Omissao
geométrica nos anos iniciais. Nesse sentido, explorou as oficinas com a intencdo de tentar
incluir e/ou ampliar as atividades de cunho geométrico no rol das atividades matematicas, bem
como reconhecer a importancia e o papel decisivo da Geometria na constru¢ao do conhecimento
I6gico-matematico do aluno. Sendo assim, tornasse relevante, seguindo esse proposito, um
efeito duplamente centrado na reflexdo-acdo. (CAETANO, 2015).

O referido autor encerra suas consideragdes argumentando que a proposta da formacéo
de um grupo para estudos acerca do ensino da geometria foi aceita pelos professores
participantes da pesquisa e que isso pode possibilitar melhorias na pratica docente envolvendo

0 conteldo de geometria.

O estudo de Radaelli (2010) traz como tematica a investigacdo e a acdo docente no
ensino de geometria em anos iniciais do EF. Sendo o objetivo central do trabalho investigar
processos de evolucdo conceitual por criangas de anos iniciais de EF, com enfoque na geometria
e seus conceitos. A questdo levantada na pesquisa é apresentada da seguinte maneira: Como
alunos da quarta série (atual quinto ano) do Ensino Fundamental evidenciam evolucao
conceitual e capacidade de estabelecer relaces com outras areas e contextos do
conhecimento, a partir de interven¢des pedagogicas, voltadas a aprendizagem da Geometria?

A autora assume a pesquisa qualitativa em uma analise descritiva interpretativa das
situacOes de ensino, a luz de referenciais teoricos, valorizando o contexto no qual os sujeitos
estdo imersos. Entre os referenciais adotados para fundamentar a escolha da pesquisa qualitativa
destaca-se André (1997) o qual assume que por meio da pesquisa qualitativa é possivel apontar
como se estrutura o processo de producdo do conhecimento em sala de aula e a interrelacao
entre as dimensdes cultural institucional e instrucionais da pratica pedagogica. Em relacdo aos
procedimentos técnicos, optou pela pesquisa intervencdo na modalidade das pesquisas
participativas, tendo em vista que sua pesquisa visa investigar a vida de coletividades na sua
diversidade qualitativa. Nesse sentido, busca a contribuigéo dos autores Rodrigues e Souza

(1987, p.97) que tratam da pesquisa/intervencédo da seguinte maneira:

Na pesquisa/intervencdo, a relacdo pesquisador/objeto pesquisado é dinamica e
determinara os préprios caminhos da pesquisa, sendo uma producdo do grupo
envolvido. Pesquisa é, assim, acdo, construgdo, transformacdo coletiva, analise das
forgas socio histdricas e politicas que atuam nas situagdes e das proprias implicacdes,
inclusive dos referenciais de analise. E um modo de intervencdo na medida em que
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recorte 0 cotidiano em suas tarefas, em sua funcionalidade, em sua pragmatica-
vaiaveis imprescindiveis a manutengdo do campo de trabalho que configura como
eficiente e produtivo no paradigma do mundo moderno.

A coleta dos dados da pesquisa se deu através de diario de trabalho da pesquisadora, no
qual foram registradas as propostas de ensino, as representagdes dos alunos, os materiais
produzidos e os elementos que emergiram durante o desenvolvimento da proposta de
intervencdo. A intervencdo foi efetivada na Escola Municipal de EF Mundo Encantado, com a
turma da quarta série (atual quinto ano), composta por 14 (quatorze alunos), sendo 07 (sete)
meninas e 7 (sete) meninos. A préatica realizada na intervencao teve inicio com a contagdo de
uma da historia, E um rinoceronte dobrado, de autoria Hermes Bernardi Junior (2008). A autora
diz que o referido livro explora a imaginacdo da crianca usando a poesia €, a0 mesmo tempo,
dedica-se ao desenvolvimento das nogdes de espaco. A escolha do livro é justificada pela autora
ao afirmar que este foi utilizado em um projeto na escola em 2009, tendo como objetivo a
criacdo e o desenvolvimento de a¢bes para promover a interacao na comunidade escolar como
um todo, a partir disso construir atividades que conduzissem a comunidade escolar a direcionar
o olhar para a escola, com o intuito de que esta passasse a refletir sobre o processo de ensino e
aprendizagem das criangas desse espago escolar.

Com relacdo ao referencial tedrico para fundamentar a pesquisa, a autora buscou as
contribui¢des dos autores Eves (2002) e Lyudmil (2007) por tratarem da geometria no processo
de evolucdo historica do homem. Também utilizou os PCN que versam sobre 0s pressupostos
legais do ensino da geometria. Ainda em se tratando desse assunto ancorou nas ideias dos
autores como Fonseca (2002), Abrantes (1999), Smole (2000), Fainguelernt (1999), Vygotsky
(2001) e Silva (2007). Sobre o ensino da geometria no EF, recorre aos escritos dos autores como
Perreira (2001), Lorenzato (1995) e Pavanello (1989). A autora traz ainda para a discusséo a
tematica relacionada aos processos de evolugdo de conceito e de relagdes no ensino da
geometria, para tanto encontra apoio nas obras dos autores como Moreira (1999), Moreira
(1999), Piaget (2004), Wasdsworth,1995, Tafner (2009), Vergnaud, (1990) e Oliveira (1992).

Apos a efetivacdo das analises dos dados coletados no desenvolvimento da pesquisa a
autora argumenta que, como professora pesquisadora, percebe o trabalho realizado como a
consolidagdo de uma reflex&o de uma a¢do compartilhada e como uma proposta que deve ser
aperfeicoada e temporalmente contextualizada pelo coletivo da Escola Municipal de EF Mundo
Encantado e por todos aqueles que acreditam que o0 ensino produza transformacdes. A autora
afirma ainda que o Ensino de geometria deve ser um objeto de estudo a ser trabalhado na escola
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de forma contextualizada pelo seu grupo de professores, pois desta forma poderdo ser
complementadas concepcdes e identidades emergentes que podem ser referencias consideradas
nos processos de formacao docente, tanto no que se refere a atualizacdo dos conhecimentos de

diferentes tipos de conteido como aos aspectos metodologicos a eles ligados.

Ao analisarmos os trabalhos de Caetano (2015) e de Radaelli (2010), percebemos que
ambos convergem para a mesma problemética no que tange ao ensino da geometria e sua
auséncia ou quase auséncia nos anos iniciais do EF das escolas brasileiras, em especial nas
escolas publicas, bem como a necessidade de formacéo continuada dos professores que atuam
nesse nivel de ensino, para que esse ensino passe a fazer parte de suas praticas docentes de
maneira que possibilite um ensino de qualidade e uma aprendizagem significativa desse

conteudo.

Nessa perspectiva, ao observarmos o numero de pesquisas realizadas nos programas de
mestrados profissionais no periodo definido para o estudo, onde o percentual de pesquisas
realizadas acerca do ensino da geometria para os anos inicias corresponderam a 3,1 % do total
das dissertacdes selecionadas e, levando em consideracéo o fato de que ao buscarmos pesquisas
que versassem sobre o desenvolvimento de praticas investigativas para o ensino de matematica,
em especial, ensino de geometria, ndo encontramos nenhuma referéncia, fato que nos faz inferir
a relevancia da nossa pesquisa, pois a mesma direciona sua atengdo tanto para o ensino da

geometria nos anos iniciais do EF, quanto para a pratica do professor em sala de aula.

Além disso, cabe salientar que a op¢do pelo mapeamento das pesquisas oriundas de
programa de mestrados profissionais se deu em funcdo de estarmos cursando a mesma
modalidade de curso em que, ao final deste, € necessaria a apresentacdo de um produto
educacional que possa ser utilizado pelos professores em suas praticas docentes para a melhoria
do processo ensino/aprendizagem da matematica. Portanto, tinhamos como intencéo, perceber,
além de suas organizacOes, se 0s produtos educacionais construidos apresentavam propostas
metodoldgicas para o ensino da geometria nos anos iniciais do ensino fundamental, em

particular, envolvendo praticas investigativas.

Diante de tais consideragfes, no capitulo seguinte iremos discorrer sobre os caminhos

metodoldgicos adotados para efetivacdo da nossa investigacéo.
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3 CAMINHOS DA PESQUISA

Neste capitulo apresentamos o0s caminhos metodologicos percorridos nesta
investigacdo, descrevendo o contexto em que aconteceu e como se deu a escolha dos
participantes, bem como os instrumentos utilizados na coleta de informacdes e, ainda, a escolha
da Analise Textual Discursiva, na perspectiva de Moraes e Galiazzi (2011), como método de

organizacdo e de anélise das informac6es oriundas do campo de investigacao.

3.1 OPCAO METODOLOGICA

Neste estudo optamos pela pesquisa qualitativa (MINAYO, 2015) numa abordagem de
pesquisa-acdo (ZEICHNER, 1992; 2002); (THIOLLENT, 2011) e (DIONNE, 2007), por
entendermos que estamos desenvolvendo a investigacdo em colaboracdo com o professor.
Como sugere Dionne (2007, p.34) o primeiro objetivo da “pesquisa-a¢cdo € um objetivo de
mudanca, o de modificar uma situacéo particular. Para isso, a relacdo que se estabelece entre

pesquisadores e atores ¢ efetivamente muito mais estreitas”.

Nos termos expressos por Minayo (2015), a visdo de mundo do pesquisador em relagéo
ao campo de estudo esta implicada em todo o processo de conhecimento. Entendemos que por
meio de uma analise qualitativa da realidade possa ser possivel a compreensao das préaticas do
referido professor, bem como desenvolvermos novas formas de perceber a realidade social em
que estamos inseridos. A pesquisa qualitativa, conforme a autora, responde a questdes muito
particulares que ndo podem ou nao deveria ser quantificada. Assim, nossa proposta vai ao
encontro dessa proposicdo ja que lidamos com um fenémeno humano que a nosso ver ndo pode
ser medido e quantificado, mas sim compreendido por meio de uma abordagem qualitativa que
se aprofunda no mundo dos significados dos sujeitos envolvidos. (MINAYO, 2015).

Nessa perspectiva, assumimos a abordagem da pesquisa-acdo (THIOLLENT, 2011;
DIONNE, 2007) como estratégia de pesquisa, pois compreendemos que nossa intervencao se

deu em conjunto com o participante da pesquisa que desempenhou um papel ativo durante
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todo o processo de investigacdo. A seguir apresentamos o contexto em que se deu a pesquisa,

a trajetoria e os participantes da mesma.

3.2 CONTEXTO, TRAJETORIA E PARTICIPANTES DA PESQUISA

No que tange o contexto investigativo, a pesquisa foi realizada em uma Escola Publica
Municipal do EF situada as margens da Rodovia Transamazonica BR 230, localizada na regido
Oeste do Para. A referida escola esta localizada na Zona Rural do municipio, porém é anexa de
outras duas escolas polos da Zona Urbana que respondem por sua gestdo administrativa e
pedagogica. Na instituicdo de ensino funcionam 06 (seis) turmas nos periodos matutino e
vespertino. Sendo que 02 (duas) turmas sdo de classes multisseriadas, uma delas agrupando
alunos do primeiro e segundo anos e a outra agrega alunos de terceiro e quarto ano. No turno
vespertino as turmas sdo de quinto, sexto, sétimo e oitavo anos. O numero total de alunos

matriculados na escola corresponde a 67 (sessenta e sete) alunos.

Figura 1 - Escola onde aconteceu a intervencéo

Fonte: acervo da pesquisadora

Os alunos sé@o filhos de pequenos agricultores que desenvolvem trabalhos em suas
propriedades na Zona Rural em forma de agricultura familiar, principalmente trabalhando na
lavoura cacaueira e criacdo de gado. Algumas dessas propriedades rurais estdo localizadas no
entorno da referida escola, porém a maioria dos alunos residem em propriedades mais distantes,
cerca de 15 (quinze) quilébmetros da escola, percorrendo esse percurso em transportes escolares

que denominam na regido de “pau-de-arara”, ou seja, 0 modelo do carro que leva os alunos pela
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estrada ndo pavimentada é uma F4000 cujos assentos sdo bancos adaptados na carroceria do

referido caminhéo.

Nesse contexto a pesquisa foi pensada para ser desenvolvida em trés momentos: (a)
levantamento bibliografico, (b) exploracdo do campo de pesquisa, com o objetivo de conhecer
possiveis participantes da pesquisa e, (c) intervencdo, que se caracterizou por momentos de
formagéo em colaboragdo com o professor e desenvolvimento das observacdes das tarefas em

sala de aula conduzidas pelo professor.

No primeiro momento da investigacdo realizamos uma pesquisa no portal da Comissao
de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES), j& que este facilita a busca no seu
sistema, para percebermos como o tema vinha sendo discutido pelas pesquisas brasileiras nos
05 (cinco) dltimos anos. Estabelecemos os seguintes critérios para a selecao das pesquisas: 0s
programas de Pds-Graduacdo investigados deveriam ofertar Mestrado Profissional e o0s
trabalhos realizados deveriam ser pesquisas cujo foco era o ensino da geometria na perspectiva
da investigacdo matematica em sala de aula nos anos iniciais do EF.

O segundo momento da pesquisa foi a entrada em campo que ocorreu em fevereiro de
2016. Fomos a cidade escolhida para realizacao da pesquisa para entrarmos em contato com 0s
professores da escola em que trabalhdvamos no periodo anterior ao ingresso no Mestrado. A
escolha da escola se deu em funcéo da pesquisadora ja ter sido docente na referida instituicéo
e por conhecer a maioria dos professores que nela trabalham.

Apresentamos a proposta de pesquisa aos gestores da escola (diretor, vice-diretor e
coordenador pedagdgico), no dialogo travado os gestores aceitaram a realizacdo da pesquisa,
indicando duas professoras como possiveis participantes, que lecionavam nas turmas do quinto
ano. Entramos em contato com uma das professoras com a qual j& tinhamos uma relagdo de

amizade.

Ao conversarmos com a professora percebemos, inicialmente, certa resisténcia em
participar ao saber que na pesquisa seriam tratados contetidos de geometria, porém apds
dialogarmos um pouco mais sobre como se daria a pesquisa, enfatizando que a mesma seria
desenvolvida em parceria com a pesquisadora, a professora acabou aceitando e solicitou que
disponibilizassemos textos que versassem sobre as praticas investigativas para que pudesse
realizar uma leitura antes de dar inicio a pesquisa. Deste modo, os textos foram selecionados e

entregues a professora.
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Ap0s o periodo de 30 (trinta) dias entramos em contato com a professora para informar
a data prevista do inicio da investigacao e para nossa surpresa a professora se desculpou dizendo
que havia sido lotada nas turmas do quarto ano do EF e que, portanto, ndo participaria da
pesquisa. Diante desse fato procuramos a outra professora indicada pela diretora da escola. Ao
conversarmos sobre a pesquisa disse que ndo poderia ser participante, ja que tinha planos de ir
trabalhar em aldeias indigenas em outro municipio e que, sendo assim, ndo iria assumir um
compromisso que talvez ndo pudesse cumprir. Cabe ressaltar que as professoras convidadas a
participarem da pesquisa atuam ha 20 (vinte) anos nos anos iniciais da educacdo basica na

funcdo do magistério, em cargo efetivo de docéncia em sala de aula.

A principio estabelecemos como critério para a escolha do participante da pesquisa, que
este fosse do quadro efetivo, uma vez que ndo queriamos iniciar uma pesquisa com um
professor em regime de contrato temporario ‘e, no decorrer do desenvolvimento da pesquisa,
ocorrer a sua demissao, fator que poderia prejudicar o andamento da pesquisa. Todavia, levando
em consideracdo a realidade local, em que a maioria dos professores trabalha em regime de
contrato, entendemos que seria necessario rever o referido critério, pois, a0 mapearmos as
outras escolas da zona urbana, detectamos que a maioria dos professores trabalha no referido

regime.

Diante desse contexto, passamos a Vvisitar algumas escolas, conversando com
professores e percebemos que alguns ndo demonstravam interesse em participar de pesquisas,
em especial, quando estas sdo direcionadas para a Matematica, no caso o ensino da Geometria.
Logo, comecamos a pensar em outra alternativa e durante a leitura do memorial, construido em
uma disciplina do Mestrado, veio a lembranca de uma escola do EF situada na zona rural do
municipio que escolhemos para a realiza¢do da investigagdo, na qual temos residéncia préxima

a comunidade em que a escola esta inserida.

Entramos em contato com a coordenadora pedagdgica da escola e apresentamos a
proposta de pesquisa. A coordenadora informou que havia uma turma do quinto ano do EF, na
qual seu filho era o professor. O contato foi feito por telefone, solicitamos que conversasse com
a diretora da escola e com o professor. Apds uma semana a coordenadora entrou em contato
informando que a diretora autorizou a realizagdo da pesquisa e o professor havia aceitado o

convite para participar.

"Segundos dados disponibilizados pela secretaria municipal de educagédo do municipio de Uruara os quadros de
servidores contratos correspondem a um percentual 57% da folha de servidores da prefeitura.
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Sendo assim, novos critérios foram estabelecidos para a escolha do participante, isto é:
(1) atuar como professor nos anos iniciais do EF, lecionando a disciplina de matemaética; (2)
disponibilidade em participar da pesquisa; (3) aceitar participar das acdes de formacdo (4)
aceitar desenvolver tarefas envolvendo as praticas investigativas com pelo menos uma de suas

turmas para junto com ele compor os participantes da pesquisa.

Nesses termos, a turma escolhida para a realizacdo da pesquisa foi a turma do 5° ano de
uma escola municipal do EF, composta por 11 alunos, sendo 09(nove) meninos e 02 (duas)
meninas. A faixa etaria das idades dos alunos esté entre 10 (dez) e 12(doze) anos, somente um

aluno com 16 (dezesseis anos).

O principal participante da pesquisa é o professor. Atribuimos nomes ficticios tanto a
este quanto aos alunos participantes da investigacdo. O professor recebeu o nome de Marcelo e
os alunos foram dados os seguintes nomes: Valfredo, Wander Carlos, Norma, Ivo, Angélica,
Douglas, Jairo, Wallace, Wesley, Tomas e Gustavo, para garantirmos, assim, 0 anonimato dos
participantes. A seguir apresentamos um perfil do professor Marcelo.

Marcelo tem 30 (trinta) anos de idade. Concluiu o curso de Licenciatura Plena em Letras
pela Faculdade Pan Americana (FPA), no ano de 2014. Iniciou a carreira docente assumindo
turmas dos anos iniciais do EF, sendo que o tempo de carreira no magistério € de 2 (dois) anos.
Ele atua em uma escola publica municipal, lecionando as disciplinas de Portugués, Ciéncias,
Educacdo Fisica e Matematica. Assumiu o trabalho com a disciplina de Matematica ha 5 (cinco)

meses.

Iniciamos o primeiro contato com o professor por meio de telefone, onde solicitamos
algumas informagdes em relagdo ao nimero de alunos, os contetidos de Geometria que eram
previstos no planejamento anual da escola e, desses quais ja haviam sido trabalhados. Tais
informacBes foram necessarias para podermos construir o planejamento da intervengdo. As
informacBes foram disponibilizadas pelo professor via e-mail. Apds a conclusdo do

planejamento demos inicio a intervencdo, exposto a seguir.
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3.3 AS PRATICAS INVESTIGATIVAS NA FORMACAO COLABORATIVA 8:
PROFESSOR E PESQUISADOR EM ACAO

Na pesquisa os contetdos selecionados para o trabalhado por meio das praticas
investigativas foram orientados segundo os documentos oficiais brasileiros - os PCN,
documento matematica (BRASIL, 1997); Matriz de Referéncia de Matematica do SAEB e
Prova Brasil, segundo as diretrizes apresentadas no documento do SAEB (BRASIL, 2005) —
para o ensino de Geometria no segundo ciclo do ensino fundamental, no bloco ‘espaco e forma’.

