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RESUMO

Esta pesquisa propde-se a responder: Que contribuicbes podem ser oferecidas em
encontros formativos sobre o ensino de Geometria a professores que atuam nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental? Tragou-se como objetivo geral identificar o
conhecimento geométrico de professores inseridos no contexto de uma formacgéao
continuada, discutir e propor praticas de letramento geométrico que possam
contribuir na formacédo e na atuagao profissional deles. A coleta de dados foi
realizada por meio de uma pesquisa-agao, com um grupo de professores que atuam
em escolas de uma rede municipal de ensino do interior paulista, contemplando: a)
aplicagcdo de um primeiro questionario (Q1) para sondagem do perfil de
conhecimento geométrico dos professores que integram o grupo; b) encontros de
formagdo sobre conhecimentos de Geometria elementar, utilizando leitura e
discussdo de textos, rodas de conversa, atividades com materiais didaticos
manipulaveis; c) aplicacdo de um segundo questionario (Q2). A formacgao, a coleta e
a descricao dos dados foram conduzidas considerando: o desenvolvimento do
pensamento geomeétrico, segundo a teoria de van Hiele; praticas de letramento, com
apoio tedérico em Soares e Kleiman; o processo de alfabetizagdo matematica, a
Geometria elementar e o ensino de Geometria, com aportes tedricos em Lorenzato.
Os resultados revelaram que o conhecimento geométrico da maioria dos
professores, no inicio da formacao, estava muito proximo ao de alunos dos anos
iniciais; e apds os encontros de formagdo, o conhecimento geométrico dos
professores aumentou consideravelmente. Com este estudo, pode-se inferir que
lacunas conceituais sobre geometria precisam ser discutidas para que possam ser
sanadas e que espacos de formagao, como o desenvolvido nesta pesquisa, devem
ser incentivados e assumidos como condi¢ao de trabalho docente.

Palavras-chave: Formacao continuada. Conhecimento geométrico. Ensino de
Geometria.



ABSTRACT

This research aims to answer: What contributions can be offered in formative
meetings on the teaching of Geometry to teachers who work in the Early Years of
Elementary School? The general objective was to identify the geometric knowledge
of teachers inserted in the context of continuing education, to discuss and propose
geometric literacy practices that can contribute to their training and professional
performance. Data collection was carried out through an action research, with a
group of teachers who work in schools in a municipal education network in the
interior of Sdo Paulo, contemplating: a) application of a first questionnaire (Q1) to
survey the profile of geometric knowledge of the teachers who are part of the group;
b) training meetings on knowledge of elementary geometry, using reading and
discussion of texts, conversation circles, activities with manipulative teaching
materials; c) application of a second questionnaire (Q2). The formation, collection
and description of the data were conducted considering: the development of
geometric thinking, according to the theory of van Hiele; literacy practices, with
theoretical support in Soares and Kleiman; the process of mathematical literacy,
elementary geometry and the teaching of geometry, with theoretical contributions in
Lorenzato. The results revealed that the geometric knowledge of most teachers, at
the beginning of their training, was very close to that of students in the early years;
and after the training meetings, the geometric knowledge of the teachers increased
considerably. With this study, it can be inferred that conceptual gaps on geometry
need to be discussed so that they can be remedied and that training spaces, such as
the one developed in this research, should be encouraged and assumed as a
condition of teaching work.

Key words: Continuing Education; Geometric Knowledge; Geometric Teaching.
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INTRODUGAO

Neste processo de escrita sobre a minha caminhada para me
constituir professora, deparei-me com um grande desafio. Ao praticar o
movimento de rememorar fatos da infancia, percebi que, mesmo ouvindo-os
recontados por outras pessoas, e até mesmo ao vé-los em fotos, nos
guardados de familiares, algumas das lembrangas da minha infancia haviam se
apagado; mas nessa busca encontrei uma direcdo, e nela, a alegria da
rememoragao como contribuicdo para a minha escrita.

O exercicio de resgatar esses guardados me fez refletir sobre
experiéncias significativas que surgiram num movimento de continuas idas e
vindas de minha histéria de vida. Uma histéria que, diferentemente do que se
pensa, observo que nem sempre, ou talvez quase nunca, segue uma reta ou
uma semirreta; ou seria um segmento de reta?

Apesar de até entdo ter pouca compreensdo do uso adequado de
cada um desses termos, posso dizer que considero tais experiéncias
significativas para o desenvolvimento desta pesquisa. Assim como Larrossa

Bondia, penso que

€ experiéncia aquilo que nos passa, ou que nos toca, ou que nos
acontece, e ao passar-nos nos forma e nos transforma... Esse é o
saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que vai lhe acontecendo ao largo da vida e no modo
como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece.
(LAROSSA BONDIA, 2002, p. 27)

Em busca de identificar a caminhada profissional como uma fase
concreta de minha vida, trago algumas das experiéncias que julgo serem as
mais significativas e contributivas para o desenvolvimento deste trabalho, de

modo a proporcionar caminhos em busca de respostas as minhas inquietagdes.

Ser professora: do faz de conta ao magistério

O desejo de ser professora ja era percebido desde a minha infancia,
quando, aos domingos ou feriados, meus irmaos e primos se reuniam na casa

de meus avos para brincar de escolinha. Nesses momentos, eu sempre era a
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professora. Dai ressoa a minha caracteristica de lideranga, marcada nesta
caminhada. Fui crescendo, mas dentre todas as brincadeiras que selecionava
para brincar, a preferéncia era “a escolinha”.

A escolha da profissdo se confirmou quando fui aprovada no
vestibulinho para o Curso de Magistério, cujos estudos se iniciaram em 1990.

Este percurso inicial nos remete ao processo de ser docente, na
concepcgao de Freire, que afirma que ninguém nasce professor. Ele destaca
que “ninguém comeca a ser professor numa certa terca-feira as 4h da tarde.
[...] A gente se forma como educador permanentemente na pratica e na
reflexdo sobre a pratica” (FREIRE, 1991, p.58).

Mesmo sabendo que minhas referéncias da infancia foram
esquecidas, foi no processo de alfabetizagdo que o sonho de ser professora foi
se revelando como interesse profissional.

No primeiro ano de magistério eu pensava que iniciaria 0 curso com
a pratica de sala de aula, acompanhando professoras, porém, na verdade, eu
precisava me dedicar as disciplinas de um curso de primeiro ano de Ensino
Meédio. No entanto, em séries posteriores apareceram as disciplinas voltadas
as metodologias, e esse cenario comegou a me instigar.

Das boas lembrangcas que tenho dessa época, recordo-me da
professora Fatima, que lecionava Didatica da Matematica. Muito competente e
sempre com novidades, mostrava caminhos de ensino-aprendizagem
diferenciados. “Contas armadas” ou “tabuadas memorizadas” ndo eram
utilizadas em sua metodologia, mas sim jogos matematicos com materiais nao
estruturados e estruturados, como abaco e material dourado. O aprendizado
era significativo na sala de aula, despertando cada vez mais a vontade de
aprender para ensinar.