O quadro abaixo apresenta as orientagdes em dois dos documentos citados:

PCN (BRASIL, 1997) SAEB (BRASIL, 2005)
CONTEUDOS DE MATEMATICA DESCRITORES E HABILIDADES A
PARA O SEGUNDO CICLO. SEREM AVALIADAS

(ESPACO E FORMA)

- O trabalho com Espaco e Forma centra- | Descritor 1 Identificar a
se, ainda, na realizacdo de atividades | localizagcdo/movimentacéo de objeto em mapas,
exploratérias do  espaco.  Assim, | croquis e outras representacdes graficas.

deslocando-se no espago, observando o Habilidades: As habilidades que podem ser

deslocamento  de  outras  pessoas, avaliadas por este descritor referem-se ao

antecipando Seus Proprios reconhecimento, pelo aluno, da localizacdo e

deslocamentos, observando € movimentacdo de uma pessoa ou objeto no

manipulando formas, s alunos percebem espaco, sob diferentes pontos de vista. Essas

as relagbes dos objetos no espago e habilidades sao avaliadas por meio de situagoes-

utilizam o vocabulario correspondente problema nas quais é considerado o contexto

(em cima, embaixo, ao lado, atras, entre real da vida cotidiana do aluno. Os itens

esquerda, direita, no mesmo sentido, em abordam nocgfes basicas de localizagdo ou

direcdo contraria). Mas € importante

8A formagéo colaborativa assumida no contexto desta pesquisa toma como referéncia os principios apresentados
por Ponte et al (2014), quando afirmam que, no processo de formacao € preciso assumirmos objetivos comuns e
uma divisdo de trabalho racional, quadro de confianca pessoal, onde todos tem algo a ensinar e a aprender uns com
0s outros, num processo de adesdo voluntaria em uma relagdo proxima aos participantes na busca de uma solugédo
coletiva de um problema dificil de solucionar individualmente.
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também que sejam incentivados a
trabalhar com representacdes do espaco,
produzindo-as e interpretando-as. O
trabalho com malhas e diagramas, a

exploracdo de guias e mapas podem

constituir  um  recurso para a
representacdo do espaco. - Quanto as
formas: o professor estimula a

observacao de caracteristicas das figuras
tridimensionais e bidimensionais, 0 que
Ihes permite identificar propriedades e,
desse estabelecer

classificacbes. (BRASIL, 1997, p. 57)

modo, algumas

movimentacdo tendo como referéncia algum
ponto inicial em croquis, itinerarios, desenhos
de mapas ou representacdes graficas, utilizando
um Unico comando ou uma combinacdo de
direita, acima,

comandos (esquerda, giro,

abaixo, ao lado, na frente, atrés, perto).

Descritor 2: Identificar propriedades comuns e
diferencas entre poliedros e corpos redondos,
relacionando figuras tridimensionais com suas

planificaces.

Habilidades: Pode-se avaliar a habilidade de o
aluno diferenciar um solido com faces, arestas e
vertices (poliedro) de corpos redondos (cilindro,

cone e esfera) pelas suas caracteristicas.

Essa distincdo é feita a partir da visualiza¢éo dos
objetos que 0s representam, com base no

reconhecimento de cada componente (faces,

arestas,
vertices, angulos) tanto  de
poliedros quanto dos corpos redondos,

considerando-se também a forma planificada

dos respectivos sélidos

CONTEUDOS CONCEITUAIS E
PROCEDIMENTAIS.

Descricdo, interpretacdo E
representacdo da posi¢do de uma pessoa
ou objeto no espaco, de diferentes pontos

de vista.

Descritor 3: Identificar propriedades comuns e
diferencas entre figuras bidimensionais pelo

namero de lados e pelos tipos de angulos.

Habilidades: A habilidade de reconhecer o
aluno reconhecer poligonos, classificando-os
pelo nimero de lados. Além disso, o aluno deve
identificar

poligonos regulares pelas suas

propriedades e classificar triangulos quanto aos
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-Utilizacdo de malhas ou redes para
representar, no plano, a posicdo de uma

pessoa ou objeto.

Descricdo, interpretacdo E
representacdo da movimentacdo de uma
pessoa ou objeto no espaco e construgdo

de itinerérios.

-Representacdo do espaco por meio de

magquetes.

-Reconhecimento de
semelhangas e diferengas entre
corpos redondos, como a esfera, o cone,

o cilindro e outros.

-Reconhecimento de semelhangas e
diferencas entre poliedros (como os
prismas, as piramides e outros) e
identificacdo de elementos como faces,

Vértices e arestas.

Composicédo e decomposicao de figuras
tridimensionais, identificando diferentes

possibilidades.

-ldentificacdo da simetria em figuras

tridimensionais.

Exploragdo das planificagcbes de

algumas figuras tridimensionais.

-ldentificagdo de figuras poligonais e
circulares nas superficies planas das

figuras tridimensionais.

-ldentificagdo de  semelhangas e

diferengas entre poligonos, usando

lados e os angulos. Descritor 4: ldentificar
quadrilateros observando as relagdes entre seus

lados (paralelos, congruentes, perpendiculares)

Habilidades: O

conceitualmente as

aluno deve perceber

diferencas entre o0s
quadrilateros. Por meio de figuras ele deve
capaz de reconhecer as caracteristicas proprias
dos  quadrilateros

principais:  trapézios,

paralelogramos, losangos e quadrados.

Descritor 5: Reconhecer a conservagdo ou
modificagdo de medidas dos lados, do
perimetro, da area em ampliacdo e/ou reducéo
usando  malhas

de figuras poligonais

quadriculadas

Habilidades: Avaliar a habilidade de o aluno
reconhecer a manutencdo ou a alteracdo do
perimetro e da area de um poligono em
ampliacOes ou reducgdes da figura com o apoio
de malhas

quadriculadas. As  situacdes

problemas podem trazer, também, a

transferéncia da figura de um lugar a outro ou

ainda de um giro na posicéo dela.
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critérios como numero de lados, nimero

de angulos, eixos de simetria, etc.

-Exploracdo de caracteristicas de
algumas figuras planas, tais como:
rigidez  triangular, paralelismo e

perpendicularismo de lados, etc.

-Composicao e decomposicédo de figuras
planas e identificacdo de que qualquer
poligono pode ser composto a partir de

figuras triangulares.

Ampliacdo e reducdo de figuras planas
pelo uso de malhas.

Percepcdo de elementos geométricos nas
formas da natureza e nas criacOes

artisticas.

-Representacdo de figuras geométricas.

Quadro 2 - Orienta¢des de Documentos Oficiais aos Sistemas de Ensino.

Fonte: Construcdo da Pesquisadora

Ressaltamos que as tarefas apresentadas a titulo de proposta para auxiliar na organizacao
didatica do professor sdo de natureza aberta, pois nao se tratam de exercicios e problemas, mas
sim compostas por atividades norteadoras que podem possibilitar os alunos a exploragédo e a
investigacao de conhecimentos matematicos, em outras palavras, actividades que permitam aos
alunos manipular, observar, comparar, descobrir, construir, (...) ensaiar, errar, recomecatr,
corrigir (Cf. PONTE, 2005, p.17).

Outro fator relevante, ao considerarmos a natureza das tarefas, sdo as diretrizes proposta
por Nacarato e Passos (2003, p.31) quando afirmam que o ensino da geometria para este nivel
de ensino deve se dar inicialmente, através da experiéncia intensiva com objetos fisicos e da

observacao dos elementos presentes no cotidiano do aluno.
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Nesses termos e considerando, também, o contexto dos alunos participantes da pesquisa,
5° ano do ensino fundamental, as tarefas apresentadas para o primeiro movimento de formacao
e intervencdo em sala de aula foram as tarefas 1 e 2, baseadas em: (i) Garnica e Salandin (2014),
12 atividade da tarefa 1; (ii) Construgdes baseadas em brincadeiras de infancia da pesquisadora,
2% atividade da tarefa 1 e 12 atividade da tarefa 2; (iii) Nacarato e Passos (2003), 32 atividade
da tarefa 2; (iv) Nascimento et al (2014), 42 e 52 atividades da tarefa 2. (v) Itacarambi e Berton
(2008), 2@ atividade da tarefa 2.

A seguir apresentaremos 0s momentos de formacéo e de intervencdo propostos para o

desenvolvimento do primeiro movimento desta investigagéo.

3.4 PLANEJAMENTO EM ACAO: PRIMEIRO MOVIMENTO DE FORMACAO

A primeira etapa da formacao ocorreu entre os dias 17 e 23 de junho de 2016, perfazendo
uma carga horéria de 20 (vinte) horas dedicadas aos encontros de formacdo em colaboracao
com o professor e 15 (quinze) horas para o desenvolvimento das tarefas junto aos alunos. Antes
do inicio dos encontros de formacdo realizamos uma entrevista a partir de um roteiro
previamente construido, porém flexivel, por entendermos que, desta forma, seria possivel
estabelecer melhor interagdo com o professor da turma em foco, participante da pesquisa.
Nestes termos, assumimos a entrevista compreensiva na perspectiva de Kaufmann (2011) cujo
objetivo é quebrar a hierarquia entre os participantes da pesquisa, em gue 0 tom que se deve
buscar € muito mais proximo a de uma conversa informal do que a formalidade estabelecida na

academia.

As questdes norteadoras da entrevista foram construidas da seguinte maneira: Vocé
participa de formacdo continuada? Ja participou de algum curso de formacéo sobre o Ensino de
Geometria? Em caso afirmativo, fale-me um pouco da experiéncia; Comente sobre sua préatica
em sala de aula envolvendo o ensino da matematica. (E em relacdo ao ensino da Geometria,
em relacdo & abordagem, problematicas); Comente sobre a relacdo alunos e contetdo de

Geometria. (Seu ponto de vista, Ponto de vista dos alunos).

Cabe ressaltar que, ao realizarmos a entrevista, intencionavamos compreender quais

préaticas eram efetivadas pelo docente envolvendo os conteudos de Geometria, bem como seus



69

conhecimentos relativos aos contedos geométricos abordados na pesquisa. Para o
desenvolvimento da formagéo disponibilizamos textos com aportes tedricos que apresentavam
como sugestdo de ensino as praticas de investigacdo matematica em sala de aula na perspectiva
proposta por Ponte (et al,2015). Também deixamos a disposicdo do professor documentos
oficiais que apresentam os conteudos, as competéncias e as habilidades relativas o ensino de
Geometria, bem como a forma como podem ser abordados no quinto ano do EF, entre eles 0s
Parametros Curriculares Nacionais documento referente a Matematica (BRASIL, 1997), as
Matrizes de Referéncia de Matematica do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica
(SAEB) e a Prova Brasil.

Assim, orientamos ao professor que fizesse a leitura desse material e os relacionassem
com os contetidos programaticos propostos pela Secretaria Municipal de Educacdo de Uruara,
para serem efetivados na grade curricular da escola. A partir de suas leituras/compreensdes e
dos momentos de discussdes/reflexdes com a pesquisadora, o professor sentiu necessidade de
alterar a proposta curricular, acrescentando novos conteidos de Geometria - movimentagéo e
localizacdo de objetos — visto a importancia no processo de escolarizacdo dos alunos desse nivel

de ensino.

Nesse contexto, vale ressaltar que durante a formacéo o professor revelou ter dificuldade
em abordar alguns conte(ldos geométricos — objetos bi e tridimensionais e a relagao entre eles
— atribuindo o fato a sua formacéo inicial, sendo necessério organizar momentos de estudos —

conhecimentos especificos e didatico-pedagdgicos acerca desses conteldos.

Como possibilidade de intervencdo, apresentamos ao professor, como anunciado
anteriormente, um conjunto de atividades distribuidas em duas tarefas, baseadas em obras de
autores da educagdo matematica, para serem analisadas e discutidas durante a formacao, como
tentativa de minimizar os percal¢os apresentados em suas praticas de sala de aula. Na sequéncia

apresentamos as tarefas 1 e 2,

Tarefal
A primeira tarefa é composta por duas atividades, detalhadas a seguir.
Primeira atividade da tarefa (1): Meu lugar, onde moro, onde estudo.

Objetivo: Identificar conceitos de lateralidade (direita e esquerda).
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Materiais utilizados na primeira atividade: Papel madeira, papel A4 colorido, cartolina,

l&pis, borracha e lapis de cor.

Descricdo/Dinamica da primeira atividade: O professor devera formar grupos com os alunos,
tomando como critério aqueles que pertencem a mesma localidade ou morem mais préximos.
Na sequéncia fazer questionamentos em relacdo a localidade em que moram. Em seguida
solicitar que fagam um desenho com o roteiro do trajeto da sua casa para a escola. Os alunos

deverdo apresentar os desenhos para a turma explicando o roteiro.

Segunda atividade da tarefa (1): Brincadeira (procurando o baldo).
Objetivo: Introduzir conceitos de lateralidade e posicéo.
Materiais utilizados na segunda atividade: Baldes de latex, pedacos de tecidos.

Descricdo/dinamica da segunda atividade: O professor devera solicitar aos alunos que
formem trés grupos. Na sequéncia cada grupo escolhe um aluno que ter& os olhos vendados,
este tentara encontrar o baldo posicionado em um lugar estratégico determinado pelo professor.
Cabe a uma parte dos componentes de cada grupo dar comandos para que o colega chegue até
o baldo, utilizando as referéncias da lateralidade e posicionamento (esquerda, direita, giro,
acima, abaixo, ao lado, na frente, atrés, perto) e aos demais componentes fazer anotaces dos
comandos. Nesta atividade, a mudanca de posicdo € determinada pelo professor que utiliza o
préprio corpo como ponto de referéncia. Um aluno de cada grupo ira cronometrar o tempo. O

grupo que conseguir encontrar o baldo em menos tempo serad o vencedor.

Tarefa 2
A segunda tarefa é composta de cinco atividades, explicitadas abaixo.
Primeira atividade da tarefa (2): Brincando com as formas geométricas

Objetivo: Identificar as diferencas e semelhancas das formas geométricas dos objetos que

rolam dos que nédo rolam.

Materiais utilizados na primeira atividade: Objetos de madeira em formato de poliedros e

corpos redondos.
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Descrigdo/ dindmica da primeira atividade: Nesta atividade, o professor ird propor um jogo
no qual os alunos devem escolher um objeto que represente um solido geométrico para atingir
o alvo (garrafas recicladas), que sera posicionado a uma distancia de 3(trés) metros. O professor
estabelece o critério, onde o objeto escolhido para acertar o alvo deve deslizar pela superficie
plana. A turma serd dividida em dois grupos, a cada grupo serd distribuido uma caixa que
contera diversos objetos que representam os sélidos geométricos. Os grupos irdo indicar trés
jogadores, 0s quais selecionardo os objetos que entenderem ser mais adequados para o jogo. O
grupo vencedor sera aquele que derrubar mais garrafas. Cada grupo indicara um componente
para anotar a escolha dos objetos escolhidos pelo seu grupo e os resultados obtidos a cada

jogada.

Segunda atividade da tarefa (2) — Identificando formas geométricas
Obijetivo: Classificar as formas sélidas geométricas em poliedros ou corpos redondos.

Materiais utilizados na segunda atividade: Para esta atividade os alunos deverdo trazer de

casa objetos que representem formas de sélidos geométricos.

Descricdo/dinamica da segunda atividade: A turma deve ser dividida em grupo de trés a
quatro alunos. O professor pedira aos alunos que observem as formas dos objetos, manuseiem
e separem em caixas diferentes os objetos que rolam dos que ndo rolam. Na sequéncia, 0
professor apresenta, por meio de um cartaz, figuras que representam solidos geométricos
classificados como poliedros e corpos redondos, solicitando que os alunos visualizem e tente
relacionar os objetos separados com os apresentados, identificando quais representam poliedros
e corpos redondos. As observagdes dos grupos serdo registradas, pelos alunos, em papel A4

fornecido pelo professor.

Terceira atividade da Tarefa (2): Construindo formas geométricas.

Objetivo: Construir formas geométricas e identificar os elementos que as compdem: arestas,

vértices e faces.
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Materiais utilizados: Canudinhos, massa de modelar, papel seda, papel crepom, revistas ou
jornais, cola, tesoura e régua, objetos de madeira que representam forma geomeétricas

(poliedros).

Descricdo/dinamica da terceira atividade: Os alunos deverdo observar os desenhos das
representacfes geométricas expostas em cartazes, 0s objetos de madeira e construir a formas

geomeétricas.

Quarta atividade da tarefa (2): Planificando formas geométricas

Obijetivo: Diferenciar as formas geométricas bidimensionais das tridimensionais em relacéo as

suas dimensoes.

Materiais utilizados: Os alunos deverdo trazer de casa objetos que representam formas

geométricas.

Descricdo/dindmica da quarta atividade: O professor deverd solicitar que os alunos
planifiquem as superficies geométricos e os contornem em uma folha de papel A4.

Quinta atividade da tarefa (2): Aula passeio.

Objetivos da atividade: Identificar as representacGes de formas geométricas presentes na
natureza e observar objetos sobre diferentes pontos de vista.

Materiais utilizados: Folhas de papel A4, lapis de cor.

Discricdo/dinamica da quinta atividade: A aula sera desenvolvida fora do ambiente escolar,
em local previamente escolhido pelo professor, cuja a paisagem natural seja propicia ao
desenvolvimento da pesquisa por parte dos alunos. As investigagfes dos alunos deverao ser
registradas e apresentadas em sala de aula.

Durante o processo, o professor sugeriu alteracBes em trés atividades, propondo
alternativas que foram aceitas, entre elas: mudanca de local da aula passeio considerando
proximidade com a escola (5° atividade da segunda tarefa); mudanca de referencial para
localizag@o de um objeto, considerando o corpo como um dos principais pontos de referéncia
(2° atividade da primeira tarefa); mudanca de material manipulativo, considerando

reconhecimento a partir do contexto dos alunos (1° atividade da segunda tarefa).
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ApOGs esse primeiro contato, construimos com o professor materiais didaticos para o
desenvolvimento das referidas tarefas e, também, fomos & busca de locais em que as tarefas
pudessem ser realizadas fora do ambiente escolar. Vale ressaltar que ficou acertado, em comum
acordo professor e pesquisadora, que tanto as a¢des formativas quanto a intervengdo em sala de
aula, nessa fase da pesquisa, discutiria assuntos referentes as tarefas 1° e 2°, ficando a 3° tarefa

para a segunda etapa da investigacao.

Ao finalizarmos esse momento de formacéo, o professor iniciou o desenvolvimento das
aulas junto aos alunos, tendo como base as praticas investigativas em matematica para o ensino
de Geometria (Cf. Ponte et al, 2015).