Antes mesmo da conclusao do curso, eu ja atuava como professora
substituta, em carater excepcional, na escola onde havia concluido o Ensino

Fundamental I.

Rememorando a pratica na sala de aula: o desafio de ser professora

iniciante
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O primeiro ano como professora estagiaria foi desafiador para um
inicio de carreira; entretanto, pautar minhas propostas no lema de minha
professora de Didatica da Matematica: “a aula precisa ter significado para o
aprendizado do aluno” me traz reflexdes sobre o papel de formador.

No ano seguinte, ao assumir uma “classe de alfabetizagdo”,
composta por criangas com idades de 8 a 12 anos, percebi que a indisciplina
era predominante e que os alunos eram assim rotulados por todos da escola.
Diante desta realidade, quem assumiria uma classe de criangas repetentes e
indisciplinadas? Que desafio para uma professora iniciante!

Mas, acreditando no desafio como motivagdo para superacgao,
aprendi com esses alunos que o vinculo afetivo era o caminho para a
construgao de um ensino e aprendizagem de qualidade, e que cada acéao
pedagogica seria fundamental no meu cotidiano escolar.

Nessa busca pela ressignificagdo da pratica pedagogica, participei
ainda de cursos de extensao cultural, de formagao continuada para atualizagéo
profissional. Também atuei como coordenadora local do Programa Escola da
Familia, com o Projeto “Jogos Matematicos para criangcas e adultos em

processo de alfabetizacao”.

Formacgao académica: novas oportunidades

No ano de 2003, iniciei o curso oferecido pelo Programa Especial de
Formagédo Pedagogica Superior, reconhecido pela Portaria CEE/GP 251/2003,
cuja denominacéo foi alterada para “Normal Superior”, através da Portaria
CEE/GP 161/2005, ano em que obtive a licenciatura pelo Programa de
Formacao Pedagdgica Superior.

Aprovada no Concurso Publico para professor da Prefeitura
Municipal de Sumaré/SP em 2007, fui convocada para assumir aulas em
carater imediato em uma das escolas, atuando com turmas de alfabetizacao e
no refor¢co escolar. Em processo de formagao continua, participava de cursos
oferecidos pela rede municipal, com objetivo de me atualizar e ressignificar a
minha pratica docente.

No segundo semestre de 2012, com base no percurso inicial como

alfabetizadora, reescrevi o Projeto Reforgo Escolar para concorrer a vaga de
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Orientadora de Estudos pelo Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC). Selecionada, assumi uma das dez vagas disponibilizadas para o
municipio de Sumaré e afastei-me em 2013 da sala de aula, para atuar como
Orientadora de Estudos do PNAIC, no Centro de Formacgao de Educadores do
Municipio de Sumaré (CEFEMS).

Enquanto Orientadora de Estudos do PNAIC, no segundo semestre
de 2013, fui convocada pela Secretaria Municipal de Educagdo para
desenvolver meu Projeto de Reforgo Escolar com uma turma especifica em
uma das escolas da Rede Municipal de Sumaré. Assim iniciei minha atuacéao
como formadora de professores.

Em busca de aprofundamento dos estudos sobre o tema
“alfabetizagao e letramento”, para atuar no Centro de Formacao de Educadores
Municipais de Sumaré— CEFEMS, cursei especializacdo em Alfabetizacido e
Letramento, entre 2013 e 2014, que me desafiou ainda mais a investigar
aspectos da alfabetizagdo matematica na perspectiva do letramento.

Hoje, na funcdo de Coordenadora Pedagdgica no CEFEMS, sou
responsavel pelo planejamento dos assuntos de formagédo continuada dos
segmentos de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental |, bem como pela
Formacédo dos Coordenadores Pedagdgicos que atuam nesses segmentos.
Diante da responsabilidade, no atual contexto politico-social € um desafio
proporcionar aos profissionais da educacdo reflexdes sobre sua pratica
pedagogica e oferecer-lhes recursos para que o desenvolvimento do ensino

possibilite aprendizagens significativas aos alunos.

Mestrado profissional: oportunidade de me tornar pesquisadora

A alegria ndo chega apenas no encontro do
achado, mas faz parte do processo da
busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-
se fora da procura, fora da boniteza e da
alegria (FREIRE, 2004, p. 142).

Durante minha atuacdo na Formacgao Continuada do PNAIC/2014,
em que o foco foi “Alfabetizacdo Matematica na Perspectiva do Letramento”,
minha busca por novos conhecimentos se tornou mais especifica,

principalmente por ser uma area em que muitas lacunas séo observadas na
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formagdo dos professores. Como formadora no PNAIC/2014, intensifiquei a
busca por conhecimentos em relagao a postura e ao discurso dos professores
alfabetizadores que ensinam matematica.

Em meados de 2015, assistindo a defesa da tese de um colega de
trabalho, tive a oportunidade de ser apresentada ao professor Sergio
Lorenzato, Coordenador do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacao
Matematica nos/dos Anos Iniciais (GEPEMAI) da Faculdade de
Educacao/Unicamp. Na ocasiéo conversei sobre a minha trajetéria profissional
e o interesse em estudar sobre o ensino da matematica na perspectiva do
letramento, mais especificamente sobre o meu conhecimento de geometria, e a
necessidade de pesquisas relacionadas ao conhecimento geométrico para
contribuir com a minha pratica e a de outros professores que atuam nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. E neste contexto iniciei, em 2016, minha
participacdo no GEPEMAI, no qual tive oportunidade de ampliar meus
conhecimentos sobre geometria.

Em minha busca de aprofundar meus conhecimentos referentes a
Educacdo Matematica, em 2017 deparei-me com a oportunidade de participar
do concurso para selecdo da primeira turma do Mestrado Profissional, na
Faculdade de Educacgao - FE/ UNICAMP.

Com a aprovacdo em todas as fases, o sonho de ser aluna na
Unicamp se realizou, foi dada a largada para a minha caminhada académica— e
me tornei pesquisadora da proépria pratica. O acesso a diferentes teorias e
discussodes, mais especificamente sobre a Educagdo Matematica e o ensino da
Geometria na perspectiva do letramento, ampliou o meu olhar sobre algumas
questdes que orientam as reflexdes sobre esta pesquisa: Sera que, nos dias
atuais, a pratica para ensinar matematica € outra? Quais as praticas dos
professores que alfabetizam matematicamente? Estas agdes afetam
significativamente as criangas? Como? Quando? Por qué? O que é possivel
para melhorar a pratica predominante?

Sabendo que o ensino de geometria continua sendo deixado em
segundo plano, sigo a minha caminhada de maos dadas com o meu querido
orientador, professor Sergio Lorenzato e o apoio de “anjos”, pessoas queridas

que se dispuseram a me ajudar e estdo me acompanhando, em busca de
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verificar os conhecimentos geométricos de professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.

As inquietagbes para esta pesquisa surgiram em momentos de
formagdo continuada com professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino do Municipio de Sumaré/SP. Nesse
contexto, percebemos lacunas e fragilidades conceituais apresentadas por
alguns dos professores, ao se depararem com a proposta de alfabetizacao
matematica na perspectiva do letramento.

Em situagdes de formacdo com os professores, ao propor atividades
praticas em relacdo a Matematica, era frequente ouvir professores admitirem
que tinham medo da Matematica. O desafio era ainda maior quando abordado
o ensino de geometria, com perspectiva para o letramento geomeétrico dos
alunos.

A fragilidade era revelada por aqueles profissionais, especialmente
quanto aos conhecimentos conceituais da geometria elementar. Ao realizarem
as atividades propostas, o conhecimento de alguns professores se igualava ao
dos alunos. Embora, com esse panorama, a justificativa para esta pesquisa
esteja clara, ela ndo pretende dar alguma férmula ou receita pronta, mas
mostrar a importancia do processo formativo continuo para melhorar o
conhecimento geométrico dos professores que ensinam Matematica.

Dentro desta perspectiva, definimos a seguinte questdo como central
para a pesquisa: Que contribuigdes um processo formativo sobre ensino de
Geometria pode proporcionar para melhorar o conhecimento geométrico dos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?

E a pesquisa segue a seguinte organizagao:

® No primeiro capitulo, apresentaremos referenciais teoéricos que

embasaram nossos estudos relativos ao pensamento, ao
conhecimento e ao letramento geométrico dos professores.

® No segundo capitulo, descreveremos os fundamentos da

metodologia da pesquisa e o planejamento.

® No terceiro capitulo, exporemos a analise das respostas ao

questionario Q1, aplicado as participantes da pesquisa.

® No quarto capitulo, descreveremos detalhadamente o

desenvolvimento dos cinco encontros formativos.
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® No quinto capitulo, traremos a analise das respostas ao
questionario Q2, aplicado ao final dos encontros formativos.

® No sexto capitulo, relataremos a avaliagao feita pelas professoras
dos encontros formativos.

® Finalizando este trabalho, teceremos consideracbes baseadas
nos resultados das analises apresentadas, respondendo a
problematica da pesquisa e apontando possibilidades de

continuidade para estudos futuros.
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CAPITULO 1 - REFLEXOES TEORICAS SOBRE OS SABERES E OS
CONHECIMENTOS DOS PROFESSORES

Neste capitulo apresentamos referenciais teéricos que embasaram
todo o percurso investigativo deste estudo, no que se refere ao pensamento, ao
conhecimento e ao letramento geométrico dos professores.

Na expectativa de verificar como o professor dos Anos Iniciais
compreende a alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento,
buscamos em Soares (2003, 2004, 2009) e no PNAIC (BRASIL, 2012b, 2014)
as contribui¢cdes propostas para ampliar a autorreflexdo sobre a pratica e as
experiéncias vivenciadas pelos professores. Essa busca ficou enriquecida com
as contribuigcbes de Tardif (2014) sobre o sentido dos saberes profissionais
referentes ao trabalho diario do professor, em seus trés aspectos:
conhecimentos, competéncias e habilidades direcionadas ao ensino da
Geometria. Também consideramos a proposta de Lorenzato (2006) quanto a
aprendizagem na Educacéo Infantil. O modelo do pensamento geométrico de
van Hiele, descrito pelos pesquisadores Crowley (1994), Lorenzato (1995),
Nasser (1992) Nasser e Sant'anna (1997) foi a base tedrica utilizada para a
analise das concepgdoes de conhecimento geométrico dos professores,

reveladas pelas respostas dos participantes desta pesquisa.

1.1 Delineamento do estudo e da base tedrica

No inicio deste estudo tinhamos como expectativa encontrar
respostas sobre a pratica do letramento possivelmente experienciada por
professores alfabetizadores, ao ensinarem Geometria nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Assim sendo, fizemos uma busca de trabalhos
publicados no siteScientific Eletronic Library Online — SciELO, utilizando as
seguintes combinag¢des de palavras: Letramento; Letramento Matematico;
Alfabetizagdo Matematica - PNAIC; Ensino e Aprendizagem de Geometria;
Geometria na Formacgao de Professores; Letramento Geométrico.

Observamos, com a busca, que existem muitos estudos sobre

letramento, mas, quando filtramos para o letramento matematico, os temas dos
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estudos eram voltados, em sua maioria, para o sistema de numeragao decimal
e estatistica. Somente apos 2014, com o programa de formagéo de professores
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC), surgiram algumas
pesquisas sobre letramento matematico. Mas, quando as combinagdes de
palavras foram direcionadas para o ensino de Geometria nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, poucos foram os estudos encontrados. Insistimos na
busca, utilizando a palavra-chave leframento geométrico, na tentativa de
encontrar trabalhos sobre o ensino da Geometria na perspectiva do letramento,
mas, para nossa surpresa, nao nos deparamos com nenhum trabalho sobre o
tema.

Sem muito sucesso nessa busca, procuramos esclarecimentos
sobre o letramento nos programas educacionais, sobre os quais discorreremos
aqui.

Durante décadas, na historia do ensino da lingua materna, tivemos
varios programas e documentos para estudos e discussdes sobre a superagao
dos altos indices de analfabetismo. N&do é nossa intengao detalhar aqui todos
0s programas, mas alguns deles ainda sdo marcantes na pratica de
professores alfabetizadores, tais como: Paradmetros Curriculares Nacionais —
PCN, (BRASIL, 1997); Programa de Formacgao de Professores Alfabetizadores
— PROFA (BRASIL, 2001) e Pacto Nacional pela Alfabetizagcao na Idade Certa
— PNAIC (BRASIL, 2012b). Nestas ultimas décadas, o estudo proporcionado
pelos programas esteve voltado para a alfabetizagdo na idade certa, dada a
obrigatoriedade explicitada pela Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
(BRASIL, 1988).

Alguns desses programas tiveram por objetivo definir um nivel
minimo que os individuos precisavam dominar em leitura e escrita, para nao
serem classificados como analfabetos, pois até entdo o processo de
alfabetizacao, por ser distante da realidade do educando ou por ndo atender as
demandas sociais da época, ndo garantia o desenvolvimento da aquisicdo da
leitura e da escrita pelos individuos. Ao analisar os processos de aquisicdo da
lingua escrita, podemos compreender por que a escolarizagcdo estava fadada
ao fracasso escolar e tornou, portanto, cada vez mais necessaria a busca por

processos de ensino que ressignificassem o processo de alfabetizagao.
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No Brasil, reforcadas pela midia, muitas pessoas se utilizam das
expressdes “analfabetismo funcional” e “alfabetismo funcional”’, quando o
sentido desejado € o de letramento. Em Portugal, o termo utilizado é literacia;
na Franga é littératie; em lingua inglesa € literacy; e em espanhol é
alfabetizacion.

Os conceitos de letramento variam entre paises e até mesmo entre
regides de um mesmo pais. Embora com rétulos diferentes, o conteudo das
definicbes se refere a uma mesma esséncia: o dominio das habilidades de
leitura e escrita envolvendo praticas sociais como estratégia de agao para além
da vida escolar.