3.5 PLANEJAMENTO EM ACAO: PRIMEIRO MOVIMENTO DE INTERVENCAO
EM SALA AULA

Durante a realizacdo das tarefas, em sala de aula, assumimos a postura de observador
registrando o trabalho de professor por meio de gravacGes em audio e video, fazendo anota¢des
em nosso diario de campo logo apds o termino das aulas, ja que estavamos realizando as
gravacOes. Entendemos que se registrassemos nossas observacdes durante a realizacdo das

aulas poderiamos perder momentos de gravacao importantes para a pesquisa.

A primeira intervencdo em sala de aula se deu no dia 20 de junho, comparecendo 10
(dez) alunos. No dia 21 de junho tinham 5 (cinco) alunos presentes e o professor da turma
justificou a auséncia dos outros 6 (seis) alunos em funcdo de que o transporte escolar havia
guebrado. Também ressaltou que isso acontece com frequéncia, ja que os alunos residem em
travessdes® distantes da escola. Diante desse fato, em busca da solucio do problema entramos
em contato com a gestdo da escola e propomos transportar os alunos em carro proprio, mediante

a permissao dos pais e/ou responsaveis. Com anuéncia da gestao, entramos em contato com 0s

% TravessGes sdo as estradas vicinais que cortam a Rodovia BR230, Transamaz6nica no sentido Norte e Sul,
em forma de espinha de peixe. (SANTOS, 2006)
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pais e/ou responsaveis dos alunos que aceitaram a proposta e autorizaram, nesses termos, o

transporte para a escola.

Assim, nos dias 22 e 23 de junho ficamos responsaveis por buscar os alunos em suas
residéncias e leva-los de volta apos as atividades na escola. Entendemos que nossa atitude foi
necessaria diante da auséncia de mais da metade do nimero total de alunos da turma, algo que
além de comprometer o processo de aprendizagem dos alunos, comprometeria 0 andamento da

pesquisa.

Tal ato s6 foi possivel considerando o nimero reduzido de alunos da turma, porém
durante o percurso para a escola observamos um numero significativo de alunos de outras
turmas aguardando na estrada o transporte escolar e nem se quer foram avisados que este estava
avariado. Segundo relatos dos usuarios do transporte escolar, comunidade escolar da regido em
questdo, este problema é corriqueiro, pois o transporte escolar nessa regido sdo carros
sucateados, adaptados de forma irregular e que trafegam em estradas de chdo batido sem

qualquer manutencéo.

Ao refletirmos sobre o fato, podemos inferir que o problema da falta de transporte de
qualidade divulgado nos meios de comunicacdo, como sendo recorrente em todo territério
nacional, ¢ uma das causas da evasao e da reprovacdo na Educacdo do Campo, principalmente
nas regides norte e nordeste, ao considerarmos as grandes extensdes territoriais, as péssimas
condicBes das vias de transporte e, em especial, a falta ou precarizacdo de politicas publicas

voltadas a solucdo desses problemas.

3.6 PLANEJAMENTO EM ACAO: SEGUNDO MOVIMENTO DE FORMACAO

A pesquisa, como anunciamos anteriormente, tinha como proposta inicial dois
movimentos de formacdo e de intervencdo. No nosso planejamento o segundo movimento
estava previsto para acontecer no més de novembro de 2016. Neste més, no dia 23, voltamos a
escola para marcarmos o dia de inicio do segundo movimento de formagéo e o segundo
movimento de intervencdo em sala de aula. Porém ao entrarmos em contato com a coordenadora
da escola tivemos a informacdo de que o professor estava afastado para resolver problemas

pessoais, mas que estaria de volta e disponivel para nos receber no dia 29/11/2016.
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Outra situacdo exposta foi que as aulas foram suspensas no més de agosto, sendo
retomadas no dia 5 de setembro. A suspensdo se deu em funcao da greve dos servidores publicos
municipais, por falta de pagamento dos salarios e das condi¢des inadequadas de trabalho. O
mais agravante desse contexto foi saber que mesmo apos o retorno das atividades escolares a
maioria dos alunos participantes da pesquisa ndo estavam comparecendo as aulas em funcdo da
auséncia do transporte escolar, por falta de pagamento. A coordenadora nos informou ainda que
entrou em contato com os pais dos alunos que nao estavam comparecendo as aulas e propds um
estudo dirigido em forma de trabalhos extraclasse, até que o problema fosse solucionado,
todavia os pais ndo se manifestaram sobre o fato. Para piorar a situagdo fomos informados pela
coordenadora da escola que o prefeito estava afastado do cargo acusado de improbabilidade
administrativa em funcdo de desvios de recursos de verbas publicas da educacdo e que o
municipio estava passando por um momento de crise na qual os servidores continuavam sem
pagamento e a escola com falta de merenda e transporte escolar. Em consequéncia disso, muitos
alunos evadiram ndo s6 desta escola, mas de todas as escolas publicas da rede municipal de

ensino em Uruara/Pa.

Apesar do contexto ndo apresentar as condi¢des que esperdvamos para dar continuidade
a investigacdo, no dia 29/11/2016, retornamos a escola para conversarmos com o professor e
decidirmos como iriamos agir frente a tantos percalcos. Incialmente pensamos na possibilidade
de mais uma vez irmos buscar 0s alunos, assim como fizemos no primeiro movimento de
intervencdo, porém, no dialogo com o professor, este argumentou que o inverno havia chegado
e as estradas estavam perigosas para trafegar e ainda mais se tratando de transportar criancas;
0 numero de assaltos na regido, principalmente préximo dos travessdes onde alunos residem
haviam se intensificado; a escola estava tentando organizar o calendario letivo por conta da
crise instaurada no municipio. As aulas estavam previstas para encerrarem em dezembro e, em

funcdo disso, todos os professores teriam que fazer as avalia¢cdes naguela semana.

Nesses termos, chegamos ao consenso e, também em funcdo do nimero reduzido de
alunos, que nesta etapa da intervengdo iriamos desenvolver somente o segundo movimento de
formacdo para discutirmos a construcdo de tarefas envolvendo o restante dos conteudos de
geometria propostos para o0 5° ano do ensino fundamental. O professor lamentou a situagéo,
mas disse ser esta a decisdo mais acertada e que de posse dessas tarefas trabalharia no ano

seguinte todos os conteudos de geometria a partir das préaticas investigativas.
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Assim o professor em conformidade com a coordenadora da escola disponibilizou um
tempo para efetivacdo do segundo movimento de formacéo, levando em consideragdo a semana
da avaliacdo e como ja dito antes o término do ano letivo. A formacdo ocorreu nos dias
29/11/2016 e 02/12/ 2016, perfazendo uma carga horaria de 12 horas. Assim como no primeiro
movimento de formacgdo apresentamos ao professor a proposta prévia da tarefa 3 para
discutirmos e definirmos as atividades para composicdo da referida tarefa. As atividades da
tarefa 3, apresentadas para o segundo movimento de formacéo foram baseadas em: (i) Ledur et
al (2008), 12 atividade;(ii) Itacarambi e Berton (2008) 2?2 atividade;(iii) Nunes (2011), 3?
atividade, (iv) Pirola (2014), 42 atividade.

Tarefa 3

A tarefa trés é composta de quatro atividades que apresentamos a seguir com seus

respectivos objetivos:
Primeira atividade da tarefa (3): Visualizando angulos
Objetivo: Reconhecimento de angulos

Materiais utilizados: Para essa atividade podem ser utilizados diversos tipos de papéis (sulfite,
madeira, chamex, jornal, revistas etc), tampas de embalagens em formato circular, além de

tesoura, transferidor e lapis.

Discricdo/dindmica da primeira atividade: A atividade sera realizada em grupos ou
individual. Os alunos devem recortar o papel em forma de circulo e em seguida fazer dobraduras

seguindo a sequéncia: ao meio, trés quartos e quatro partes.

Segunda atividade da tarefa (3): Desenhando Quadrilateros e Triangulos

Objetivos: Reconhecer os triangulos em funcgdo dos lados e dos angulos e as diferencas entre
0s quadrilateros observando as relacBes entre seus lados (paralelos, congruentes e

perpendiculares).

Materiais utilizados: papel, régua e fichas com as propriedades dos quadrilateros e dos

triangulos.
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Discricdo/dinamica da segunda atividade: A atividade pode ser desenvolvida em grupo. O
professor deve entregar as fichas aos alunos e solicitar que desenhem as figuras a partir das

propriedades discriminadas.

Terceira atividade da tarefa (3): Calculando &rea e perimetro de formas geométricas.
Objetivo: Calcular area e perimetro de figuras planas.

Materiais utilizados: Papel quadriculado, lapis, cartolina, pincel, lapis de cor, régua, cordao e

papel A4.

Discricdo/dinamica da terceira atividade: O professor deve solicitar aos alunos que
construam cubinhos de tamanhos iguais, fagam o desenho das figuras planas e em preencham

o0 desenho. Com o corddo contornem as figuras e em seguida megam seu comprimento.

Quarta atividade da tarefa (3): Construindo Maquete.

Objetivos: Construir maquete da escola utilizando objetos que representam formas

geométricas.

Materiais utilizados: Para a construcdo da maquete podem ser utilizados embalagens de

diversas formas geométricas; papel cartdo; cartolina; isopor. Tesoura, cola, lapis, régua.

Discricao/dinamica: O professor deve solicitar aos alunos que observem a escola e as formas
geométricas que estdo presentes na construcdo desta, em seguida solicita que construam a

maquete.

A formacéo desenvolvida na segunda intervencdo se deu com a efetiva participacao e
colaboracdo do professor e da coordenacédo da escola. Porém diante do quadro de insatisfacdo
em que todos os sujeitos que fazem parte da comunidade escolar se encontravam ndo ha como
ndo nos indignarmos, pois mais uma vez fica clara a falta de compromisso da maioria dos
politicos em relacdo educacdo. Essa situacdo tem sido recorrente, ndo apenas nesse municipio,
mas em nivel nacional. Temos vivenciado na nossa pratica escolar e assistido nos meios de
comunicacdo e informacdo denincias em relacdo aos cortes e desvios das verbas publicas
destinadas a educacéo, apesar dos falsos discursos politicos de valorizag¢do e investimento no
setor educacional para promover mudancas e melhoria na qualidade da educacéo,

principalmente em momentos de elei¢cdes. Em relagéo ao fato, Ibernon (2016, p.15) salienta que
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Um discurso politico ndo é suficiente para mudar as coisas (alguns politicos nos dédo
um enorme exemplo disso ao falar de mudanca antes das elei¢cGes: podemos ver quais
mudancas sdo efetuadas depois, além daquelas em beneficio proprio ou de seus
militantes). As vezes sfo linguagens vazias, mas parecem discursos progressistas.

Por outro lado, percebemos a luta e a resisténcia de educadores contra o sistema
desumano da retirada de direitos que conduz ao sucateamento do sistema educacional brasileiro,
e a busca por uma educacdo cidada de qualidade emancipatdria em prol da humanizacéo do ser
humano. (Cf. FREIRE, 1987).

3.7 ANALISE DAS INFORMACOES

Como metodologia de anélise das informacgdes, optamos pela Andlise Textual
Discursiva (ATD) proposta por Moraes e Galiazzi (2011), por entendermos que nos
possibilitaria atribuir significados aos significantes a partir de nossas escolhas e opcdes de
pesquisa. Segundo os autores, esse modo de construir a analise das informacdes se caracteriza
como um processo auto-organizado de construcdo de compreensdo em que NOVOS

entendimentos emergem ao longo do processo.

Nesse sentido, a analise foi organizada e construida a partir da imersdo no conjunto de
textos que passaram a compor o corpus, através de leitura e releituras das transcri¢@es das aulas,
das entrevistas e das anota¢des que levantamos ao longo do processo de investigacao, no diario

de campo.

Nesse movimento de imersdo, segundo Moraes e Galiazzi (2011), procedemos a
sequéncia recursiva composta pelos trés elementos propostos pelos autores, quais sejam: a
desconstrugao dos textos do “corpus”, a unitarizagao dos elementos em destaque presentes nos
fragmentos dos textos; o estabelecimento de relagdes entre os elementos unitarios, a
categorizacdo através de suas singularidades e similitudes e; o captar o0 emergente em que a

nova compreensdo é comunicada e validada.

Ap0s esse movimento, selecionamos e organizamos onze (11) episédios ocorridos nas
aulas desenvolvidas pelo professor participante da pesquisa para serem analisados
narrativamente ao longo do texto. No proximo capitulo apresentamos nossas analises narrativas

dos episddios em foco.



4 NOSSO OLHAR SOBRE A INVESTIGACAO

Neste capitulo temos como objetivo analisar a atuacdo de um professor que ensina
matematica no quinto ano do Ensino Fundamental, no municipio de Uruard — quando este
aborda o contetdo de geometria, pertencente ao Bloco Espaco e Forma utilizando praticas
investigativas, apos formagdo em servico. Assim sendo, iniciaremos nossas analises focando o
momento introdutdério do professor com as praticas investigativas, momento que, segundo
Ponte et al (2015), é fundamental para o bom andamento do processo de ensino e de

aprendizagem em sala de aula.

4.1 INTRODUCAO DE UM DOCENTE NAS PRATICAS INVESTIGATIVAS

Antes de propor a primeira atividade da tarefa (1) que aborda o conteldo de
lateralidade (direita e esquerda) que pertence ao bloco Espacgo e Forma (Cf. BRASIL, 1997), o
professor Marcelo deu inicio a aula apresentando aos alunos a professora pesquisadora (PP)
que se encontrava em sala de aula com uma filmadora, cujo proposito era coletar informacGes
para o0 desenvolvimento de sua investigacdo. Feita a apresentacdo, o professor Marcelo,
solicitou aos alunos que se apresentassem oralmente e, em seguida, propés a construcéo de um
material em que seus nomes fossem registrados para que a PP os identificasse com mais

facilidade.

Aproveitando o contexto e o contetdo a ser discutido com os alunos em sala de aula, o
professor Marcelo realizou uma dinamica com dobradura. O objetivo, como anunciado
anteriormente, era a construcao de uma ficha de apresentacdo. Para isso, o professor solicitou
aos alunos que ficassem atentos as etapas apresentadas por ele para a constru¢do do modelo.
Durante a dindmica alguns alunos questionaram sobre como fazer as dobraduras. Em funcéo
disso, o professor Marcelo deu um feedbac, demonstrando novamente o processo pedindo aos
alunos que conseguiram desenvolver o processo ajudassem o0s colegas que estavam com
dificuldades na construgéo de suas fichas.

Os dialogos entre o professor e os alunos apresentam o primeiro episédio em foco:
endereco e meio de transporte.
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Professor: Agora que a professora ja sabe o nome de vocés, ela esta querendo saber onde
vocés moram e também como vocés veem para escola.

Aluno Ivo: Isso é facinho!

Aluno Wander: E!

Professor: Facinho?

Aluno Ivo: E

Professor: Entdo vamos comecar pelo Wander, ele vai dizer onde mora.

Aluno Wander: Eu moro numa casa branca, tem um pé de manga na frente e uma placa do
Banco da Amazodnia e quando eu venho para escola, venho no carro dos alunos.

Aluno Ivo: Eu moro no 224

Aluna Angélica: Eu moro no 224, venho no carro dos alunos.

Aluna Norma: Eu moro no 219, venho no carro dos alunos.

Aluno Douglas: Eu moro no 224, perto da minha casa tem um pé de jambo.

Aluno Valfredo: Eu moro no 219, e venho para escola no carro dos alunos.

Aluno Jairo: Eu moro 222 na beira da faixa e venho no carro dos alunos.

Aluno Walace: - Eu moro no 219, na primeira entrada do travessao e eu venho no carro dos
alunos.

Aluno Wesley: Eu moro no 219, venho no carro dos alunos.

Aluno tomas: Eu moro no 224, e venho no carro dos alunos.

Professor: A professora quer saber qual o aluno que mora mais proximo a escola?

Aluno Douglas: Eu!

Professor: E o que mora mais longe da escola? Aluno lvo — O que mora mais longe é o Tomas.

Entendemos que a agdo do professor Marcelo antes de dar inicio a primeira atividade
da tarefa (1) referente ao contetdo de lateralidade, se configura como criacdo de um ambiente
favoravel para o desenvolvimento de préaticas investigativas, ao considerarmos que o contexto
diferenciado em que os alunos foram colocados, no qual estava presente uma pessoa
desconhecida com uma filmadora, ndo os deixou desconfortaveis, o que nos faz inferir que a
estratégia utilizada possibilitou uma conexdo e interacdo harménica entre os alunos, o professor
e a pesquisadora. A Figura (2) retrata um desses momentos de interacdo entre professor, alunos

e pesquisadora em sala de aula:

LY - '
Figura 2 — Momentos de interacdo entre alunos, professor e pesquisadora.
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Nesses termos, podemos pressupor que durante a agdo do professor Marcelo ocorreu
indicios de pratica investigativa defendida por Ponte (2003), quando argumenta que, durante o
momento de preparacao para a insercdo de uma tarefa de investigacao, a criacdo de um ambiente
de aprendizagem estimulante em que os alunos se sintam a vontade para pensar e para
questionar em conjunto com os colegas e com o professor € condicdo fundamental para o

sucesso do trabalho.

Ao finalizar a etapa introdutoria, o professor Marcelo propde a primeira atividade da
tarefa (1). Nessa atividade, denominada *Meu lugar, onde moro, onde estudo’, cujo objetivo
era trabalhar os conceitos de lateralidade®, foi solicitado aos alunos que desenhassem e
apresentassem em sala de aula o percurso feito por eles para se deslocar de suas casas até a

escola.

Para a realizacdo dessa atividade o professor Marcelo ndo estipulou tempo, porém
formou grupos levando em consideragéo o contexto de localizagéo das residéncias dos alunos
e 0 percurso destes a escola. Assim, foram organizados cinco grupos, sendo: um trio (Tomas,
Angélica e Ivo); trés duplas (Valfredo e Wesley), (Norma e Wallace), (Wander e Jairo); um

aluno (Douglas) que realizou sozinho a atividade por ser o Unico que residia proximo a escola.

Durante a realizagdo da primeira atividade, o professor Marcelo acompanhou a
producdo dos trabalhos, orientou os alunos quando solicitado e gerenciou conflitos que se
apresentaram nos momentos em que os alunos, em grupo, construiam a solu¢édo para atividade,

em especial, quando discutiam sobre quem desenharia e qual casa seria desenhada por primeiro.

Ao refletirmos sobre a postura/pratica do professor Marcelo, proporcionando interacdo
entre os alunos a partir da producdo de uma atividade em grupo, bem como estimulando
participacdo mais efetiva ao deixar claro aos alunos que ao final da atividade estes deveriam
socializar em sala de aula, foi possivel inferir que essa atitude do professor esta alinhada as
ideias de Ponte et al (2015), quando asseveram que nos momentos iniciais de uma tarefa
investigativa o professor deve esclarecer o que se espera dos alunos, principalmente em termos

de producéo final.