Numa perspectiva inclusiva sobre o oferecimento das oportunidades
de acesso a um verdadeiro processo de alfabetizagdo, lembramos da
afirmagao de Freire (1967, p. 119) de que “ndo basta saber ler ‘Eva viu a uva’ .
E preciso compreender qual a posi¢do que Eva ocupa no contexto social, quem
trabalha para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho.

As praticas de alfabetizagdo e letramento fazem mais sentido
quando a aprendizagem dos alunos esta diretamente ligada ao contexto social
de cada um, suas experiéncias e seu conhecimento empirico. Para isso,
buscamos compreender o sentido do termo letramento na perspectiva de
Soares (2003, 2004, 2009) e Kleiman (2008), bem como na abordagem no
Caderno de Apresentacdo do PNAIC (2014).

O conceito de letramento envolve praticas de leitura e escrita que

vao muito além da escolarizagao. Assim pondera Soares (2003, p. 92):

[...] letramento implica habilidades varias, tais como: capacidade de
ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para informar-se,
para interagir com os outros, para imergir no imaginario, no estético,
para ampliar conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se,
para orientar-se, para apoio a memoria, para catarse...; habilidades
de interpretar e produzir diferentes tipos e géneros de textos,
habilidades de orientar-se pelos protocolos de leitura, tendo interesse
e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para encontrar
ou para fornecer informagées e conhecimentos, escrevendo ou lendo
de forma diferenciada, segundo as circunstancias, os objetivos, o
interlocutor.

Ao tratar da distincdo entre alfabetizacdo e letramento, a autora
enfatiza a importdncia e a necessidade de esses elementos serem

reconhecidos como interdependentes e indissociaveis, visto que
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[...] a alfabetizacdo s6 tem sentido quando desenvolvida no contexto
de praticas sociais de leitura e de escrita e por meio dessas praticas,
ou seja, em um contexto de letramento e por meio de atividades de
letramento; este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se na
dependéncia da e por meio da aprendizagem do sistema de escrita.
(SOARES, 2004, p. 19)

Considerando a indissociabilidade entre praticas de alfabetizacédo e
letramento, Soares (2009, p. 18) refere-se ao letramento como o “resultado da
acao de ensinar ou de aprender a ler e escrever; o estado ou condicado que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita”. Em busca de evidenciar a distingdo entre alfabetizacéo

e letramento, a autora destaca que

ter-se apropriado da escrita é diferente de ter aprendido a ler e a
escrever: aprender a ler e escrever significa adquirir uma tecnologia,
a de codificar em lingua escrita e de decodificar a lingua escrita;
apropriar-se da escrita € tornar a escrita “prépria”, ou seja, é assumi-
la como sua “propriedade” (SOARES, 2009, p. 39, grifos no original).

Portanto, alfabetizagcdo na perspectiva do letramento, defendida por
Soares (2009), transcende o0 ensino mecanico das praticas de leitura e escrita
para que a crianga, 0 jovem e ou o0 adulto passem a ler e a escrever com vistas
a situagdes de uso social desses objetos de conhecimento.

Nesta perspectiva a alfabetizacdo deve ter relacdo com o
contexto em que o individuo esta inserido, com a forma e com o lugar onde ele
se insere e com o seu arcaboucgo cultural. Mas, para garantir a pratica dos
professores ou contribuir com ela, a formagdo continuada deve abordar
estudos e reflexdo sobre o letramento matematico com foco nos conceitos
elementares de geometria e propiciar, ao mesmo tempo, vivéncia de praticas
de letramento como estratégia de intervengao para ser utilizada com os
estudantes.

Aprofundando nossos estudos sobre o tema, encontramos Kleiman
(2008), que, ao declarar a escola como a mais importante das agéncias de
letramento, ressalta que ela privilegia um tipo de pratica de letramento — a
alfabetizacdo —, como processo de aquisicdo de codigos, em detrimento do

letramento como um conjunto de praticas sociais.
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A autora assim define o letramento: “um conjunto de praticas sociais
que usam a escrita enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 2008, p. 18-19).

E necessario que o individuo — estando ou no alfabetizado — seja
capaz de utilizar o conhecimento vivido para tomada de decisbes, para
solucionar problemas, sejam eles de localizagdo, calculos, organizagdo em
momentos individuais e/ou coletivos.

No Brasil, o letramento matematico tem sido objeto de atencdes
apenas recentemente, com o programa de formacédo Pacto Nacional Pela
Alfabetizagdo na Idade Certa — PNAIC (BRASIL, 2012b) e o Plano Nacional de
Educagéao — PNE (BRASIL, 2014).

Os governos estaduais e municipais firmaram um compromisso pelo
cumprimento e pela consolidagédo da meta cinco do PNE: “alfabetizar todas as
criangas, no maximo, até o final do 3° ano do ensino fundamental” (BRASIL,
2014, p.10). Além disso, se comprometeram também a melhorar o indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica — IDEB -, a contribuir com o
aperfeicoamento da formacédo dos professores alfabetizadores e a construir
propostas curriculares de aprendizagem e desenvolvimento para os estudantes
dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.

Em 2002, um dossié sobre “Letramento” publicado pela Revista
Educacdo & Sociedade, do Centro de Estudos, Educacdo e Sociedade
(CEDES), contribuiu para o debate nao sé sobre praticas sociais de leitura e de
escrita, mas também sobre politicas publicas voltadas para o dominio de niveis
de alfabetizacao e letramento que permitam o exercicio pleno da cidadania.

Neste dossié, Ribeiro, Vovio e Moura (2002, p. 68) debatem a

relagao entre escolarizacao e letramento, considerando que

a escolaridade é o fator decisivo na promogédo do letramento da
populacdo. A pesquisa revela como os déficits educacionais se
traduzem em desigualdades quanto ao acesso a varios bens
culturais, oportunidades de trabalho e desenvolvimento pessoal que
caracterizam as sociedades letradas. Se necessario um indicador
Unico relativo a anos de estudo para dimensionar o alfabetismo
funcional da populacdo, mais apropriado seria que oito anos de
estudo fossem considerados como o minimo para se atingir essa
condigao.



22

As ideias apresentadas por esses autores reforcam a necessidade
de promover alfabetizacao e letramento da populacéo brasileira. Mas € sabido
que uma acao possivel para diminuir esse alto indice de analfabetismo sera
propiciar a formagao continuada para os professores.

Diante desse contexto, em 2014, o PNAIC iniciou a formagao dos
professores alfabetizadores em Alfabetizacdo Matematica. Entendida pelos
autores do documento como instrumento para leitura do mundo, a proposta
reforgca a importancia do papel do professor para a promog¢ao da alfabetizagao
matematica, numa “perspectiva que supera a simples decodificagdo dos
numeros e a resolugdo das quatro operagbes basicas” (BRASIL, 2014, p. 5).
De acordo com os pressupostos veiculados pelo Caderno de Apresentacéo do
PNAIC:

Se pensamos a alfabetizacdo num sentido amplo, envolvendo a
apropriagdo de praticas sociais de uma sociedade em que a escrita
tem um papel tdo decisivo [...], temos que assumir 0 compromisso de
desenvolver uma agdo pedagodgica que ajude as criangas a
compreenderem os modos como essa sociedade organiza, descreve,
aprecia e analisa o mundo e as experiéncias que nele vive.(BRASIL,
2014, p.29)

Quando o individuo se alfabetiza em Matematica, ele adquire uma
nova condicdo chamada numeramento ou letramento matematico, que € a
capacidade de apropriar-se do conhecimento e ser capaz de utiliza-lo em
situagcdes de uso social. Essa capacidade vai além da simples utilizagdo de
algoritmos em situagdes que, por muitas vezes, estdo descontextualizadas.

A alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento trouxe
consequéncias significativas de ordem social, psiquica, cultural, econdmica,
cognitiva, linguistica e politica. No entanto, € preciso que o conhecimento do
professor esteja além do conhecimento do aluno, de modo que as praticas de
sala de aula tenham significado social e sejam contextualizadas.

Por conseguinte, as propostas de formagdo continuada de
professores precisam discutir a importancia dessa questdo acerca da
alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento em todos os campos
dessa area e, no caso especifico desta pesquisa, da geometria.

Apesar de a proposta do PNAIC ampliar o conhecimento do

professor alfabetizador sobre Geometria, apresentando textos tedricos,
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faltaram ainda discussdes mais aprofundadas para estabelecer critérios para
conceituar e avaliar a pratica dos professores ao ensinar Geometria na
perspectiva do letramento. A falta dessas discussdes dificulta ao professor
alcangar um nivel de conhecimento maior do que o dos alunos.

Ainda sobre a importancia do numeramento ou letramento como
estratégia para a alfabetizacdo matematica, buscamos estudos feitos por
Lorenzato (2006) sobre os sete processos mentais basicos para a
aprendizagem (correspondéncia, comparagao, classificagdo, sequenciagao,
seriagdo, inclusdo e conservagéo) e sobre os sensos numerico, de medida e
espacial, como pré-requisitos para que o professor realize a alfabetizacéo
matematica, bem como o ensino da Geometria, com praticas voltadas para a
perspectiva do letramento.

A propdsito, abordaremos a seguir a questdo dos saberes docentes

e a pratica pedagodgica.

1.2 Saberes docentes e praxis pedagégica

Sabemos que o professor, ao longo de sua pratica, desenvolve uma
experiéncia que se traduz em habilidades e competéncias para ensinar. Tardif

assim afirma tal fato:

[...] atribuimos a nogéo de “saber” um sentido amplo que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidées) e as
atitudes docentes, ou seja, aquilo que muitas vezes foi chamado de
saber, de saber-fazer e de saber-ser. Essa nossa posicdo ndo é
fortuita, pois reflete o que os préoprios professores dizem a respeito de
seus saberes. (TARDIF, 2014, p. 60, grifo do autor)

Esse saber-fazer vai recebendo a “marca” do professor. A sua forma
de ensinar determinado conteudo aparece impregnada de suas experiéncias
adquiridas tanto em seu processo de formagado, como na pratica de sala de

aula. Segundo Tardif:

De fato, os professores utilizam constantemente seus conhecimentos
pessoais e um saber-fazer personalizado, trabalham com os
programas e livros didaticos, baseiam-se em saberes escolares
relativos as matérias ensinadas, fiam-se em suas experiéncias e
retém certos elementos de sua formagao profissional. (TARDIF, 2014,
p. 64)
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Ainda com relacdo aos saberes do professor, muitos foram
construidos a partir de sua histéria de vida, pois o0 meio promove condi¢des
para o sujeito se apropriar de determinados conhecimentos. E muitos deles s&o
construidos em situagdes reais de uso. Tardif também faz referéncia a isso,
quando afirma que

[...] pode-se constatar que os diversos saberes dos professores estdo
longe de serem todos produzidos diretamente por eles, que varios
deles sdo de certo modo “exteriores” ao oficio de ensinar, pois
provém de lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita ou
situados fora do trabalho cotidiano. [...] o saber profissional esta de
um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes
provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da

instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de
formacao. (TARDIF, 2014, p.64, grifo do autor)

Assim sendo, tendo como referéncia esses dois pesquisadores e
investigando o quanto os saberes docentes tém a ver com a eficacia da acao

pedagogica, passaremos aos saberes relacionados a Geometria.

1.3 Sobre o ensino de Geometria

As pesquisas de Lorenzato (1995) e de Passos (2005) apontaram
que o ensino de Geometria era deixado em segundo plano pelos professores
gue atuavam nos Anos Iniciais, muitas vezes pela falta de dominio do conteudo
a ser ensinado.

Uma outra pesquisa, realizada por Lamonato (2007), confirmou essa
situacdo sobre o ensino de Geometria, isto é, ela n&o esta presente
regularmente no trabalho das professoras. A pesquisadora investigou os
conhecimentos de quatro professoras que ensinavam matematica na Educagao
Infantil para criancas de 6 anos. A investigacdo observou a atuagao das
professoras, o preparo das atividades exploratérias de Geometria, as
discussodes sobre seu ensino, as tarefas a serem levadas para a sala de aula,
as reflexdes sobre a agdo pedagdgica.

Pirola (2000, p.17) afirmou em sua tese que na maior parte das
escolas a geometria ndo esta sendo ensinada devido a inumeros fatores,
dentre os quais a “falta de preparagao dos professores, que muitas vezes nao

conseguem solucionar problemas simples de geometria”
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Mais recentemente, Barboza (2017) pesquisou os impactos da
formacgao continuada do PNAIC (2014) com cinco professoras dos anos iniciais
da Rede Municipal de Bauru/SP que cursaram essa formagao. A pesquisadora
relata que a implementacdo do PNAIC se deu pelo fato de muitas pesquisas
referentes ao ensino e Geometria indicarem que professores de Educacédo
Basica possuiam dificuldades formativas com este conteudo.

Com essa investigacdo, Barboza concluiu que a formagao
continuada oferecida pelo PNAIC teve impacto positivo na pratica das
professoras, mas em relacdo ao ensino de Geometria observou-se que elas
ainda apresentavam lacunas conceituais. A pesquisadora reforca a
necessidade de investir mais tempo de estudos sobre teoria e pratica da
Geometria.

Considerando os resultados das pesquisas mencionadas em relagao
ao desenvolvimento do pensamento geométrico do professor, entendemos ser
importante investigar os conhecimentos dos professores para o ensino da
Geometria nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, investir na
sua formacgao continuada, iniciando pela percep¢ao matematica, foi o caminho
por nés escolhido, dada sua importdncia para o desenvolvimento do
pensamento geométrico.

Com esse proposito, utilizamos nesta formacdo os estudos de
Lorenzato (2006), Nasser (1992) e Nasser e Sant'anna (1997) referentes a
abordagem conceitual de Geometria elementar, a fim de subsidiar a pratica
docente para que, de fato, os professores se sintam preparados para
desenvolver o pensamento geomeétrico de seus alunos, pautados no uso de
materiais manipulativos.