10 Conforme o0 PCN, essa competéncia matematica visa possibilitar ao aluno desenvolver a habilidade de
identificar a localizacdo/movimentacdo de uma pessoa ou objeto no espaco, sob diferentes pontos de vista
(Brasil, 1997, 60).
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Outra prética/postura alinhada ao ensino por praticas investigativas é evidenciada
quando o professor Marcelo propde uma atividade sem esclarecer para os alunos o conteido a
ser trabalhado. Ao agir nesses termos, o professor Marcelo assume como estratégia de ensino a
proposta de questdes abertas que, segundo Pontes et al (2015), pode possibilitar um
envolvimento maior dos alunos. Para o autor, essa organizacdo do ensino com esse tipo de
questdo, que ndo estd completamente formulada, pode ser interpretada e concretizada de
diversas maneiras pelos alunos, cabendo ao professor estimular essa criatividade nas suas

exploracgdes na busca de solucdo para tarefa proposta (p.48).

Ainda em relagdo a organizagdo da sala de aula, como anunciamos anteriormente, o
professor Marcelo apesar de ndo se preocupar com o tempo usado pelos alunos para a realizacéo
da atividade — deixando 0os mesmos a vontade para negociar a forma como iriam realizar 0s
desenhos, escolher as cores, ou seja, enfrentar a tarefa — tem cuidado com os trabalhos que
estavam sendo realizados pelos alunos em sala de aula. No que tange essa postura/pratica do
professor, Ponte et al (2015) nos ensina ser fundamental que o aluno se sinta a vontade e lhe
seja dado tempo para questionar, pensar, explorar suas ideias e expressa-las, tanto ao professor

COMO aos Seus colegas.

Outro contexto que merece destaque diz respeito ao processo de interacdo do professor
Marcelo com os alunos, questionando e esclarecendo ddvidas, apontando possiveis caminhos
para o desenvolvimento da atividade. Postura que encontra eco nos estudos de Ponte et al
(2015), quando alertam que

A observacdo dos alunos enquanto trabalham é um processo de avaliagdo fundamental
para dar informac@es ao professor. A sua atengéo tanto pode incidir num outro aluno
que precisa de uma atencdo individual como na atividade de um ou mais grupos. Essa
observacdo é muitas vezes conduzida de modo seletivo, observando cada grupo ou
cada aluno por sua vez. Ao observar, o professor ndo tem de se limitar a uma atitude
passiva, pelo contrario, pode fazer perguntas aos alunos de modo a perceber melhor o
que eles estdo fazendo e a forma como estdo pensando (p. 125).

O excerto extraido da apresentacdo do professor, apresenta alguns dos questionamentos
feitos: Questionamentos feitos

Professor: Facinho?
Professor: A professora quer saber qual o aluno que mora mais proximo a escola?
Professor: E o que mora mais longe da escola?

Outro ponto de destaque foi a habilidade demonstrada pelo professor Marcelo em

solucionar conflitos que emergiram durante os trabalhos em grupo. Em vérias situacdes, por
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meio do dialogo, conseguiu estabelecer um clima produtivo. Ou seja, durante situacGes de
tensdo agiu como mediador conduzindo os alunos a refletirem sobre seus atos e encontrarem
conjuntamente solucdes pacificas para resolvé-los. O excerto abaixo apresenta a intervencao do

professor em relacéo a essa situacao:

Professor Marcelo: Ei! Vocés ndo precisam brigar para escolher quem vai desenhar primeiro!
Poderiam observar quem mora mais distante da escola e ai essa pessoa comecaria o desenho,
depois 0 que mora em seguida faz o desenho da sua casa e depois o outro! O que acham da
ideia?

Alunos [Tomas, Angélica e Ivo]: Assim fica bom

Essa sensibilidade do professor Marcelo em solucionar conflitos entre os alunos nos
remete a Segurado et al (1998, p.09), quando afirmam que perante conflitos, fruto das diferentes
posicBes dos alunos (por exemplo, em situacfes de discussdo em grande grupo), o papel do
professor € de gerir essas discussdes e fomentar uma resolugdo desses conflitos pelos proprios

alunos.

Para evidenciar esse ambiente de ensino por meio de praticas investigativas, conforme
asseveram Ponte et al (2015), apresentamos a seguir outros episddios retirados dos momentos
em sala de aula, em que os alunos com auxilio do professor estudam geometria, um contetido
que pertence ao bloco Espaco e Forma (Cf. Brasil, 1997). Nesse sentido apresentamos a seguir

um episodio, o segundo episddio denominado: Como fago para chegar na escola.

Segundo episddio: Como fago para chegar na escola

Professor: Esta bom, agora vai o Jairo e o Wander.

Aluno Wander: Aqui € a escola, para ir para minha casa e depois para casa dele tem que fazer
esse percurso para transamazonica, aqui de um lado tem a igreja, desce pela transamazonica,
aqui é a casa do Marcelo, passa da casa do Marcelo e chega na do Douglas, segue, passa pela
ponte do Rio Tutui, passa por uma lagoazinha velha, passando essa lagoa tem uns pés de
manga bem aqui, ai sobe uma ladeira e chega na minha casa, depois tem uma curvinha aqui e
chega na casa do Jairo.

Professor: Quando vocés saem daqui, viram para algum lado ou descem direto?

Aluno Wander: A gente sai para ca assim.

Professor: Mas que lado € que vocés viram?

Aluno Wander: Lado

Aluno Valfredo: Esquerdo

Aluno Wander: E esquerdo.

Professor: Tem certeza que € esquerdo?
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Aluno Wander: Acho que é direito.

Aluno Valfredo: E esquerdo.

Professor: Imaginem quando vocés estdo descendo para l& como é?

Aluno Jairo: Direito Uai!

Aluno Wesley: Ei Marcelo ruim é que complica tudo na hora de falar 14 na frente, complica
tudo.

Professor: Nao! Prestem atencéo, imaginem quando vocés saem daqui e chegam la no final da
rua para que lado vocés viram é para o lado esquerdo ou direito?

Aluno Wander: Esquerdo!

Professor: E tu Jairo acha que é de qual lado?

Aluno Jairo: Esquerdo

Professor: Tem certeza?

Aluno Jairo: Direita, sei la.

Aluno Valfredo: Esquerdo.

Professor: Imagina vocés descendo aqui como é?

Aluno Jairo: Ug, chega na estrada e some para la.

Professor: Preste atencdo aqui Jairo, se vocé vai aqui e chega la no final, vocé vai para ca ou
para la.

Aluno Jairo: Eu vou para la.

Professor: E de que lado que é esse?

Aluno Jairo: Esquerdo.

Professor: Certo, sim e o que mais que vocés fazem?

Aluno Wander: Eu saio da escola, viro aqui a direita, ai logo tem a casa do Marcelo que
também é do lado direito.

Professor: Essa estrada é a transamaz6nica?

Aluno Wander: Sim

Professor: E minha casa € na transamazonica?

Aluno Wander: [risos] Aluno Jairo: [risos]

Aluno Wander: N&o isso aqui € a vila ainda, aqui € a casa do senhor que vai para o lado
esquerdo.

Professor: Aqui € a vila e daqui continua para |4, é isso?

Aluno Wander: E vai para la.

Aluno Wallace: o desenho de todo mundo esta ficando engracado.

Professor: Vamos continuar. Wander quando vocé vai para sua casa ela fica de que lado?
Wander: Esquerdo.

Professor: E a tua casa Jairo de que lado é?

Aluno Jairo: Direito

No episodio em questdo foi possivel perceber que os alunos Jairo e Wander nédo
conseguiram alcancar o objetivo da primeira atividade, ou seja, evidenciar a questdo da
lateralidade, pois durante a socializacdo da atividade ndo conseguiram apresentar, conforme
registros da pesquisadora, nem oralmente nem por escrito a trajetoria correta de suas casas para

escola. A Figura (3) retrata essa condi¢do em sala de aula:
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Figura 3 — Momento da socializagdo trabalhos dos alunos Jairo e Wander

Procurando reencaminhar as discussoes, o professor Marcelo realizou intervengdes com
intuito de fazer com que os alunos Jairo e Wander percebessem que o trajeto
descrito/desenhado por eles ndo estava correto. O excerto abaixo apresenta as intervencdes do

professor a partir dos erros cometidos pela dupla:

Professor: Quando vocés saem daqui, viram para algum lado ou descem direto? Essa estrada
é a transamazonica? E minha casa é na transamazonica?

Wander: Risos!

Professor: Mas que lado é que vocés viram? Tem certeza que € esquerdo? Imaginem quando
vocés estao descendo para l& como é€? Prestem atengdo, imaginem quando vocés saem daqui e
chegam Ia no final da rua para que lado vocés viram é para o lado esquerdo ou direito?

Diante dos questionamentos apresentados pelo professor, os alunos conseguiram
perceber que haviam construido o trajeto solicitado na primeira atividade de forma errada e

expressao desse entendimento foi por meio de sorrisos. A Figura (4) apresenta essa condicéo.

Figura 4 — Alunos Wander e Jairo sorrindo ao perceberem o erro.

A nosso ver essa atitude do professor Marcelo revela que, ao perceber o erro dos alunos,
optou por ndo declard-lo diretamente, mas promover, conforme Ponte et al (2015),
questionamentos que possibilitassem aos alunos reavaliar suas estratégias de solucdo e

reencaminhar para chegarem a um resultado correto.
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Ao refletirmos sobre as estratégias mobilizadas pelo professor Marcelo no episédio
descrito acima entendemos que essas possibilitaram uma relagéo positiva dos alunos perante o
erro, pois ao refletirem sobre os seus atos a partir das reflexdes do professor e tomando
consciéncia do seu engano os alunos ndo se sentiram constrangidos ou ameacados, mas
redimensionaram seu olhar e conseguiram atingir a aprendizagem do conceito objetivado pelo

professor. Nesse sentido Lorenzato (2010, p.50), afirma que,

Ao professor compete, primeiramente, dispensar constante atengdo para constatar o
erro, lembrando que acerto pode camuflar erro. E importante diagnosticar como o erro
se deu, sem o que serd impossivel encontrar a(s) causa(s) dele. Nessa fase, é
fundamental ouvir o aluno, conversar com ele com o objetivo de desvelar seu
pensamento e seus motivos. Feita a diagnose, convém propor ao aluno uma ou mais
situacdes com as quais ele possa perceber a incoeréncia de suas respostas ou posi¢oes.
Auxiliando o aluno a descobrir novas alternativas, podemos esperar que ele reformule
seus conceitos, corrija o erro e, assim, evolua.

Entendemos que tratar o erro como elemento favoravel da descoberta e da aprendizagem
de conhecimentos matematicos € um dos grandes desafios a serem superados no processo de
ensino/aprendizagem da matemaética da escola publica, pois, conforme Lorenzato (2010), [...]
o0 erro é um indicador de (re) direcionamento pedagdgico porgue ele oferece oportunidades de
crescimento, ao aluno, bem como de evolucao, ao professor. Nesse sentido, entendemos que as
préticas investigativas podem possibilitar a reflexdo do aluno acerca do erro e uma agéo

intencionada de mudancas para a busca do conhecimento matematico.

Sendo assim, a seguir apresentamos o terceiro episoddio, intitulado, Auséncia do

conceito de lateralidade

Terceiro episodio: Auséncia do conceito de lateralidade

Neste episddio é exposto 0 momento da apresentacdo do trabalho desenvolvido pelo
aluno Douglas para apresentar o trajeto de sua casa até a escola e a interlocucéo entre o professor
e os alunos. No episddio transcrito abaixo 0 aluno Douglas consegue desenhar corretamente o
percurso e descrever oralmente em sala de aula aos colegas o trajeto que percorre de casa para
a escola. Contudo ainda ndo consegue apresentar corretamente a questao da lateralidade (lados
direito e esquerdo), objetivo principal da tarefa. O excerto apresenta a auséncia desses

elementos no didlogo entre Douglas e o Professor com a participacéo dos colegas de sala:

Professor: Vamos ver o proximo a apresentar, pode ser o Douglas. Prestem atengdo no que ele
esta falando.
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Aluno Douglas: Bem aqui tem a escola, ai desce aqui é a igreja, aqui tinha, era para fazer a
casa do Marcelo, mas o espaco nédo deu, ai eu néo fiz, entdo bem aqui tem a minha casa. Da
escola desce bem aqui, essa estrada € direto para agrovila e de 14 passa a transamazonica.
Professor: Vocés acham que esta certo o percurso do Douglas?

Aluno Wander: Esté certo!

Aluno Valfredo: O do Douglas esta certo!

Alunos [Norma, Angélica, Ivo, Jairo, Felipe] — Certo!

Professor — Esté certo né?

Aluno Wallace: O dele que fica bom, porque é mais perto!

Professor: Douglas agente saindo daqui para ir para sua casa, vira de algum lado ou ndo?
Aluno Douglas: Saindo daqui, vira um pouquinho para esse lado aqui.

Professor: Que lado é esse?

Aluno Douglas — Direito

Professor: Direito?

Aluno Douglas: Ou, esquerdo.

Professor: A tua casa fica de que lado quando a gente vai descendo?

Aluno Douglas: Fica do lado esquerdo.

Professor: Tem certeza que fica do lado esquerdo?

Aluno Douglas: Ha néo sei, direito.

Aluno Valfredo: Esquerdo.

Aluno Wander: Douglas € esquerdo!

Professor: Douglas olhe comigo aqui, digamos que nds vamos para la, a tua casa esta de que
lado?

Aluno Douglas: Desse lado.

Professor: E que lado é esse ai? Direito ou esquerdo?

Aluno Douglas: Esquerdo.

Professor: Esquerdo. Douglas como é que vocé vem da sua casa? Vocé vem de que? Aluno
Douglas: Eu venho de pé, aqui tem uma curvinha bem aqui, e uma ladeira antes de chegar na
escola, ai passo da igreja e chego na escola.

Professor: Isso! Muito bem, eu acho que se a professora quisesse ir na sua casa, ela acertaria.

Apesar de promover interacdo entre os alunos na busca da compreensédo do conceito de
lateralidade, o professor Marcelo ao analisar a resposta percebe que Douglas e seus colegas
ainda apresentam dificuldades em identificar os lados direito e esquerdo na situacdo proposta.
O professor Marcelo recorre a outra estratégia, toma como referencial o seu préprio corpo, ou
seja, faz uso da lateralizacdo para que o aluno tivesse uma nova perspectiva para a solugdo do
problema. A FIGURA (5) apresenta a tentativa metodologica do professor ao expressar com o

braco a direcdo correta ao aluno.
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Figura 5- Foto do professor gesticulando para demonstrar os lados direito e esquerdo.

Percebendo que os alunos ndo estavam alcangando os objetivos almejados, o professor
Marcelo resolveu realizar intervencfes a partir do trajeto descrito por Douglas. O excerto a

seguir apresenta o dialogo entre o professor Marcelo e o aluno Douglas em meio a intervencdo.

Professor: Douglas saindo daqui para ir para sua casa, vira para algum lado ou ndo?
Aluno Douglas: Saindo daqui, vira um pouquinho para esse lado aqui.

Professor: Que lado é esse?

Aluno Douglas: Direito

Professor: Direito?

Aluno Douglas: Ou! Esquerdo.

Professor: A tua casa fica de que lado quando a gente vai descendo?

Aluno Douglas: Fica do lado esquerdo.

Professor: Tem certeza que fica do lado esquerdo?

Aluno Douglas: Ha! N&o sei, direito.

Professor: Douglas olhe comigo aqui, digamos que nds vamos para |4, a tua casa esta de
que lado?

Aluno Douglas: Desse lado.

Professor: E que lado € esse ai? Direito ou esquerdo?

Aluno Douglas: Esquerdo.

Professor: Esquerdo! Douglas qual o meio de transporte vocé utiliza para vim da sua casa?
Vocé vem de que?

Aluno Douglas: Eu venho de pé, aqui tem uma curvinha bem aqui, e uma ladeira antes de
chegar na escola, ai passo da igreja e chego na escola.

Professor: Isso! Muito bem, eu acho que se a professora quisesse ir na sua casa, ela acertaria.

Em funcdo da acdo do professor, o aluno Douglas observa e passa a responder
corretamente as indagagdes do mesmo. Ao final da atividade o professor valida a resposta do
aluno. Entendemos que a mudanca de estratégia do professor foi necessaria para que o aluno
compreendesse o conteudo referente a lateralidade. Nessa linha de raciocinio, Ponte et al (2015,
p.50) afirmam que deve existir, por parte do professor, uma predisposi¢cdo para manifestar,

perante os alunos o seu raciocinio matematico. Mediante 0 modelo do professor, os alunos
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podem aprender muito sobre aspectos fundamentais do processo investigativo, no nosso caso

em relagdo ao ensino da geometria.

Ao observarmos o episddio acima, temos a compreensdo de que o professor Marcelo
fez uso de intervencdo para redimensionar o fluxo da investigacdo, tendo vista que nas suas
observacdes detectou um equivoco no raciocinio dos alunos que ndo lhes permitiram concluir
a atividade da tarefa proposta corretamente, em funcéo disso forneceu e recordou informacoes
aos alunos para que esses percebessem e compreendessem o conceito de lateralidade. A nosso
ver essa € uma das posturas de um educador que percorre 0s caminhos das praticas

investigativas.

A segunda atividade da tarefa (1), ampliacdo da primeira atividade, foi desenvolvida
por meio de uma brincadeira denominada ‘procurando o baléo’. O objetivo dessa atividade
investigativa era possibilitar que os alunos pudessem reconhecer além dos conceitos de
lateralidade (esquerda, direita), o conceito de posicdo (giro, acima, abaixo, ao lado, na frente,

atras, perto).

Para a efetivacéo da brincadeira o professor pediu que os alunos formassem trés grupos.
Orientou que cabia a uma parte dos componentes de cada grupo dar comandos para que o colega
chegasse até o baldo, para isso deveriam utilizar as referéncias de lateralidade e posicionamento
(esquerda, direita, giro, acima, abaixo, ao lado, na frente, atrds, perto) e aos demais

componentes deveriam fazer anota¢fes dos comandos.

Nessa atividade a referéncia para a mudanca de posicao foi o proprio professor. Um
aluno de cada grupo cronometrou o tempo. A atividade foi realizada no espaco de recreacdo da
escola. Os alunos participaram da atividade, mas percebemos que por se tratar de uma atividade
fora da sala de aula, onde no espaco disponibilizado pela escola era compartilhado por outros
alunos, de certa forma comprometeu o desempenho dos alunos nesta atividade, pois em alguns

momentos ficaram dispersos.

Na aula seguinte, a proposta era desenvolver a primeira atividade da tarefa (2), mas
antes de dar inicio a essa atividade, o professor Marcelo resolveu fazer uma retomada da aula
anterior, momento que deu origem ao Quarto Episodio, perguntas e respostas. Os excertos
apresentam os momentos de reflexdes expressos por perguntas e respostas sobre lateralidade e

posicao.
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Professor: Por exemplo se eu estou aqui, quais 0s alunos que estdo do meu lado direito?
Aluno Ivo: O Gustavo e eu.

Aluno Douglas: Esquerdo.

Professor: Olhem para mim, qual o meu lado direito?

Aluno Gustavo: Assim, é esse daqui que € o lado direito do senhor. Porque o senhor esté
assim.

Aluno Douglas: E sim, aqui esta a direita e aqui esta & esquerda.

Professor: Quem esta do lado esquerdo.

Aluno Wander: Gustavo e Ivo.

Aluno Gustavo: Eu e Ivo.

Professor: E quem esta ao lado direito do Wander? Aluno Douglas — Ninguém
Professor: Do lado direito dele?

Aluno Ivo: E o Gustavo.

Professor: Senta direitinho Wander para eles observarem. Quais sao os alunos que estdo do
lado direito dele?

Alunos Douglas: Tem o Gustavo.

Professor: So ele? E desce lado de ca?

Aluno Ivo: E ndo tem eu aqui ndo?

Aluno Douglas: E o Ivo.

Professor: E 0 Douglas estd como em relagdo ao Wander?

Aluno Gustavo: Do lado esquerdo?

Professor: Sera que € esquerdo? Senta direito Douglas, qual o local que Douglas esta?
Aluno tomas: Direito

Aluno Ivo: Eu sei que ele esta atras do Wander. S6 se o Douglas tivesse aqui € que estaria do
lado do Wander.

Professor: Como é? Ele esta aonde?

Alunos [Gustavo, Ivo, Tomas]: Atras do Wander.

Professor: E a Angélica?

Alunos [Gustavo, Wander, Ivo]: Na frente!

Aluno Ivo: Professor quando a pessoa esta atras ndo tem lado certo néo, direito ou esquerdo.
Professor: 1sso entdo ele esta atras! N&o é isso?

Aluno Ivo: Ai ndo tem jeito de falar se ele esta direito ou esquerdo!

Professor: Alguém ainda tem dificuldades em questdo de lado, direito ou esquerda?
Alunos [Ivo, Douglas, Wander, Angélica]: Nao

Entendemos que a acdo do professor Marcelo, no que diz respeito a abordagem de
contelidos estudados anteriormente, se configura como uma atitude de um profissional
responsavel que se preocupa em apoiar o desenvolvimento do trabalho dos alunos, com
flexibilidade e competéncia para lidar com situacdes inesperadas, pois, conforme enfatizam
Ponte et al (2015), o professor precisa por vezes, também fornecer e recordar informacoes,
para garantir que o fluxo da investigacdo néo se perca porque os alunos ndo compreendem

certos conceitos ou formas de representacdo importantes para a atividade.

Vemos que o episddio apresentado acima representa um repensar do que foi planejado

para o desenvolvimento da segunda atividade, pois, ao perceber que os alunos ficaram dispersos



91

durante a realizacdo da atividade, o professor Marcelo buscou uma nova forma de apresentar o
contetdo matematico de lateralidade e posicéo (esquerda, direita, giro, acima, abaixo, ao lado,
na frente, atras, perto) em outro momento. Essa pratica faz parte de um dos principios das
praticas investigativas, pois como afirmam Ponte et al (2015), em fungdo do contexto o
professor pode ser levado a (re)equacionar, determinadas decisdes no desenrolar de uma aula
para apoiar e dar continuidade dos trabalhos investigativos e garantir a aprendizagem dos

alunos.

Apds os alunos concretizarem a primeira tarefa, na aula seguinte, o professor Marcelo
inicia os trabalhos com a tarefa (2), propondo aos alunos desenvolverem a primeira atividade
da tarefa (2), configurada como sendo: Brincando com as formas geométricas, a qual é

expressa a seguir.

Primeira atividade da tarefa (2): Brincando com as formas geométricas

Nesta atividade participaram 06 (seis) alunos, 0s restantes ndo compareceram por conta
de o transporte escolar estar danificado. O objetivo a ser alcangado com o desenvolvimento da
atividade era que os alunos identifiqguem as diferencas e semelhancas dos objetos que rolam e
0s que ndo rolam representados nas formas de sélidos geométricos. O professor Marcelo utiliza,
como material para a efetivacdo da atividade, objetos de madeira que representam as formas
dos solidos geométricos. Os objetos sdo disponibilizados aos alunos, em seguida o professor
Marcelo estabelece os critérios para a realizacdo do jogo, porém néo esclarece qual o contetdo
matematico sera abordado. O excerto abaixo apresenta a organizacdo feita pelo professor
Marcelo para a efetivagéo da atividade:

Hoje n6s trouxemos alguns objetos e vamos fazer uma brincadeira com vocés. NGs
vamos dividir em duas equipes. Vocés trés contra eles trés. Os objetos que trouxemos
sdo esses daqui e vocés vao escolher um desses para acertar as garrafas, mas nao
podem jogar tem que deslizar pelo chdo. Cada equipe tera seus objetos, ou seja, um
para a equipe A e outro para a equipe B, vai ser alternado cada um de uma equipe vai
escolher um objeto e arremessar para acertar as garrafas, outro vai observar qual foi o
objeto escolhido e o outro vai anotar no caderno. Ao arremessarem se derrubarem s
uma garrafa tera feito um ponto, duas dois pontos, trés pontos.... Ganha quem fizer
mais pontos (MARCELO, Junho de 2016).

Apbs organizar como se daria 0 desenvolvimento da atividade, o professor iniciou o
jogo, as figuras. As figuras (06 e 07) representam os alunos, Douglas e Gustavo, um de cada

equipe, efetivando as jogadas:
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Figura 06 - Participante Douglas da equipe B Figura 7 - Participante Gustavo da equipe A

Durante o desenrolar do jogo o professor Marcelo acompanhava atentamente a cada
jogada, observava se os alunos identificavam os objetos escolhidos e se faziam as anotagdes no
caderno, bem como observava para que todos os participem do jogo utilizassem o mesmo
namero de jogadas. No desenvolvimento da atividade fazia intervenc¢Ges apontando indicativos
para que os alunos percebessem o0s objetos que rolam/deslizam com mais facilidade.

Percebemos esses indicativos nos momentos de algumas jogadas dos alunos.

A figura (07), apresentada anteriormente, representa um desses momentos, quando 0
aluno Gustavo da equipe A escolhe o cubo para efetivar a jogada. Nesse momento, o professor
Marcelo orienta Gustavo em relacéo ao lancamento do solido, ou seja, alerta que o langcamento

deve fazer o mesmo deslizar no chdo. O excerto abaixo reflete esse momento:

Professor Marcelo: Gustavo o objeto que vocé escolheu nédo pode ser lancado do alto para
acertar as garrafas ele deve deslizar no chao!

Aluno Gustavo: Mas ele € um cubo! E pula quando bate no chao.

Professor Marcelo: Sera que vocé escolheu o objeto mais adequado para fazer a jogada?

Na sua préxima jogada observe mais um pouquinho nos detalhes dos objetos para escolher
melhor e assim acerta mais garrafas.

Durante a jogada do aluno Douglas, apresentada anteriormente na figura (06), o
professor Marcelo percebe que 0 mesmo escolhe a esfera, porém néo efetua a jogada deslizando
0 objeto pelo chdo e sim da mesma forma que o aluno Gustavo, ou seja, lancando o objeto pelo
alto. Nesse momento o professor novamente intervém, repetindo a mesma informacéo que deu
ao aluno Gustavo, qual seja o objeto escolhido deveria deslizar pelo chdo. Apoés a intervencao
e garantir que todos os alunos efetuassem as jogadas, o professor Marcelo encerra 0 jogo e

convida os alunos para fazerem os célculos utilizando os dados organizados no caderno e passa
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a dialogar com 0s mesmos para que esses refletissem sobre o porqué do resultado obtido de
cada equipe. O quinto episodio, 0 repensar na e sobre a acao, retrata 0s momentos de didlogo

entre o professor e 0s alunos:

Professor: Prestem atencdo, a equipe B marcou 15 (quinze) pontos. Olha s6 os objetos
escolhidos para ver se vocés conseguem entender por que eles fizeram mais pontos. Vamos ver
aqui, na equipe A foi escolhida a esfera 6 (seis) vezes, o cilindro uma vez e duas vezes a
piramide. Na equipe B foram escolhidos 2 (dois) cilindros e 7 (sete) vezes a esfera. O que vOcés
acham, porque a equipe B fez mais pontos?

Aluno Wander: Por que eles usaram a esfera mais vezes, ela rola mais que os outros!
Professor: Sabendo disso ai, vocés podem escolher melhor os objetos, néo € isso?

Aluno Ivo: E, mas eles ndo escolhem ficam escolhendo s6 objetos que n&o rolam.

Aluno Douglas: Ei professor pode mais uma rodada?

Aluno Ivo: Mas eles ndo escolhem os que rolam!

Professor: Se vocés escolherem os objetos certos marcaram mais pontos.

Aluno Wander: E uma brincadeira!

Professor: E uma brincadeira e nessa brincadeira vocés podem escolher os objetos que rolam.
Vamos mais uma vez.

Observando o episodio acima e as intervencdes do professor Marcelo ao acompanhar o
desenvolvimento da atividade, entendemos que o professor percebeu que alguns alunos nao
pensaram sobre suas escolhas no momento em que selecionavam os objetos para efetivarem as
jogadas, ou seja, eles estavam focados em atingir o resultado final sem refletirem a acerca do
processo necessario a ser implementado para ter sucesso na atividade e escolherem somente 0s
objetos que rolam. Diante de tal fato, compreendemos que as intervencdes do professor Marcelo
durante o desenvolvimento da atividade e também ao término desta, quando promoveu o
didlogo para que os alunos repensassem sobre suas agdes, podem possibilitar a sistematizacdo

do conhecimento geométrico abordado, no caso 0s objetos que rolam e os que ndo rolam.

A nosso ver a pratica/postura do professor Marcelo favoreceu o envolvimento dos
alunos para a busca do conhecimento por meio da reflex&o sobre e na agdo e encontrar caminhos
melhores e mais adequados para resolver os problemas vivenciados. Entendemos que a atitude
do professor Marcelo esteja de acordo ao recomendado por Ponte (et al, p.36), quando estes
afirmam que cabe ao professor colocar questdes aos alunos que os estimulem a olhar em outras

direcOes e os faca refletir sobre aquilo 0 que estdo a fazer.

Outra pratica/postura realizada pelo professor Marcelo para o desenvolvimento da
atividade acima, que acreditamos estar alinhada as préaticas investigativas, diz respeito a

orientacdo dada aos alunos para que esses fagam as anotagdes no caderno, registrando o nome
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de cada objeto escolhido a cada jogada, e efetuando os célculos para obterem os resultados, pois
entendemos que por meio desses registros 0os alunos podem representar, apresentar 0s
resultados, sistematizar e desenvolver seu raciocinio matematico, a esse respeito Ponte et al

(2015,p.35) esclarecem que

O registro escrito, que se pede numa investigacdo como essa, constitui um desafio
adicional para alunos desse nivel de escolaridade, porque exige um tipo de
representacdo que nunca utilizaram. No entanto, ele desempenha um papel
fundamental nesse tipo de trabalho a varios niveis e ndo deve ser descuidado pelo
professor. Por um lado, a escrita dos resultados permite ao professor aceder
posteriormente ao trabalho dos alunos de forma a analisar o seu desempenho e a
planificar as aulas seguintes. Esses elementos sdo imprescindiveis para o sucesso do
momento de discussdo do trabalho realizado, que para os alunos, que assim podem
comunicar mais facilmente os seus resultados, quer para o professor que precisa ter
um bom conhecimento daquilo que cada grupo fez.

Ao refletirmos sobre a préatica/postura do professor Marcelo durante o desenvolvimento
da atividade proposta acima, percebemos que o mesmo trilha caminhos rumo as praticas
investigativas, como o caso de encaminhar os alunos para refletirem sobre e na acdo durante a
efetivacdo da atividade e a forma como organizou e executou a mesma, tendo o cuidado de
acompanhar a construcdo do raciocinio matematico dos alunos. No entanto em alguns
momentos entendemos que o professor Marcelo poderia ter avangado mais em relacéo ao objeto
matematico em questdo, para diferenciar os objetos que rolam dos que ndo rolam. Para
exemplificar nossa proposicao, retomamos o momento do dialogo entre o professor Marcelo e

0 aluno Gustavo:

Professor Marcelo: Gustavo o objeto que vocé escolheu nédo pode ser lancado do alto para
acertar as garrafas, ele deve deslizar no chéo!

Aluno Gustavo: Mas ele é um cubo! E pula quando bate no chao!

Professor Marcelo: Sera que vocé escolheu o objeto mais adequado para fazer a jogada?

Nossa sugestdo € que nesse momento o professor Marcelo poderia ter feito outro
questionamento como ‘E por que o cubo pula e ndo desliza?’. Acreditamos que a partir de
questionamentos como 0 mencionado seria possivel desencadear outra discussdo para que 0s
elementos (faces, arestas e vértices) que compdem algumas formas geométricas (no caso 0s
poliedros) sejam apresentados aos alunos, de forma que possibilite aos mesmos perceberem a

diferenca entre os objetos que rolam dos que néo rolam.

Todavia, entendemos que o professor Marcelo ainda estd em processo de familiarizacao
com as praticas investigativas, tendo avancos e retrocessos diante dos percalcos que lhe sdo

apresentados o que, para Ponte (et al, 2015), é uma fase de desafios a serem superados pelos
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professores e alunos iniciantes com uma metodologia em que a exploragéo e experimentacéo

é um fator determinante para o sucesso de uma investigacao.

Ao término da primeira atividade da tarefa (2), o professor Marcelo desafia os alunos

propondo a segunda atividade da tarefa (2), com o nome, identificando formas geométricas.

Segunda atividade da tarefa (2) — Identificando formas geométricas

A atividade desenvolvida teve como objetivo classificar as formas geométricas em
poliedros ou corpos redondos. Para dar inicio a atividade o professor Marcelo dividiu a turma
em dois grupos. Em seguida solicitou aos alunos que observassem os objetos utilizados na
atividade anterior (objetos de madeira em formato de corpos redondos e poliedros), além de
outros materiais que alguns alunos trouxeram de casa (caixa de creme dental, caixa de remédios,
bola de gude). Na sequéncia, o professor Marcelo solicitou aos alunos que separassem 0S
objetos classificando-os e identificando-os em poliedros e corpos redondos, em seguida
orientou que os alunos fizessem o desenho de cada objeto em folhas de papel A4 para
posteriormente apresentarem seus trabalhos. O professor Marcelo fixou um cartaz com
desenhos de poliedros e de corpos redondos identificando-os pelos respectivos nomes. A figura
(08) abaixo apresenta o cartaz exposto pelo professor.

il :
Figura 08 - Formas geométricas- Poliedros e corpos redondos

Durante o desenvolvimento da atividade em questdo, o professor Marcelo observou o
trabalho dos grupos fazendo intervengbes no momento em que os alunos desenhavam para
esclarecer duvidas que surgiram em relacdo a forma de como desenhar alguns objetos. As

figuras (09 e 10) retratam alguns desses momentos.
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Figura 9 - Grupo 1 Figura 10 - Grupo 2

As imagens acima revelam a acdo do professor Marcelo orientando os alunos para que
observassem atentamente cada detalhe do desenho exposto no cartaz e, a0 mesmo tempo,
fizessem a relacdo com o material manipulativo (os objetos de madeira) que representam as
formas geométricas. Deste modo entendemos que a intencdo do professor era que os alunos
visualizassem e percebessem cada elemento que compdem as formas geométricas sélidas, ou
seja, os poliedros e os corpos redondos, ja que no cartaz consta 0 nome dessas formas com os

respectivos elementos que as compdem.

A seguir apresentamos um episodio de aula, sexto episodio, intitulado ‘outros nomes’,

referente a segunda atividade da tarefa (02).

Aluno Gustavo: Professor o meu desenho esta quase igual!
Professor: Muito bem, vocé esta vendo como melhorou? So esté faltando uma coisinha ai!
Aluno Gustavo: O que?
Professor: Olhe la para o desenho.
Aluno Gustavo: Aqui esta muito torto para ca.
Professor: essa parte aqui sera que esté igual aquela 1a? Essa parte de baixo?
Aluno Gustavo: Ha! E porque esse aqui € um triangulo!
Professor: Isso!
Aluno Gustavo: Assim ou vou para cé assim?
Professor: Tenta para ca mais um pouquinho.
Aluno Gustavo: Assim?
Professor: Isso! Vocé acha que ficou melhor? Olhe para la.
Aluno Gustavo: Ficou melhor, quase igual!
Professor: Presta atencdo! Como é o nome desse aqui?
Aluno Gustavo: Esse cantinho?
Professor: Sim esse cantinho!
Aluno Gustavo: Esse cantinho é o vértice!
Professor: E esse aqui?
Aluno Gustavo: E face?
Professor: Nao! Esse cantinho aqui esta certo como vocé colocou é vértice, agora observe esse
é o que?
Aluno Gustavo: E a face?
Professor: N&o, observe o desenho.
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Aluno Gustavo: E a aresta e 0 meio é a face né?
Professor: E

Aluno Gustavo: E face, aresta e base.

Professor: Todos ja terminaram?

Aluno Ivo: E professor o grupo ja acabou.

Professor: Terminou Gustavo?

Aluno: J&

Aluno Douglas: Ei Marcelo eu estou confundido aqui, e para que colocar nessa base
retangular de novo?

Professor: Porque vocé colocou ai? Observe novamente.
Aluno Douglas: H& é que é quadrada! Valeu professor.

Ao observarmos o episddio acima constatamos nas acdes do professor Marcelo a
utilizacdo de praticas investigativas, defendidas por Ponte (et al, 2015), quando este acompanha
o raciocinio dos alunos, sem oferecer respostas prontas e acabadas, questionando e distribuindo
pistas de exploracdo que conduziram os alunos a descoberta do conhecimento matematico. A
forma como o professor Marcelo agiu no momento desse episddio nos leva a inferir que suas
acOes atendam também ao que € recomendado por Lorenzato (2010), quando afirma que em
sala de aula o professor deve assumir uma postura de orientador da aprendizagem conduzindo
os alunos a descobertas e ndo revelando a eles 0 caminho, a solucéo e a estratégia para chegar
a um determinado resultado. No excerto abaixo consta intervengdes feita pelo professor que

sustentam nossas afirmacdes.

Aluno Gustavo: Professor o meu desenho esta quase igual!

Professor: Muito bem, vocé esta vendo como melhorou? S¢ esté faltando uma coisinha ai!
Professor: Olhe 14 para o desenho!

Professor: E essa parte aqui sera que esta igual aquela 1a? Essa parte de baixo?

Aluno Gustavo: Ficou melhor, quase igual!

Aluno Douglas: Ei Marcelo eu estou confundido aqui, € para que colocar nessa base retangular
de novo?

Professor: Porque vocé colocou ai? Observe novamente!

Aluno Douglas: Héa é que é quadrada né! Valeu professor.

Ainda no episédio acima destacamos outra postura/pratica do professor Marcelo que
entendemos estd de acordo com praticas investigativas. Quando ao dialogar com o aluno
Gustavo, para que 0 mesmo percebesse 0s elementos que compdem a piramide de base
guadrada, tanto por meio do desenho quanto pelo objeto de madeira, 0 professor percebe que
aluno ainda ndo tem o dominio do conceito cientifico geometrico em relacdo ao elemento

veértice, porém j& possui um conhecimento geométrico prévio proveniente de sua vivéncia do
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senso comum. A figura abaixo retrata 0 momento do dialogo entre o professor Marcelo e o

aluno Gustavo

Figura 11 - Momento de Dialogo

A seguir apresentamos 0s excertos que apresentam o dialogo ocorrido entre o professor
Marcelo e o aluno Gustavo expresso pela figura (11).

Professor: Presta atencdo! Como € o nome desse aqui?

Aluno Gustavo: E face? E esse cantinho?

Professor: Sim esse cantinho!

Aluno Gustavo: Esse cantinho é vértice!

Professor: E esse aqui?

Aluno Gustavo: E face?