Lorenzato (2006) afirmou em seu livro Educagéo Infantil e
percepgdo matematica, que a Matematica tem sido reduzida a meras
instrugcdes para a producado de respostas corretas e, quando o professor é
orientado a partir dessa visédo, perde o verdadeiro sentido da matematica e
também o valor do seu ensino para a crianca. Ele ressalta, ainda, como
fundamental o papel do professor no processo de desenvolvimento da
percepcdo matematica da criangca. Mas, para aproximar a crianga

intencionalmente do mundo das formas e das quantidades, o professor



26

necessita compreender o0 que é essencial para comecar a ensinar, isto €, o que
deve anteceder a aprendizagem do que sera ensinado.

Para tanto, reiteramos, o autor enfatiza a necessidade de o
professor conhecer e compreender os sensos espacial, numérico e de medida,
e também os sete processos mentais basicos (correspondéncia, comparagao,
classificagdo, sequenciacéo, seriagao, inclusdo e conservagao), pois eles sao
pré-requisitos a aprendizagem da Matematica, principalmente no que se refere
aos temas numeramento e letramento geométrico. A seguir, um quadro-resumo
especifica tais processos:

Quadro 1: Sintese dos processos mentais basicos para aprendizagem da Matematica

Processos Significado e exemplos

mentais

Ato de estabelecer a relagéo, por exemplo, de “um a um”. Exemplos: um

Correspondéncia prato para cada pessoa; cada pé com seu sapato.

A cada quantidade, um numero (cardinal).

Ato de reconhecer diferengcas ou semelhangas. Exemplos: esta bola é

mparacga . .
Comparagao maior que aquela; moro mais longe que ela; somos do mesmo tamanho?

Quais destas figuras sao retangulares? Indique as fracdes equivalentes.

Ato de separar em categorias de acordo com semelhangas ou
diferengas; para tanto, se estabelece um critério para realiza-la.
Classificagao Exemplos: Distribuicdo dos alunos por séries; organizacao de gaveta por
cores de roupa.

Considerando varias pegas triangulares e quadrilateras, o individuo é

capaz de separa-las conforme o total de lados que possuem.

Ato de fazer suceder a cada elemento um outro sem considerar a ordem

Sequenciagdo entre eles; portanto, € ordenagado sem critério pré-existente. Exemplos:

chegada dos alunos a escola; compra em supermercado.

Ato de ordenar uma sequéncia segundo um critério. Exemplos: fila de

alunos, do mais baixo ao mais alto; lista de chamada de alunos em

Seriagao
ordem alfabética; numeragao das casas nas ruas; calendario.
Na geometria, temos a construcdo de padrbes geométricos que
compdem faixas, cerdmicas decorativas em pisos ou murais.
Ato de fazer abranger um conjunto por outro, ou seja, considerar que um
Inclusao

conjunto de coisas distintas pode ter uma qualidade que as inclua num
conjunto maior. Exemplos: incluir as ideias de laranjas e de bananas, em
frutas; meninos e meninas, em criangas.

No pensamento geométrico, a capacidade de identificar o retangulo

incluso no grupo dos quadrilateros, por exemplo.

Ato de perceber que a quantidade ndo depende da arrumacéo, forma ou

posicdo. Exemplos: uma roda grande e outra pequena, ambas formadas
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Conservagao

com a mesma quantidade de criangas; um copo largo e outro estreito,
ambos com a mesma quantidade de agua; uma caixa com todas as faces
retangulares, ora apoiadas sobre a face menor, ora sobre outra face,

conserva a quantidade de lados ou de cantos, as medidas e, portanto,

seu perimetro, area e volume.

Fonte: Adaptado de Lorenzato (2006, p. 25-27)

Quanto as habilidades de percepgdo espacial, igualmente

importantes como pré-requisitos a aprendizagem da Matematica, destacamos

aqui as apresentadas por Lorenzato:

Quadro 2: Sintese das habilidades de percepgao espacial

Habilidades

Descricao

Discriminagao

Visual

Refere-se a habilidade de perceber semelhancas e/ou diferengas entre
dois objetos tridimensionais ou entre duas figuras desenhadas.

Essa habilidade é exigida quando duas figuras ou gravuras parecidas sdo
apresentadas a crianga para que ela indique as semelhancas ou as
diferencas existentes; ou entdo, quando, dado um conjunto de objetos (ou
figuras), a crianga deve apontar qual é o unico diferente ou quais sdo os

iguais.

Memoria

Visual

Refere-se a habilidade de lembrar-se daquilo que ndo esta mais sob sua
vista.

Em sala de aula, por exemplo, o professor pode pedir a crianga que conte
aos colegas como € seu quarto de dormir; como € seu guarda-roupa; o

gue ela fez ontem ou o que ela viu no caminho entre sua casa e a escola.

Decomposica

o de Campo

Refere-se a habilidade de isolar o campo visual em subpartes. Em outras
palavras, é a focalizagdo da parte no todo.

Por exemplo, isso se da quando a crianga, vendo uma janela de vidros,
consegue observar que cada vidro representa um “retdngulo”. Uma
situacdo semelhante é dar um conjunto de distintas formas para que as
criangas indiquem quais sdo quadradas. Aqui se inclui, também, a
composi¢cao de campo, que € a habilidade inversa da anterior, isto &,

montar o todo a partir de suas partes.

Conservagao
de forma e de

tamanho

Refere-se a habilidade de perceber que os objetos possuem propriedades
invariantes. Quanto mais experiéncias geomeétricas, mais facilmente as
criangas descobrem que a forma e o tamanho dos objetos que nos
rodeiam ndo se modificam, apesar de, dependendo das posigdes dos
objetos e do observador, a forma e o tamanho parecerem modificados.

Essa habilidade estd presente quando a crianga empina pipa, encaixa

objetos ou figuras, quando ela se locomove.
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Coordenagio

Visual-Motora

Refere-se a habilidade de olhar e de “fazer” ao mesmo tempo. Uma das
primeiras e mais fortes expressdes desse tipo de habilidade é o andar,
pois ele exige simultaneamente o movimento do corpo e o olhar para
frente; outra é o ato de ligar pontos (no papel, no quadro-negro ou no
computador) formando figuras; nos dois exemplos, o olhar e o “fazer” séo
exigidos simultaneamente da crianga, como também nas ac¢des de pular

corda, brincar de amarelinha, andar de bicicleta.

Equivaléncia
por

movimento

Refere-se a habilidade de reconhecer a equivaléncia entre duas figuras
que se apresentam em diferentes posi¢des. A superposi¢cdo das figuras
exigira movimentos que podem ser de trés tipos: a) translagdo: quando
todos os pontos da figura obedecem a uma mesma diregédo. Esse tipo de
movimento esta presente quando abrimos uma gaveta, um estojo, uma
porta de correr etc.; b) rotagdo: quando a figura gira em torno de um ponto
ou eixo. E o caso da porta com dobradigas, relégio com ponteiros,
ventilador, pido etc.; c) reflexdo: quando ocorre imagem espelhada da
figura. Observar no espelho a imagem de sua mao direita € uma boa
oportunidade para constatar que ela esta invertida e que, por isso, parece

ser sua mao esquerda. (2006, p. 49)

Fonte: Lorenzato (2006, p. 47-50)

Em relagdo ao desenvolvimento do pensamento geométrico, Nasser

e Sant’anna (1997) apresentou varias contribuicdes referentes ao modelo van

Hiele, dentre as quais destacamos:

Quadro 3: Caracteristicas do modelo de van Hiele

O modelo sugere que os alunos progridem segundo uma sequéncia de niveis de

compreensao de conceitos, enquanto eles aprendem geometria.