Professor: Nao! Esse cantinho aqui esta certo como vocé colocou é o vértice, agora observe
esse € o0 que?

Tanto a imagem quanto o excerto acima refletem o cuidado que o professor Marcelo
teve quando o aluno Gustavo se referiu ao vértice como sendo um cantinho, pois o professor
Marcelo ndo ignorou e nem questionou esse conhecimento e deu seguimento a aula permitindo
que o aluno relacionasse o elemento conhecido por ele como cantinho ao que estava exposto
no cartaz com o nome cientifico vértice, e a partir de entdo o aluno passou a compreender que
aquele cantinho se tratava do vértice, e, a0 mesmo tempo, percebeu os outros elementos (face

e aresta) visualizando o cartaz e manipulando o objeto de madeira.

A atitude do professor Marcelo nos leva a crer que a mesma esteja alinhada a ideia de
Lorenzato (2010, p.24), quando advoga que antes de atingir a idade escolar, as criancas
naturalmente vivem situacdes de contar, juntar, tirar, medir, distribuir, repartir e lidam com

diferentes formas geométricas (planas e espaciais). Para o autor:

Na sala de aula, tanto a apresentacdo como o uso da linguagem matematica devem ser
gradativos e respeitar o estagio de evolucao dos alunos. Isso significa aceitar que os
alunos inicialmente se exprimam através de sua linguagem para, depois, apresentar 0s
termos ja consagrados pela linguagem matematica e, finalmente, os simbolos
matematicos (LORENZATO, 2010, p.47).
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Ainda em relacdo a atividade em foco, selecionamos outro episédio em que o professor
Marcelo apresenta em sua pratica caracteristicas de préaticas investigativas. O episédio trata da
apresentacdo dos trabalhos construido em grupo, sendo que cada aluno apresentou os desenhos
individualmente. A seguir apresentamos com mais detalhe o sétimo episodio, denominado

‘apresentacgao’.

Vamos apresentar, todo mundo em seus lugares, guardem o material de vocés. Vamos ficar
todos préximos para a apresentacdo. Vocés podem utilizar o desenho que fizeram, como
também pode utilizar esses objetos que trouxemos para vocés. O primeiro que vai apresentar
vai ser! Quem quer ir primeiro?

Aluno Douglas: Eu.

Aluno Gustavo: Eu

Professor: Entdo pode comecar Douglas.

Aluno Ivo: Eu vou ser o segundo.

Professor: Todo mundo vai apresentar espera.

Aluno Douglas: Pode comegar?

Professor: Pode.

Aluno Douglas: N&o, deixa ser o lvo primeiro. Eu posso ser o segundo?

Professor: Certo! lvo quais séo 0s objetos que vocé desenhou?

Aluno Ivo: Eu desenhei a esfera, o cone, o cilindro, a pirdmide de base triangular, prisma de
base triangular também, prisma de base retangular, piramide de base quadrada e o prisma de
base hexagonal.

Professor: Desses que vocé desenhou quais sdo de corpos redondos?

Aluno Ivo: Corpos redondos € a esfera, o cone e o cilindro.

Professor: Vocé desenhou os corpos redondos e quais foram os outros?

Aluno Ivo: Os outros foram os poliedros.

Professor: Quais foram os poliedros que vocé desenhou?

Aluno: Prisma de base hexagonal.

Professor: Esse prisma de base hexagonal quantas vértices tem?

Aluno Ivo: Vértices?

Professor: Vocé pode usar um desses daqui se vocé estiver achando dificil.

Aluno Ivo: Olha aqui esse 1

Professor: Vocé desenhou ele?

Aluno Ivo: Sim. Ele tem doze veértices.

Professor: Tem doze vértices e quantas arestas?

Aluno Ivo: 06 (seis) arestas.

Professor: Ele tem sé 06 (seis) arestas?

Aluno Ivo: 01 (Uma),02 (duas), 03 (trés), 04(quatro), 05 (cinco),06(seis). E 06 (seis)
Professor: Sera que € so 06 (seis) mesmo. Pessoal vocés acham que é 06 (seis)?

Aluno Ivo: E 06 (seis), eu contei e deu seis.

Professor: O que vocés acham, o prisma de base hexagonal so6 tem 06 (seis) arestas mesmo?
Aluno Douglas: Nao!

Aluna Angélica: N&o!

Professor: A Angélica contou. Tem quantas Angélica?

Aluna Angelica: Tem 18 (dezoito).

Aluno Ivo: Ué, mas eu contei aqui e deu 06 (seis) professor!
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Professor: Vamos ver quem € que esté certo é Angélica ou o Ivo? O Ivo falou que é s6 06 (seis)
e a Anggélica falou 18 (dezoito).

Aluno Wander: Eu concordo com a Angélica.

Aluno Ivo: E mesmo professor eu esqueci de contar aqui também.

Professor: E tu, Tomas, achas que tem quanto 06(seis) ou 18 (dezoito)?

Aluno Tomas: 18 (dezoito).

No episodio acima percebemos que os questionamentos empreendidos pelo professor
Marcelo no momento das apresentacdes dos alunos mobilizaram os mesmos para discutirem
sobre o assunto abordado. Esse fato fica evidente quando o aluno Ivo passa a apresentar 0s
objetos desenhados e ao descrever a quantidade de arestas que compde o prisma de base
hexagonal, ndo condiz com o nimero correto. Nesse momento o professor faz intervengdes. O

excerto abaixo apresenta alguns dos questionamentos realizados pelo professor Marcelo.

Professor: Ele tem sé 06 (seis) arestas?

Professor: Sera que € 06 (seis) mesmo! Pessoal vocés acham que € 06 (seis)?

Professor: O que vocés acham, o prisma de base hexagonal s6 tem 06 (seis) arestas mesmo?
Professor: A Angélica contou. Tem quantas Angélica?

Entendemos que a estratégia do professor Marcelo ao fazer questdes aberta ao aluno Ivo
sobre sua resposta em relacdo ao nimero de arestas do prisma de base hexagonal e confronta
com a da aluna Angélica, sem dizer qual das duas respostas € a correta, permitiu que 0s mesmos
reavaliassem sobre suas respostas, 0 que possibilitou reverem seus calculos, testar, demonstrar,
justificar, avaliar e validar. Nesse contexto identificamos indicios de préticas investigativas por
parte do professor Marcelo, que estdo presentes nas suas agdes, pois, como afirmam Ponte (et
al, 2015), torna-se necessario que o professor questione para que os alunos compreendam que
aquilo que se pretende nao ¢ dizer se “estd bem” ou se “estd mal”, mas que reflitam sobre o

processo investigativo, de forma a aprenderem com e sobre ele.

Outro fato que percebemos ser caracteristico de praticas investigativas é 0 modo como
o professor Marcelo envolveu o restante dos alunos da turma para refletirem sobre qual das
respostas era a correta. Nesse momento o professor estabeleceu o dialogo entre todos os alunos
da turma, levando-os a conjecturarem para juntos chegaram ao resultado satisfatorio. O excerto

abaixo apresenta a intervencao do professor para instigar os outros alunos.

Professor: Vamos ver quem é que esta certo € Angélica ou o Ivo? O Ivo falou que séo 06 (seis)
e a Angeélica falou 18 (dezoito).
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Compreendemos que a acdo mobilizada pelo professor Marcelo se configura como o
estabelecimento da comunicacdo matematica, caracterizada por Quaresma e Ponte (2014,
p.277) como sendo uma comunicacdo dialdgica, pontuada por questdes de inquiricdo do
professor, uma vez instituida na sala de aula, permite aos alunos exprimir os seus raciocinios,

argumentando uns com o0s outros, evoluindo na sua linguagem matematica.

Ao término da segunda atividade da tarefa (02), enxergamos nas atitudes do professor
Marcelo avancos nos passos necessarios para o sucesso e efetivacao das praticas investigativas,
criando um ambiente de aprendizagem favoravel, despertando nos alunos sensacdo de

confianca e seguranca para participarem ativamente de suas aprendizagens.

Na aula seguinte, o professor Marcelo apresentou aos alunos a terceira atividade da

tarefa (2), denominada: Construindo formas geométricas, explicitada a seguir.

Terceira atividade da Tarefa (2): Construindo formas geomeétricas.

A atividade desenvolvida pelo professor Marcelo teve como objetivo possibilitar aos
alunos a compreensdo das formas geomeétricas solidas (no caso os Poliedros) e identificar os
elementos que as compde (arestas, veértices e faces). Os materiais utilizados para a realizacéo
da atividade foram: canudinhos, massa de modelar, papel seda, papel crepom, revistas ou

jornais, cola, tesoura e régua.

Antes de iniciar a atividade, o professor fez uma sintese da atividade anterior ja que
assim como na primeira atividade, haviam faltado 05 (cinco) alunos, pelo motivo ja explicitado
anteriormente. O professor Marcelo realizou questionamentos aos alunos que participaram da
atividade anterior para que falassem sobre o que fizeram e qual o conteddo abordado. Em
seguida dividiu a turma em dois grupos e disponibilizou o material para a construcdo das formas
geomeétricas (Poliedros); deixou os alunos a vontade para escolherem qual forma iriam construir
e 0 tamanho da mesma. Orientou os alunos para observarem o cartaz exposto na aula anterior e

também utilizarem o material manipulativo (os objetos de madeira no formato de poliedros).

No desenrolar da aula o professor Marcelo acompanhou cada grupo observando o
processo de construcdo das formas geométricas, esclarecendo duvidas que surgiram durante o
processo de construcdo e permitiu a interacdo entre os grupos. As duavidas eram sanadas de

forma coletiva e individual. As figuras (12 e 13) abaixo retratam alguns desses momentos.
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Figura 12 - Os grupos construindo as formas Figura 13 - Intervencéo do professor Marcelo

Conforme pode ser visualizado nas figuras acima o professor Marcelo teve o cuidado
de observar a construcao das formas no decorrer de toda a atividade, fazendo intervencGes para
que os alunos refletissem a todo momento sobre a maneira como estavam concretizando as
construcdes e orientando para observarem cada detalhe das formas expostas no cartaz, bem
como manusearem o material manipulativo para que estes pudessem visualizar, mentalizar e

representar as formas, compreendendo os elementos que as compde (arestas, vértices e faces).

Nesse momento entendemos que a estratégia utilizada pelo professor Marcelo
possibilitou uma participagdo mais ativa dos alunos e melhorou a percepcdo espacial dos
mesmos. Nosso olhar acerca da estratégia utilizada pelo professor Marcelo nos remete as
observacdes de Nacarado e Passos (2003, p.44) quando as autoras afirmam que o processo de
observacao passiva ndo garante a apreensao das propriedades do objeto. Porém, quando o
professor permite a manipulacdo ou, inclusive a constru¢do do objeto, a compreensédo da

estrutura, sua percepcao espacial pode ser mais completa.

A seguir apresentamos excertos com orientacdes do professor Marcelo durante o

processo de construcdo das formas.

Professor: Agora a nossa primeira atividade vai ser a construgdo dessas formas no formato de
poliedros. Vocés desenharam ontem, hoje vao construir.

Professor: 1sso0. SO0 que no primeiro momento vocés nao vao colar. NOs trouxemos para VOCes
alguns canudinhos e massa de modelar

Professor: Vocés comecaram a fazer de cima?

Professor: Vocé comecou a fazer de cima? Jairo digamos que isso aqui fosse uma casa vocé
iria comecar a fazer por onde?

Professor: E sim tem que ter paciéncia.

Professor: Preste atencdo Gustavo. Olhe esse aqui, vocé coloca ele assim para fazer ou assim?
Professor: Olha aqui e como é o nome dessa parte de baixo?
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Cabe ressaltar que além dos questionamentos feitos acima o professor Marcelo
empreendeu outros no momento das construgdes e que, apds as intervencdes, as construcdes
foram realizadas com sucesso. Porém antes de dar inicio a apresentacdo, o professor Marcelo
percebeu que o aluno Gustavo ndo compreendeu que deveria iniciar a construcdo pela base e
que sé visualizando os cartaz ndo conseguia, entdo o professor apresentou a ele um objeto de
madeira representando a forma geométrica (piramide de base quadrada) que ele desejava
construir, posicionou este de duas maneiras diferentes: apontando para a base e depois para o
veértice superior, para que o mesmo percebesse qual seria a forma mais adequada para iniciar a
construcdo, ao fazer os movimentos o professor chamou a atengéo do aluno Gustavo da seguinte
forma: Professor - Preste atencdo Gustavo. Olhe esse aqui, vocé coloca ele assim para fazer

ou assim?

Além desse questionamento o professor Marcelo repete a mesma pergunta que fez ao
aluno Jairo que consta no excerto acima, em relacdo a construcdo de uma casa. Apds a
intervencdo o aluno Douglas revelou ter compreendido por onde comecar a construcdo. O

excerto abaixo comprova nossa afirmacéo.

Professor: E como é o nome dessa parte de baixo?
Aluno Gustavo: E a base! Acho que ficou certo agora.

Diante das acdes do professor Marcelo referente a forma como agiu desde o inicio da
atividade, observando o desenvolvimento dos trabalhos de cada grupo, entendemos que o
mesmo segue o caminho das praticas investigativas, pois como argumentam Ponte (et al, 2015)
o professor precisa recolher informacg6es sobre 0 modo como se vai desenrolando o trabalho

dos alunos, desde o primeiro momento da investigagao.

Outra atitude que consideramos positiva na pratica do professor Marcelo além das
intervencdes realizadas de forma coletiva, refere-se ao acompanhamento personalizado ao
aluno quando percebe que o aluno Gustavo ndo conseguia avangar no seu trabalho tal qual seus
colegas. Ele o acompanha individualmente interferindo e utilizando o material manipulativo
fazendo relagéo com a construgdo de uma casa para que o aluno percebesse por onde deveria

comegar a construir seu objeto e a0 mesmo tempo nomea-lo.
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A relacdo que o professor estabeleceu entre o objeto escolhido pelo aluno Gustavo e a
construcdo de uma casa favoreceu sua aprendizagem, ja que a construcdo de uma casa faz parte
do saber vivenciado do aluno o que, para Lorenzato (2010, p.27), é um fator importante, pois
toda aprendizagem a ser construida pelo aluno deve ser a partir daquela que ele possui, isto é,

para ensinar, é preciso partir do que ele conhece.

No contexto acima, entendemos que as estratégias mobilizadas pelo professor Marcelo
sdo compativeis com as praticas investigativas, pois, ao esclarecer as duvidas, favoreceu a
compreensdo dos alunos para garantir a efetivacao da atividade. Nesse sentido compreendemos
que a agédo do professor Marcelo esteja de acordo ao que preconizam Ponte (et al, 2015, p.52)

guando recomendam que

Quando os alunos se confrontam com duvidas ou com um impasse no seu trabalho,
ndo sabendo como prosseguir, o professor deve comegar por questdes abertas. Muitas
vezes quando os alunos Ihe colocam uma questdo, a melhor estratégia é devolvé-la,
levando-os a pensar melhor sobre seu problema. Por vezes, ha a necessidade de as
questdes se transformarem em sugestdes orientadoras da atividade dos alunos.

Dando sequéncia a atividade, ap6s 0s grupos construirem os trabalhos, o professor
Marcelo orienta que 0os mesmos deveriam ser expostos. Cada aluno apresentaria a forma
geométrica construida nomeando, detalhando e quantificando seus elementos. A seguir
apresentamos um episodio referente a apresentacdo do trabalho do aluno Tomas, sendo este o

oitavo episddio, denominado ‘construindo aprendizagens colaborativas’.

Professor: Muito bem. Agora é o Tomas. Quais foram os desenhos que vocé fez?
Aluno Tomas: Cubo, esfera, cone, paralelepipedo, cilindro e piramide de base quadrada.
Professor: Quais sdo os de corpos redondos?

Aluno Tomas: Esfera, cone e cilindro.

Professor: E que nome se d& aos outros?

Aluno Tomas: Cubo, paralelepipedo.

Professor: Sim esse aqui sdo os de corpos redondos. E esses qual o nome?
Aluno tomas: Poliedros.

Professor: Qual foi o poliedro que vocé fez?

Aluno Tomas: O cubo.

Professor: E quantas faces tem o cubo?

Aluno Tomas: 09 (nove).

Professor: Quantas tem o cubo?

Aluno Tomas: 09 (nove).

Professor: Pessoal vocés concordam, o cubo tem nove faces?

Aluno Wander: N&o.

Aluno Gustavo: Tem néo

Aluna Angélica: Néo.

Aluno Ivo: espera vou contar.
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Aluno Douglas: Tem 06 (seis faces).

Aluno Tomas: E tem 06 (seis).

Aluno Ivo: E 06 (seis) mesmo.

Professor: Quantas arestas tem? Deixem que ele fale, se ndo vocés ndo concordarem podem
falar.

Aluno Tomas: 06 (seis).

Professor: 06 (seis) arestas?

Aluno Tomas: 07 (sete).

Aluno Ivo: Tem oito arestas.

Aluno Douglas: Espera Marcelo, tem 12(doze) arestas.

Professora: Sera que é 12(doze)?

Aluno Douglas: Sdo 12(doze) arestas, calma ai Tomas
,01(uma),02(duas),03(trés),04(quatro),05(cinco),06(seis),07(sete),08(oito),09(nove),10(dez),1
1(onze),12(doze).

Professor: E ai Tomas 0 que vocé acha?

Aluno Tomas: Sdo 12(doze) mesmo.

Professor: Tem certeza?

Aluno Tomas: E sim, a conta dele esta certa.

Professor: Quantos vértices tem?

Aluno Tomas: 06 (seis).

Aluno Douglas: 07 (Sete)?

Aluno Tomas: E os cantinhos! S&o 08 (oito)

Aluno Douglas: E 01(uma),02(duas),03(trés),04(quatro),05(cinco),06(seis),07(sete) e 08(0oito).
Professor: Qual foi o outro que vocé fez Tomas?

Aluno Tomas: O paralelepipedo.

Professor: Quantas faces tem esse paralelepipedo?

Aluno Tomas: 06 faces.

Professor: Quantas arestas tem?

Aluno Tomas: E isso aqui?

Professor: Olhe 14 para o cartaz, para ver se consegui perceber.

Aluno Ivo: Tomas arestas sdo essas beiradas dele, essas quinas.

Aluno Tomas: S&o 13(treze).

Professor: 13 (treze)? Tem certeza?

Aluno Tomas: Aqui deu 13(treze).

Professor: Conte direito para vermos.

Aluno Tomas:
01(um),02(dois),03(trés),04(quatro),05(cinco),06(seis),07(sete),08(0oito),09(nove),10(dez).11(
onze),12(doze). E 12(doze).

Professor: Quantas vértices tem?

Aluno: Vértices?

Professor: Olhe la para ver o que é?

Aluno Tomas: Qito.

Professor: Por que Ivo vocé fala que tem 08(oito) arestas?

Aluno Ivo: por que o cubo tem 08(oito), s6 é contar aqui.

Aluno Douglas: Espera Marcelo, tem 12(doze) arestas.

Professora: Sera que é 12(doze)?

Aluno Douglas: Sao 12(doze) arestas, calma ai Tomas!
,01(uma),02(duas),03(trés),04(quatro),05(cinco),06(seis),07(sete),08(oito),09(nove),10(dez),1
1(onze),12(doze).
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Professor: E ai Tomas o que vocé acha?

Aluno Tomas: Sdo 12(doze) mesmo.

Professor: Tem certeza?

Aluno Tomas: E sim, a conta dele esta certa.

Professor: Quantos vértices tem?

Aluno Tomas: 06 (seis).

Aluno Douglas: 07 (Sete)?

Aluno Tomas: E os cantinhos! S&o 08 (oito)

Aluno Douglas: E 01(uma),02(duas),03(trés),04(quatro),05(cinco),06(seis),07(sete) e 08(0oito).
Professor: Qual foi o outro que vocé fez Tomas?

Aluno Tomas: O paralelepipedo.

Professor: Quantas faces tem esse paralelepipedo?

Aluno Tomas: 06 faces.

Professor: Quantas arestas tem?

Aluno Tomas: E isso aqui?

Professor: Olhe la para o cartaz, para ver se consegui perceber.
Aluno Ivo: Tomas arestas sao essas beiradas dele, essas quinas!
Aluno Tomas: Sdo 13(treze).

Professor: 13 (treze)? Tem certeza?

Aluno Tomas: Aqui deu 13(treze).

Professor: Conte direito para vermos.

Aluno Tomas:
1(um),02(dois),03(trés),04(quatro),05(cinco),06(seis),07(sete),08(oito),09(nove),10(dez).11(o
nze) 12(doze). E 12(doze).

No episodio acima o Professor Marcelo faz questionamentos no momento da
apresentacdo do aluno Tomas e, a0 mesmo tempo, convida os outros alunos a participarem,
lancando desafios o que, para Ponte (et.al, 2015), € fundamental nas praticas investigativas para
envolve-los em uma investigacdo. Observamos que os questionamentos do professor Marcelo
mobilizaram o aluno Tomas e seus colegas na busca da descoberta da resposta correta.

Apresentamos a seguir um recorte do episddio que comprova nossa afirmacao.

Professor: Quantas arestas tem? Deixem que ele fale, se ndo vocés ndo concordarem podem
falar.

Aluno Tomas: 06 (seis).

Professor: 06 (seis) arestas?

Aluno Tomas: 07 (sete).

Aluno Ivo: Tem oito arestas.

Professor: Por que Ivo vocé fala que tem 08(oito) arestas?

Aluno Ivo: por que o cubo tem 08(oito), s6 é contar aqui.

Aluno Douglas: Espera Marcelo, tem 12(doze) arestas.

Professora: Sera que é 12(doze)?

Aluno Douglas: Sdo 12(doze) arestas, calma ai Tomas! Olha! 01(uma), 02(duas), 03(trés),
04(quatro), 05(cinco), 06(seis), 07(sete), 08(oito), 09(nove), 10(dez), 11(onze), 12(doze).
Professor: E ai Tomas 0 que vocé acha?

Aluno Tomas: S&o 12(doze) mesmo.
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Professor: Tem certeza?
Aluno Tomas: E sim, a conta dele esta certa.

No excerto a acima fica claro o envolvimento dos alunos quando desafiados pelo
professor Marcelo. Os alunos passam a manipular o material concreto efetuando a contagem
das arestas para provarem suas afirmacdes com relacdo ao numero de arestas que compde 0
cubo. A pergunta inicial foi langada ao aluno Tomas que deu duas respostas diferentes para a
pergunta, demonstrando ter ddvidas com relacdo ao nimero correto de arestas. Nesse momento
houve a intervencgéo do aluno Ivo que respondeu e deu o indicativo de como chegar ao resultado
correto por meio da contagem do nimero de arestas que consta no objeto concreto, porém nao
efetuou a contagem para comprovar sua resposta, isso foi feito pelo aluno Douglas, que teve a
sensibilidade de pedir ao aluno Tomas que se acalmasse e ao professor Marcelo que esperasse
para que ele efetuasse a contagem, conforme exposto no recorte acima , e em seguida realizou

a contagem chegando a um total de doze arestas .

Diante do exposto, o professor Marcelo ndo declarou se a resposta do aluno Douglas
estava correta ou ndo, langando novamente a pergunta para o aluno Tomas que acompanhou
todo o processo de contagem efetivada pelo colega, chegando a conclusao de que a resposta do

colega estava correta.

Ao observarmos a acdo do professor Marcelo, entendemos que ao desafiar os alunos e
ndo validar suas respostas, 0 professor conseguiu fazer com que 0s mesmos se mobilizassem
em busca da descoberta da resposta correta, fazendo conjecturas, testando, provando e
validando suas afirmacdes, ou seja, foram conduzidos a investigar para solucionar seus

problemas (Ponte el al, 2015)

Compreendemos que a postura/pratica do professor Marcelo ao assumir o papel de
moderador da aprendizagem do inicio ao final da atividade trés da tarefa (02) acompanhando o
desenvolvimento do trabalho dos alunos, garantindo apresentacdo dos trabalhos, promovendo
o trabalho coletivo, respeitando a individualidade e possibilitando a comunica¢do matematica
favoreceu a aprendizagem dos alunos, se configurando, como asseguram Ponte et al (2015),
como um momento importante de partilha de conhecimentos que faz parte das praticas

investigativas.
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Dando sequéncia a seu planejamento, apos os alunos terem efetivado a terceira atividade
da tarefa (2), o professor Marcelo propds aos alunos a quarta atividade da tarefa (2), expressa

da seguinte maneira: Planificando Formas Geométricas, exposta a seguir.

Quarta atividade da tarefa (2) - Planificando Formas Geométricas

Para o desenvolvimento desta atividade o professor Marcelo utilizou materiais
construidos com cartolina pelos alunos com o formato de poliedros e embalagens de caixas. O
objetivo a ser alcangado com a atividade era que os alunos percebessem as diferencas entre as

formas bidimensionais e tridimensionais em relagdo as suas dimensoes.

O professor Marcelo orientou que a atividade seria efetivada de forma individual e
disponibilizou os objetos aos alunos. Durante o desenvolvimento dos trabalhos o professor
Marcelo acompanhou cada aluno para esclarecer as ddvidas que surgiram. As figuras (14 e 15)
abaixo representam momentos em que o professor Marcelo dar as orientagdes aos alunos sobre

a forma como contornar e planificar as formas geométricas.

Figura 14- Contorno das formas Figura 15 - Planificagdo das formas

O professor Marcelo orienta os alunos que devem contornar as formas no formato
original, desmontar, contornar novamente e pintar. Todos os alunos conseguiram realizar a
atividade, logo apés o professor Marcelo solicitou que apresentassem seus desenhos e passa a
fazer questionamentos com o intuito de que os alunos percebessem as dimensdes das formas
tridimensionais e bidimensionais. O excerto abaixo expressa indagacdes realizadas pelo

professor Marcelo no momento das apresentacdes.

Professor: Por que esse desenho da sua méo esquerda esta diferente do outro? E a mesma
forma geométrica?



109

Professor: E por que estdo diferentes? Pessoal observem se é a mesma forma por que estdo
diferentes?
Professor: Alguém de vocés tem mais alguma explicacao para isso?

Apds os questionamentos o professor Marcelo percebeu que os alunos apresentavam
compreensdo de que ha diferenca quando os objetos estdo no formato original e quando sdo
desmontados e desenhados, porém ainda ndo compreenderam que ao desmontarem o0s objetos
fizeram a planificagdo e nem perceberam que ao planificarem os objetos suas dimensdes
ficaram diferentes. Diante desse fato o professor Marcelo passa a fazer a relacao entre o desenho
e 0 material manipulativo (objetos de madeira no formato de poliedros), com intuito de que os
alunos percebessem as dimensdes do objeto concreto e do desenho do objeto planificado. A

seguir apresentamos as figuras (16 e 17) que retratam esse momento.
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Figura 16 - Manipulando o material concreto Figura 17 — Orientando por meio do desenho

O professor Marcelo percebeu que a estratégia utilizada acima ndo surtiu o efeito
desejado. Entendemos que a dificuldade apresentada pelos alunos possa estar relacionada a
imagem mental que estes tém do objeto tridimensional e no momento da transformacao desse
para a representacdo bidimensional ainda ndo conseguem perceber os elementos que compdem
essa representacdo e consequentemente suas dimensdes. Nesta direcdo, Nacarato e Passos
(2003) afirmam que a dificuldade que as pessoas apresentam em “ler” o que as representagoes
bidimensionais de objetos tridimensionais traduzem pode estar na incapacidade de identificar

os diferentes elementos que compdem esses objetos.

As referidas autoras argumentam ainda ser necessario analisar as transformacées que o

objeto tridimensional sofre ao se transformar em bidimensional, pelo processo de planificagéo.

Diante das dificuldades apresentadas pelos alunos o professor buscou outra estratégia

para que os alunos percebessem as dimensfes dos objetos tridimensionais e 0s de suas
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representacdes bidimensionais. No primeiro momento desenhou o paralelepipedo na lousa e
demarcou um dos retadngulos indicando os lados do mesmo para que os alunos percebessem as

dimens0es. A figura (18) retrata esse momento.

Figura 18 — Representado a forma na lousa

Com a estratégia utilizada acima o professor Marcelo também néo obteve éxito, pois ao
fazer os questionamentos para os alunos indicando os lados do retadngulo, na tentativa de que
esses ao observarem, percebessem suas dimensdes comprimento e largura, os alunos
respondiam indicando os elementos que compdem 0s objetos tridimensionais (arestas, vértices
e faces). O episddio a seguir, nono episddio, o olhar a sala de aula, apresenta um desses
momentos, bem como outra estratégia mobilizada pelo professor para alcancar seu objetivo,
que era fazer com que os alunos percebessem as dimensdes dos objetos tridimensionais (altura,

largura e comprimento) e suas representacdes bidimensionais (comprimento e largura).

Professor: Olhem para ca, que poliedro é esse aqui?

Alunos [Gustavo, Valfredo]: Paralelepipedo.

Professor: O que vocés conseguem ver nesse paralelepipedo, que nome se da para esse aqui?
Aluna Norma: Faces.

Aluno Gustavo: Retas.

Professor: Daqui até aqui seria o que? E daqui até aqui?

Aluno Wallace: Faces, arestas.

Aluno Gustavo: Centimetros.

Professor: Prestam atencdo aqui no quadro. Isso seria o que?
Aluno Ivo: Um paralelepipedo.

Professor: E como se da 0 nome para esse lado aqui e esse daqui?
Aluna Norma: E a base.

Aluno Gustavo: E aresta.

Professor: E esse lado maior como se da o nome?

Aluno Gustavo: E base.

Aluno Wallace: Meia reta.

Professor: Prestem atencao! Essa sala aqui esta como assim?
Aluno Valfredo: De comprido.

Professor: E esse aqui seria o que nesse retangulo?
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Aluno Douglas: Comprimento.

Professor: E o que?

Alunos [Douglas, Wander, Norma, Ivo, Gustavo]: Comprimento.

Professor: E esse aqui seria o que?

Aluno Gustavo: Centimetro.

Aluno Wander: Comprimento.

Professor: Sera? Se nos estamos aqui na sala de novo, se esse aqui € o comprimento, esse aqui
seria o que?

Aluno Valfredo: Largura.

Professor: Entéo esse aqui seria o que?

Alunos [Wander, Wallace, Norma, Gustavo]: Largura.

Professor: E esse aqui € o que?

Aluno Wallace: comprimento.

Professor: Comprimento. Vocés falaram que esse aqui € 0 comprimento, esse € largura e essa
outra parte aqui é o que?

Aluno Gustavo: Centimetro.

Professor: Vamos voltar aqui para sala de novo. Aqui vocés falaram que € o que?
Alunos [Valfredo, Wallace, Douglas]: Comprimento.

Professor: E aqui?

Alunos [Wallace, Ivo, Norma]: Largura.

Professor: E essa parte aqui?

Aluno Douglas: Centimetro.

Aluno Wander: Largura também.

Professor: Vamos voltar aqui para sala de novo. Aqui vocés falaram que € o que?
Alunos [Douglas Valfredo, Wallace, Ivo, Gustavo, Angélica]: Comprimento.

Professor: E aqui?

Alunos [Douglas, Valfredo, Wallace, Ivo, Gustavo, Angélica]: Largura.

Professor: E aqui?

Aluno Gustavo: Teto.

Professor: Observem essa parte aqui sera o que?

Aluno Valfredo: De qual lado é assim ou assim?

Professor: Assim. Como é o nome?

Alunos [Angélica, Wander, Gustavo, Wallace]: Altura.

Professor: Quem fez o paralelepipedo, quando desmontou ele continuou mesma altura?
Alunos [Valfredo, Douglas, Norma]: N&o.

Aluno Valfredo: Ele ficou reto.

Professor: reto é?

Aluno Wander: Plano.

Aluno Douglas: Plano.

Professor: Entdo teve essa diferenca quando vocés desmontaram e contornaram ele. Na
primeira que vocés fizeram ele estava com trés dimensdes ndo e isso? Quais foram essas
dimensdes?

Aluno Wander: Comprimento.

Aluno Douglas: Largura.

Aluno: Altura.

Professor: Depois que vocés desmontaram com quantas dimensdes ele ficou?

Aluno Valfredo: Uma.

Professor: Foram trés? Ficou s6 uma? Vamos ver aqui no quadro.

Aluno Valfredo: Duas! Foi comprimento e largura.
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Professor: Quando ele estd montado tem quantas dimensdes?

Aluno Wander: Trés! Tem comprimento, altura e largura.

Professor: Vocés afirmaram que este solido aqui tem trés dimensdes quando esta montado e

quando esta desmontado sao duas é isso?

Aluno Wander: Por causa de quando ele estd montado fica com trés partes, do comprimento,

da largura e da altura e quando fica desmontado fica com o comprimento e com a largura.
No episodio apresentado acima o professor organiza outra estratégia para que os alunos

percebam as dimensdes dos objetos tridimensionais e suas representacfes bidimensionais que

se configurou como sendo fazer a relacdo do objeto manipuléavel, da representacdo do objeto

tridimensional por meio do desenho na lousa com a sala de aula. Neste momento passou a fazer

guestionamentos aos alunos, gesticulando para que esses direcionassem o olhar para as

dimens0es da sala. A figura (19) abaixo retrata o referido momento.

IR EEREET Y

Figura 19 - Relacionando as dimens@es da sala.

O excerto abaixo apresenta questionamentos feitos pelo professor Marcelo ao gesticular.

Professor: Prestem atencdo! Essa sala aqui esta como assim?

Professor: Esse aqui seria 0 que nesse retangulo?

Professor: Serd? Se nos estamos aqui na sala de novo, se esse aqui € o comprimento, esse aqui
seria o que?

Professor: Comprimento! Vocés falaram que esse aqui € o comprimento, esse é a largura e
essa outra parte aqui é o que?

Entendemos que com a estratégia utilizada acima o professor Marcelo conseguiu fazer
com que os alunos fizessem a relacdo das dimensfes da sala aos das formas geométricas
tridimensionais e suas representacbes bidimensionais e, assim, passaram a identificar as

mesmas. Tal fato é possivel visualizar ao final do episodio acima.

Nosso olhar em relacdo a essa estratégia € que o professor fez uso das préticas
investigativas quando possibilitou aos alunos buscarem outros conceitos como no caso das

no¢Oes de grandezas e medidas que possivelmente ja faziam parte, como nos alerta Lorenzato
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(2010), dos conhecimentos prévios cultural e escolar dos alunos. Esse entendimento encontra
eco em Ponte (et al, 1998, p.19), quando salientam que cabe ao professor proporcionar
informacéo util aos alunos, ajudando-os a recordar ou compreender conceitos matematicos e

formas de representacédo importantes.

Nesse momento entendemos que cabe destacar que o professor Marcelo apresentou
carateristicas de préticas investigativas conforme salientado acima, porém durante o desenrolar
da atividade se mostrou algumas vezes inseguro e incomodado pelo fato dos alunos demorarem
mais que o0 tempo previsto por ele para compreenderem o conteudo abordado. Nossa
compreensdo € que a inseguranca e apreensdo apresentada pelo professor Marcelo seja em
funcdo das lacunas existentes em sua formacdo em relacdo aos conteldos matematicos e em
especial ao contetido de geometria, por se tratar de um professor que ensina matematica®! nos

anos inicias e ter pouco tempo na docéncia.

A esse respeito Nacarato e Passos (2003, p.74) advogam que professores das séries
(anos iniciais), na maioria das vezes ndo trabalham com geometria em funcéo de deficiéncias
em sua formacéo em relacdo a matematica, o que acaba por trazer-lhes muita inseguranca. As
referidas autoras alertam ainda para a necessidade de maior prioridade em relacdo a

formacéao docente para o ensino da matematica, com especial atencéo ao ensino de geometria.

Nesse sentido, Nacarato e Paiva (2006, p.14) salientam que ndo se pode conceber uma
formacdo inicial e continuada sem levar em consideracdo o conteido matematico, sendo
necessario repensar a formacao inicial dos professores que ensinam matematica em relacéo

aos conteudos conceituais e suas respectivas metodologias.

Para finalizar a primeira etapa de intervencdo em sala de aula o professor Marcelo,
propde aos alunos o desenvolvimento da quinta e Ultima atividade da tarefa (2), apresentada a

seguir com o nome de Aula passeio.

Quinta atividade da tarefa (2): Aula passeio.

Esta atividade foi desenvolvida por meio de duas agdes e teve um duplo objetivo: no

primeiro momento o intuito era fazer com que os alunos percebessem as representacdes das

11 Os pesquisadores em Educagdo Matemdatica vém utilizando a expressdo “professores que ensinam
Matematica “para referir-se aos professores polivalentes — aqueles que atuam na educacéo infantil e/ou nas
séries iniciais do ensino fundamental- e que ensinam matematica, apesar de nao serem denominados
“professores de matematica”, visto ndo serem especialistas. NACARATO e PAIVA, 2006, p.19)
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formas geométricas presentes na natureza; no segundo observassem os objetos sob diferentes
pontos de vistas. Ao iniciar a primeira agdo da atividade, o professor Marcelo orienta os alunos
que durante o passeio eles deverdo observar as representaces dos objetos na natureza e fazer

0s registros dos nomes em seus cadernos. A figura (20) retrata o inicio do passeio.

Figura 20 — Iniciando o passeio

Durante o passeio 0s alunos exploraram o local selecionado previamente para a
realizacdo da atividade, dialogando entre si e com o professor Marcelo demonstraram
autonomia na escolha dos objetos que representavam as formas geométricas na natureza,
fizeram desenhos e anota¢es no caderno. Nesse contexto, apresentamos a seguir um episédio,
décimo episodio, denominado a natureza, em que os alunos estabeleceram relagdes entre 0s
objetos geométricos que haviam estudado e as formas encontradas no meio natural. O excerto

apresenta a relacao estabelecida pelos alunos:

Professor: Muito bem! Angélica qual foi a forma que vocé observou na natureza e desenhou?
Aluna Angélica: Uma casa.

Professor: E os da natureza vocé desenhou?

Aluna Angélica: Eu escrevi 0 nome.

Professor: Entdo vamos ver quais vocé escreveu?

Aluna Angélica: Uma arvore.

Professor: E essa arvore que forma tinha?

Aluna Angélica: Tinha folhas em forma de esfera. Fiz uma casa parecendo um prisma e uma
laranja parecendo uma esfera.

Professor: E 0 que mais?