A teoria de van Hiele sugere cinco niveis hierarquicos, no sentido de que o aluno sé atinge

determinado nivel de raciocinio apds passar por todos os niveis inferiores.

Cada nivel é caracterizado por relagdes entre os objetos de estudo e linguagem préprias. [...]

O progresso de um nivel para o seguinte se da através de atividades adequadas, e passa
por cinco fases de aprendizagem. Portanto, a elevagcdo de niveis depende mais de

aprendizagem adequada do que de idade ou maturagao.

Fonte: Nasser e Sant’anna (1997, p. 4)
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Quanto a caracterizacdo dos cinco niveis de van Hiele de

desenvolvimento do pensamento geométrico,

Nasser (1992) Nasser e

Sant’anna (1997) especifica cada um deles:

Quadro 4: Descrigao dos niveis de van Hiele

Nivel de van Hiele Descrigao
Nivel 1 Identificagdo, comparagdo e nomenclatura de figuras geométricas,
(reconhecimento) com base em sua aparéncia global.
Nivel 2 Andlise das figuras em termos de seus componentes,
(analise) reconhecimento de suas propriedades e uso dessas propriedades
para resolver problemas.
Nivel 3 Percepcao da necessidade de uma definigdo precisa, e de que uma

(sintese ou abstragao)

propriedade pode decorrer de outra; argumentagéo légica informal e
ordenagdo de classes de figuras geométricas. Nivel também

chamado de ordenacéo.

Nivel 4 Dominio do processo dedutivo e de demonstragdes;
(deducéo) reconhecimento de condi¢cdes necessarias e suficientes. O aluno
ndo sente necessidade de usar rigor matematico.

Nivel 5 Estabelecimento de teoremas em diversos sistemas e comparacao

(rigor) dos mesmos.

Fonte: Nasser (1992) e Nasser e Sant'anna (1997)

Em busca de compreender os diferentes niveis de van Hiele,

estudamos cuidadosamente cada um deles, o que indicou a necessidade de

focar a presente pesquisa nos dois primeiros niveis: Nivel 1 (reconhecimento) e

Nivel 2 (analise). Essa opgao justifica-se pelo fato de que os professores

envolvidos nesta investigagdo atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

€ em sua maioria, ensinam matematica, mas nao sao licenciados em

Matematica.

Em busca de melhor compreender os dois primeiros niveis de van

Hiele, encontramos em Crowley (1994, p. 2, p. 3) importantes contribui¢cdes

relativas ao nivel basico e nivel 1:

® Quanto ao nivel 1 (reconhecimento):

Neste estagio inicial, os alunos percebem o espago como algo que
existe em torno deles. Os conceitos de geometria sdo vistos como
entidades totais, e ndo como entidades que tém componentes ou
atributos. As figuras geométricas, por exemplo, sdo reconhecidas por
sua forma como um todo, isto €, por sua aparéncia fisica. [...] Alguém
neste nivel consegue aprender um vocabulario geométrico, identificar
formas especificas e, dada uma figura, consegue reproduzi-la (p. 2).
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* Quanto ao nivel 2 (analise):

[...] comega uma analise dos conceitos geométricos. Por exemplo,
através da observagao e da experimentagéo, os alunos comegam a
discernir as caracteristicas das figuras. Surgem entdo propriedades
que sao utilizadas para conceituar classes de configuragdes. Assim,
reconhece-se que as figuras tém partes, e as figuras séao
reconhecidas por suas partes. [...] os alunos deste nivel ainda nao
séo capazes de explicar relagdes entre propriedades, ndo véem inter-
relagdes entre figuras e ndo entendem definigbes (p. 3).

Nossa expectativa para este estudo, que envolve um processo
formativo, consiste ndo somente em identificar o conhecimento geométrico dos
professores participantes da pesquisa, mas também em discutir e propor
praticas de letramento geométrico que possam contribuir para sua formacgéao e
atuacao profissional.

Ao final deste processo, esperamos que os professores tenham
desenvolvido os niveis 1 (reconhecimento) e 2 (analise) do modelo de Van
Hiele, pois esses niveis de pensamento geomeétrico sado considerados
necessarios para o desenvolvimento do letramento geométrico nos alunos.

Nos estudos realizados sobre os cinco niveis do modelo van Hiele,
por autores diversos, ha diferenga de nomenclatura para um mesmo nivel. Por
exemplo, enquanto alguns chamam o primeiro nivel de basico, outros o
chamam de nivel 1. Em nossa pesquisa, optamos por denomina-los de nivel 1
ab.

No préximo capitulo, trataremos da fundamentagido metodoldgica e

do planejamento do processo formativo proposto nesta pesquisa.
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CAPITULO 2 — FUNDAMENTOS DA METODOLOGIA DA PESQUISA E
PLANEJAMENTO

Neste capitulo, apresentamos a forma pela qual este estudo foi
planejado. Primeiramente, detalhamos o tipo de pesquisa, as hipoteses
levantadas, a questdo central e os objetivos que pretendemos alcangar. Em
seguida, expomos os procedimentos operacionais necessarios para o inicio da
pesquisa, os instrumentos para coleta de dados, a amostra da pesquisa e o

delineamento da agao formativa.

2.1 Delineamento da pesquisa

Pautamo-nos pela modalidade de pesquisa-acéo, pelo fato de, como

pesquisadora, estarmos inseridas no ambiente a ser estudado, pois atuamos
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como coordenadora de equipe de formacido de professores de Educacao
Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de uma rede municipal de
ensino e temos, portanto, uma relagao direta com as ag¢des formativas desses
profissionais.
Segundo Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 112),

pesquisa-agcado € um tipo especial de pesquisa participante, em que o

pesquisador se introduz no ambiente a ser estudado ndo s6 para

observa-lo e compreendé-lo, mas sobretudo para muda-lo em

direcbes que permitam a melhoria das praticas e maior liberdade de
acgao e de aprendizagem dos participantes.

Essa modalidade de pesquisa, desenvolvida como processo
investigativo intencional, possibilita o desenvolvimento da autorreflexdo e a
melhoria do trabalho pedagégico para uma pratica transformadora e
significativa dos professores envolvidos no estudo.

Apoiados em Kurt Lewin (apud FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO,
1998), Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 113) relacionam as fases da pesquisa-
acao ao movimento de uma pratica espiral autorreflexiva formada por ciclos

sucessivos de:

Planejamento — Ag¢do — Observacdo — Registros —
Sistematizacdo/Reflexdo/Analise — Avaliagdo — Planejamento de
novas agdbes — Novas agdes — Novas observagcdes — Novos
registros — Novas analises e avaliagbes — e assim por diante...