Aluna Angélica: Um caule de uma arvore que parecia um cilindro e uma tabua parecendo um
paralelepipedo.

Professor: Vocé observou uma madeira na forma de um cilindro?
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Aluno Douglas: Sim! E um paralelepipedo num monte de tabua uma em cima da outra.
Professor: E que mais?

Aluno Douglas: Uma arvore de cilindro que é aqui dela e esfera que é dois cocos.

E tem um poste bem grande que tem a forma de piramide de base quadrada.

Professor: Isso! Foi aquela torre que vocé observou?

Aluno Douglas: Foi!

Professor: Isso, muito bem! Qual foi o que vocé observou Tomas?

Aluno Tomas: Uma arvore e esse poste.

Professor: Esse poste esta mais para constru¢cdo ndo é ndo? Ele veio da natureza ou foi
construido pelo homem?

Aluno Ivo: Néo.

Professor: Pessoal além dos objetos que vocés observaram na natureza teve mais alguns que
vocés observaram, ndo foi?

Aluno Douglas: Sim professor.

Professor: Que foram objetos da construcao.

Ao observarmos o excerto acima entendemos que o professor Marcelo percebeu que os
alunos visualizaram as representacdes dos objetos que constam na natureza e ja possuiam a
imagem mental desses objetos, porém ainda nao diferenciavam os objetos que fazem parte da
natureza dos objetos que fazem parte da construgdo humana. Diante desse fato o professor
Marcelo apresentou questdes abertas para promover a reflexao dos alunos e a compreenséo de

conceitos matematicos. No excerto abaixo consta umas das questdes efetivadas pelo professor.

Professor: Esse poste esta mais para a construcdo! Nao é ndo? Ele veio da natureza ou foi
construido pelo homem?

Professor: Pessoal além dos objetos que vocés observaram na natureza. Teve mais alguns que
vocés observaram, ndo foi?

Entendemos que a préatica/postura questionadora do professor Marcelo mostra a
relevancia de se estimular o raciocinio matematico em todas as etapas do processo investigativo
para os alunos, pois esse favorece o desenvolvimento de conceitos matematicos interligando
saberes para além da matematica, ampliando a capacidade cognitiva do aluno. No nosso
entender tal assertiva condiz com as préaticas investigativas quando Ponte et al (2015, p. 51)

argumentam que

A realizacdo de investigacBes proporciona, muitas vezes, o estabelecimento de
conexBes com outros conceitos matematicos e até mesmo extramatematicos. O
professor precisa estar atento a tais oportunidades e, mesmo que ndo seja possivel
explorar cabalmente essas conexdes, deve estimular os alunos a refletir sobre elas.
Essa é mais uma das situagBes em que o professor da evidéncia do que significa
raciocinar matematicamente.
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Apos a apresentacdo e discussdo dos trabalhos desenvolvidos na primeira acdo, o
professor Marcelo iniciou a segunda ac¢do na qual os alunos deveriam observar 0s objetos sob
diferentes pontos de vistas e desenha-los. Neste sentido, organizou o desenvolvimento dos
trabalhos dos alunos, indicando o local onde poderiam visualizar melhor o objeto sem
mencionar qual o tipo de vista deveria ser desenhado. O objeto escolhido como referéncia para
a realizacédo da atividade foi sua propria casa tendo em vista que era possivel a visualiza¢do das
varias vistas a partir de pontos determinados. A figura (21) apresenta um dos pontos de

referéncia para o desenho de uma das vistas, no caso, a vista superior.

Figura 21 — Observando a vista superior

Na sequéncia o professor Marcelo procedeu da mesma maneira com relagéo ao desenho
das outras vistas, ou seja, posicionou o0s alunos em pontos estratégicos para a visualizacdo das
outras vistas, frontal e lateral. Em seguida organizou os alunos para a apresentacdo de seus
trabalhos. A seguir apresentamos um episddio, décimo primeiro episédio, com a

nomenclatura, agucando o olhar

Professor: Segura aqui Wallace. Pessoal olhem aqui, segura aqui Gustavo. Pessoal nds
temos trés desenhos da mesma casa que ela fez, agora porque esses desenhos que ela fez
guando estdvamos na serraria e esse aqui também tudo da mesma casa. Porque esses trés
desenhos estéo diferentes se é da mesma casa?

Aluno Wander: Por que la da serraria a gente via s6 o telhado da casa Ia é mais alto e aqui
é mais baixo.

Professor: E de 14 o que estdvamos vendo?

Aluno Wander: A gente estava vendo as casas, os telhados todos.

Professor: Entéo de la vocé viu qual parte da casa?

Aluno Wander: Eu vi o telhado dela e assim uma parte do lado.

Professor: Mas qual foi a parte que vocé mais observou?

Aluno: O telhado.

Professor: Esse telhado fica aonde?

Aluno Wander: Em cima da casa.

Aluno Wesley: Altura.
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Professor — Quando estadvamos olhando la daquele alto qual parte da casa vemos?

Aluno Douglas — A de cima.

Professor: Parte de que?

Aluno Douglas: De cima.

Professor: E esse outro desenho que Angélica fez, porque esta diferente deste? Vocés
estavam todos 4. E por que este esta diferente deste?

Aluna Norma: Por que esse estd com um corpo inteiro e aquele s6 tem um pedaco.
Professor: Esse desenho foi observado de onde?

Aluno Wander: De perto da casa.

Aluna Norma: De frente.

Aluno Tomas: De frente.

Professor: E quando estamos observando assim qual € o nome que se da?

Aluna Norma: De longe.

Professor: Qual é a vista?

Aluno Douglas: Vista Frontal.

Professor: Vista?

Aluno Wander: Frontal.

Aluna Norma: Frontal.

Professor: Vista Frontal! Gustavo e esse desenho porgue esta diferente desse vocé saberia
explicar?

Aluno Valfredo: Por que ele esta de lado.

Professor: Valfredo falou uma coisa ali que tem a haver com que estamos falando! Qual é
a vista que a gente esta tendo dela?

Aluno Valfredo: Né&o sei.

Aluno Wander: Vista Frontal.

Aluno Douglas: Frontal.

Professor: N&o, esta aqui foi a frontal que vocés falaram. E essa outra aqui? Da onde que
a gente estava olhando?

Aluno Gustavo: Frente.

Professor: N&o essa daqui!

Aluno Gustavo: De lado.

Aluno Wander: De lado.

Aluna Angélica : De lado.

Professor: E qual é a vista? Vista o que?

Aluno Wander: De lado.

Aluno Valfredo: Vista lateral.

Aluno Tomas : Vista lateral.

Professor: Qual é?

Aluno Gustavo: Vista lateral.

Aluno Tomas: Vista lateral.

Aluno Wander: Vista lateral.

Professor: Isso! Entdo pessoal sdo essas as diferencas, pois nds observamos de cima, pela
frente dela que ¢ a vista frontal e pelo lado dela que é a vista lateral. Entenderam?
Alunos: Sim.

Professor: Agora vocés podem colocar nos desenhos de vocés, o que observaram de cima,
vao colocar vista superior, o que observaram de frente, vao colocar vista frontal e o que
observaram de lado, vao colocar vista lateral.
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Ao observarmos o episodio acima, identificamos nos procedimentos adotados pelo
professor Marcelo um planejamento intencional no processo pedagdgico condizente com as
caracteristicas das praticas investigativas na realizacao da atividade proposta no transcorrer da
aula. Quando o professor assumiu a estratégia de buscar diferentes pontos de referéncias para
os alunos observarem e desenharem as vistas, instigou estes a obterem diferentes respostas,
logo em seguida confrontou os diferentes resultados obtidos mediante questionamentos
pontuais, que os levaram de forma colaborativa a buscar solucdo para o problema criado,
conjeturando, validando e reelaborando conhecimentos e conceitos matematicos. Neste caso
promovendo o desenvolvimento da estrutura cognitiva dos alunos. Neste sentido, Lorenzato
(2010, p.82) salienta que

[...] cabe ao professor incentivar seus alunos a fazerem tentativas e propostas
plausiveis, o que pode ser alcangado se o professor estimular o pensamento intuitivo
deles para que construam suas heuristicas, isto é, caminhos para encontrar solugdes.
Cabe ao professor organizar e apresentar contraexemplos e situacdes paradoxais com
o0 objetivo de conduzir os alunos a reflexdo a respeito de suas observagdes, inferéncias,
conclusoes e, assim, auxilid-los a avaliar ou apurar suas descobertas

Nesta direcdo, Ponte et al (2015, p.23) afirmam que o envolvimento ativo do aluno é
uma condicdo fundamental da aprendizagem. O aluno aprende quando mobiliza os seus
recursos cognitivos e afetivos com vistas a atingir um objetivo. Esse &, precisamente, um dos

aspectos fortes da investigacao.

Ao finalizar as apresentaces, o aluno Ivo fez um questionamento ao professor Marcelo
com relacdo a avaliagdo de todas a atividades que fizeram. O excerto abaixo apresenta o

questionamento do aluno e a resposta do professor.

Aluno Ivo: Professor a gente néo vai fazer prova?
Professor: A avaliacdo vai ser a participacéao de vocés nas atividades!

Diante do exposto, inferimos que o professor Marcelo compreendeu que avaliagdo néo
deve se dar apenas com um Unico instrumento como no caso a prova, mas sim que ela deve ser
processual envolvendo todas as fases da participacdo dos alunos no processo investigativo e
para isso ele utilizou diversos recursos tais como observagao, registros, analise das conjecturas,
justificacOes das validagdes dos alunos no fluxo da investigacédo. Nessa 6tica, Ponte et al (2015,
p.109) defendem a necessidade do processo avaliativo nos seguintes termos:

As investigacBes matematicas sdo uma atividade de aprendizagem e, como em todas
as outras atividades, tem de haver avaliacdo. Essa avaliagdo permitira ao professor
saber se os alunos estéo progredindo de acordo com as suas expectativas ou se, pelo
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contrario, é necessario repensar a sua acdo nesse campo. Além disso, permitird ao
aluno saber como seu desempenho € visto pelo professor e se existem aspectos a que
precisa dar mais atencéo.

Assim o processo avaliativo ndo esta centrado apenas no produto final, pois, como
afirmam Carvalho e Fiorentini (2013, p.11), o desafio do professor, portanto, ndo é saber se o
estudante atingiu ou ndo uma determinada meta de aprendizagem, mas avaliar e compreender

0 que seu aluno realmente aprende do que ele ensina.

Diante do exposto e com base nas andlises dos episodios selecionados, a luz das teorias
adotadas no referencial tedrico para fundamentar nossa investigacdo, concluimos que o
professor Marcelo, principal participante da pesquisa, apresentou no seu fazer pedagdgico
aspectos inerentes as praticas investigativas, reveladas nas atitudes e a¢des desenvolvidas no
transcorrer das aulas. Sendo assim, no capitulo seguinte apresentamos nossas conclusdes acerca

da pesquisa.



5 CONCLUSOES

Iniciaremos nossas conclusdes direcionando inicialmente nossa aten¢do para questdes
apresentadas em alguns topicos dos capitulos que compdem nossa pesquisa, pois entendemos
ser pertinente, mais uma vez, situarmos nossa questdo problema, nossos objetivos, bem como
uma sintese das discussdes abordadas no nosso referencial tedrico dos quais nos apropriamos
para desenvolver nossas analises, compreensoes, inquietudes e descobertas acerca do fendbmeno

estudado.

As experiéncias vivenciadas no desenrolar da pesquisa promoveram nossa compreensao
acerca da necessidade de desenvolvermos praticas docentes para o ensino/aprendizagem da
matematica. Praticas em que os alunos possam participar das suas aprendizagens dando
significado aos conhecimentos mateméticos abordados em sala de aula, e no caso da nossa

pesquisa, conhecimentos geométricos para 0s anos inicias do ensino fundamental.

As discussdes empreendidas em nossa pesquisa validaram a relevancia do conhecimento
geométrico para a formacdo humana, tendo em vista que o desenvolvimento do pensamento
geométrico favorece a compreensao dos alunos acerca do espago onde vivem propicia conexao
com outras areas do conhecimento e possibilita a formacéo de saberes e habilidades necessarias

a solucdo de problemas do seu cotidiano.

Outro fato evidenciado no decorrer da investigacdo diz respeito a necessidade do
aprimoramento, efetivacdo e ampliacdo de politicas publicas voltadas a area de formacdo de
professores, tanto inicial quanto continuada, no caso especifico da nossa pesquisa, direcionadas
aos professores que ensinam matematica, pois entendemos que a formacao inicial e continuada
dispensada aos professores ndo tem dado conta de atender as demandas da sociedade do século
XXI1, na qual é imperativo que as informacgdes sejam transformadas em conhecimento, e, para
tanto, se faz necessario que os professores desenvolvam préaticas docentes com as quais 0s
alunos se tornem sujeitos ativos/reflexivos na busca de conhecimentos significativos para

intervir e/ou transformar a sua realidade.

Nessa perspectiva nossa pesquisa buscou investigar: como um professor organiza e
desenvolve com seus alunos o ensino de geometria a partir de praticas investigativas. Para

responder essa questdo assumimos o objetivo de identificar e interpretar para
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compreender e descrever como um professor organiza e desenvolve com seus alunos o ensino

de geometria, a partir de préaticas investigativas.

As praticas investigativas tém sido apontadas em diversas pesquisas como uma
possibilidade de promover o ensino/aprendizagem da matematica com sentido e significado
para o aluno, no qual estes possam mobilizar competéncias e habilidades na busca do
conhecimento matematico, por meio de conjecturas, demonstracBes, provas, validacdo e

avaliacdo

Nessa direcdo ao analisarmos as praticas empreendidas pelo professor participante da
pesquisa, apos a formacdo em servico e em regime de colaboracdo com a pesquisadora,
percebemos que o mesmo fez uso das praticas investigativas em todos os episodios analisados.
Ao desenvolver as atividades que compdem as tarefas 1 e 2, o professor organizou as aulas
inicialmente criando um ambiente adequado de aprendizagem em que os alunos foram
motivados para a descoberta de conceitos geométricos, trabalharam em grupo, interagindo entre

eles e com o professor.

Os procedimentos didaticos e pedagdgicos adotados pelo professor durante a realizacao
das atividades permitiram a comunicacdo matematica entre os alunos, favorecendo a
compreensdo da linguagem matematica. Nesse movimento 0s alunos passaram a conjecturar,

demonstrar, provar, validar e avaliar os conhecimentos geométricos abordados nas aulas.

Diante desse contexto afirmamos que houve avangos nas praticas desenvolvidas pelo
professor, pois estas favoreceram a participacdo ativa dos alunos durante todo o processo de
desenvolvimento das atividades, porém em alguns momentos surgiram percalgcos como a
dificuldade apresentada pelo professor em relacdo a abordagem de alguns conceitos
geométricos, como ao tentar apresentar as formas geométricas bi e tridimensional e identificar
suas diferencas em relacdo as dimensdes. Nesse momento o professor deixa transparecer a falta

de dominio de conte(ldos matematicos necessarios ao desenvolvimento da atividade proposta.

A nosso ver o fato destacado sinaliza, como exposto anteriormente, para importancia da
promogcéo de formacédo continuada aos professores que promova agdes didaticas pedagogicas
inovadoras e apropriacdo de conhecimentos especificos de matemética por parte dos
professores, j& que na formacéo inicial os professores de matematica ndo foram preparados para
atuarem na educagdo bésica, mas sim tiveram uma formagdo com foco para a pesquisa.
Salientamos que no caso do professor participante da nossa pesquisa, 0 quadro se torna mais

agravante, pois esse ndo possui formagcdo em matematica, mas sim é um professor que ensina
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matematica, com formag&o em licenciatura em letras e, portanto, ndo teve acesso aos conteidos
especificos de matematica em sua formacdo inicial, necessarios para o exercicio da docéncia
nessa area de conhecimento, fato que ainda se faz presente nas escolas da educacgéo bésica do

Brasil.

Cabe ressaltarmos que, apesar das dificuldades elencadas, a formacédo adotada para esta
pesquisa, que se configurou como uma formacéo colaborativa em servigo foi edificante e
enriquecedora, pois provocou transformacdes significativas nas praxis do professor onde este,
ao longo do processo do desenvolvimento da pesquisa, efetivou praticas investigativas ao
ensinar geometria, apresentou também caracteristicas que sinalizam para a reflexdo sobre a
propria pratica. Outro aspecto a ser considerado positivo com a formacéo diz respeito a relacéo
que se estabeleceu entre pesquisadora e pesquisado, por meio de trocas de experiéncias e
conhecimentos na busca das solugdes dos problemas que surgiram durante o processo da
pesquisa, provocando em ambos crescimentos intelectual, profissional e humano. Entendemos
que o processo de formacéo adotado possibilitou maior interacdo com o professor participante,
permitindo a partilha de conhecimentos geométricos e ressignificacao desses conhecimentos e

ainda reflexdes sobre a propria préatica tanto do professor como da pesquisadora.

Assim, a realidade experienciada na pesquisa nos faz inferir que mudancas na formagéo
inicial e continuada dos professores, intercambio entre os conhecimentos produzidos na
academia por seus pesquisadores e a pratica do professor no contexto escolar, implementacéao
de praticas inovadoras, tais como as praticas investigativas se fazem necessario, pois provocam

melhorias na qualidade do processo de ensino/aprendizagem da matematica.

Nessa perspectiva e tendo em vista que em nossa pesquisa delimitamos apenas um
professor participante, entendemos ser relevante para proximas pesquisas envolver outros
professores de areas distintas da escola para fomentar a interdisciplinaridade por meio das
praticas investigativas. Outra possiblidade seria tratar o contedo de geometria por meio das
praticas investigativas com um nimero maior de alunos participantes, ja que em nossa pesquisa
0 nimero de alunos foi reduzido, constando apenas 11 (onze alunos), um caso atipico da
realidade das salas de aulas das escolas publicas brasileiras que ainda convivem com a
problemética da superlotacdo, fato j& comprovado em muitas pesquisas, onde revelam o

impacto negativo no desenvolvimento do processo de ensino/aprendizagem nas escolas.
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Ainda como sugestdo, poderia se desenvolver uma pesquisa envolvendo professores da
zona urbana do municipio no qual a pesquisa foi realizada, envolvendo contelidos matematicos

com a utilizacdo das praticas investigativas.

Para finalizar, € possivel afirmarmos que as propostas de mudangas na formacao inicial
e continuada dos professores sdo estratégias que podem melhorar o ensino/aprendizagem,
conforme salientamos anteriormente, todavia essas mudancas por si s6 ndo solucionaram o
problema educacional brasileiro. Podemos comprovar no transcorrer da pesquisa que outros
fatores tdo ou mais importantes interferem no processo da melhoria da qualidade da educacéo.
No contexto da pesquisa os problemas que emergiram na forma da falta de transporte escolar,
falta de merenda escolar; escola sem infraestrutura; desvalorizagao profissional em termos de
baixa remuneracao; atraso salarial e condi¢des precarias de trabalho séo recortes dos problemas
que fazem parte do cendrio educacional publico brasileiro, tendo como principal pano de fundo
a falta ou precarizacdo das politicas publicas advindo do ndo compromisso dos governos para
com a solucdo dos problemas.

A seguir apresentamos o0s referenciais tedricos adotados no desenvolvimento da

pesquisa.
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