Considerando o entendimento de Carr, Kemmis e Elliot (apud
FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 1998) no que se refere a necessidade dos
professores em constituir-se como pesquisadores de sua pratica, nosso estudo

vai ao encontro dos principais objetivos da pesquisa-agao:

v" A melhoria da pratica pedagdgica dos professores;

v' O desenvolvimento curricular centrado na escola;

v" O desenvolvimento de um grupo autorreflexivo na escola;

v" A melhoria das condigbes de trabalho pedagdgico e investigativo.
(FIORENTINI; LORENZATO, 2012, p. 113).

Em nossos momentos de inquietacdo, em que refletiamos sobre a
prépria pratica, muitos aspectos desses objetivos da pesquisa-acao estiveram
presentes. Destacamos a seguir alguns questionamentos que mais nos

instigaram para realizar uma investigagao sobre o tema proposto:
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Que caracteristicas deve ter um processo formativo sobre
conhecimento geométrico para professores?

Que contribuicbes a aquisicdo de novos conhecimentos
geomeétricos pode trazer ao professor?

O que ¢é necessario ou recomendavel para melhorar o
conhecimento geométrico do professor?

Qual é o conhecimento geométrico minimo necessario ao

professor dos Anos Iniciais?

As leituras sobre o tema, bem como nossa experiéncia em nosso

contexto profissional, proporcionaram reflexdes mais aprofundadas sobre a

tematica e conduziram-nos as seguintes hipoteses de trabalho:

Que contribuigbes a utilizagdo de materiais didaticos durante o
processo formativo sobre Geometria pode propiciar aos
professores?

A formagdo continuada sobre ensino de Geometria pode

incentivar os professores a utiliza-lo nos Anos Iniciais?

Este processo reflexivo nos propiciou definir a questao investigativa

deste estudo, pois:

[...] para eleger-se um problema ou questao de investigacdo, existe
toda uma fase exploratéria inicial em torno do tema de investigacao.
Essa exploracdo sera mais fecunda se for reflexiva, inquisitiva e
mediada por leituras e experiéncias acerca da tematica. A conversa
com colegas e outros pesquisadores também ¢é recomendavel.
(FIORENTINI; LORENZATO, 2012, p. 61)

Considerando as leituras e as reflexbes sobre o tema, nossas

inquietacbes e as hipdteses ja apresentadas, definimos como questdo

investigativa: Que contribuigées podem ser oferecidas a professores dos

Anos Iniciais do Ensino Fundamental em encontros formativos sobre o

ensino de Geometria?

Uma vez estabelecida a questdo central, tracamos os seguintes

objetivos:
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Objetivo geral:

e Investigar, no contexto de uma formagao continuada, os conhecimentos
de Geometria de um grupo de professores dos Anos Iniciais que atuam
em escolas de uma rede municipal de ensino no interior paulista,
visando promover praticas de ensino de Geometria na perspectiva do

letramento.

Objetivos especificos:

e I|dentificar as principais dificuldades em relacédo aos conhecimentos do
conteudo elementar de Geometria, apresentadas por esse grupo de
professores.

e Proporcionar praticas de letramento para ensino de Geometria na sala

de aula.

Com vistas a possibilidade de contribuir para a formagao continuada
desse grupo de professores, foi feita uma parceria entre a Secretaria de
Educacao do municipio onde eles lecionam e o Grupo de Estudos e Pesquisa
em Educacdo Matematica nos/dos Anos Iniciais (Gepemai/Unicamp), para

desenvolver um processo formativo sobre conhecimento geométrico.

2.1.1 Procedimentos operacionais

Primeiramente fizemos contato com a Secretaria Municipal de
Educacao, para explanar o projeto de pesquisa e obter a devida autorizagao
(Anexo 1) para realizar a pesquisa com professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. O projeto de pesquisa previa um processo formativo com
cinco encontros presenciais, com certificagcdo pelo Grupo de Estudos e
Pesquisa em Educagao Matematica nos/dos Anos Iniciais (Gepemai/Unicamp).
A Secretaria Municipal de Educacdo estabeleceu que a participacdo do
professor nesses encontros validaria as horas de formacdo docente previstas

no cronograma anual da Secretaria.
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Devido a impossibilidade de atender todos os professores dos Anos
Iniciais da rede municipal, disponibilizamos 20 vagas a serem preenchidas por
meio de ficha de inscrigao eletrénica, via e-mail da Secretaria de Educacao.

De posse da autorizagcdo dada pela Secretaria Municipal de
Educacéo, o projeto de pesquisa foi submetido & avaliagdo do Comité de Etica
e Pesquisa — CEP da FE/Unicamp (Anexo 2) por meio da Plataforma Brasil, no
dia 09 de fevereiro de 2019, tendo sido aprovado em 23 de junho de 2019. Em
decorréncia da data de aprovacgao, os encontros formativos foram programados
para o terceiro trimestre de 2019, com encontros quinzenais presenciais de

quatro horas cada, conforme cronograma aprovado pelo CEP.

2.1.2 Instrumentos para coleta de dados
Para atingir os objetivos propostos e responder a questdo central
desta pesquisa, a coleta de dados se baseou em cinco diferentes fontes:
1.2) ficha de inscri¢do (Apéndice 1);
2.2) questionario Q1 (Apéndice 2);
3.2) rodas de conversa, atividades e experimentos;
4.2) questionario Q2 (Apéndice 3);

5.2) depoimentos das professoras ao final da agdo formativa.

A ficha de inscrigao foi organizada com questdes sobre segmento de
atuacao, tempo de magistério e formagao académica das participantes, para
caracterizagao do perfil do grupo.

O questionario 1 (Q1) e o questionario 2 (Q2) foram aplicados,
respectivamente, no primeiro e no ultimo encontro. O Q1 foi constituido de 15
questdes e teve como finalidade identificar o conhecimento geométrico das
professoras participantes da pesquisa. O Q2 constituiu-se de 28 questdes,
algumas semelhantes as do Q1, com o intuito de constatar os possiveis efeitos
dos estudos realizados pelas professoras durante as 30 horas do processo
formativo. Cabe destacar que algumas destas 28 questdes foram organizadas
em varios subitens, perfazendo um total de 46 questdes.

Os questionarios Q1 e Q2 foram elaborados considerando dois tipos
de questdes, abertas e fechadas, denominadas de mistas por Fiorentini e

Lorenzato (2006). As questbes abertas permitem aos participantes respostas
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livres sobre seus conhecimentos geométricos, e eles podem deixar alguma
informacédo que possivelmente nao tenha sido prevista pela pesquisadora. Ja
as questbes fechadas sao compostas de alternativas, sendo uma delas a
resposta adequada para a questao; elas poderao revelar diferentes niveis de
conhecimento geométrico dos professores, no que se refere a conceitos ou
propriedades especificas, de interesse desta pesquisa.

As rodas de conversa, as atividades e os experimentos foram
organizados com o objetivo de dar voz as professoras e propiciar
oportunidades para demonstrarem conhecimentos prévios sobre o assunto, o
que estdo entendendo das propostas de cada encontro formativo e que
dificuldades tém quanto aos conhecimentos abordados.

Para finalizar a coleta de dados, foi prevista uma avaliacdo dos
encontros formativos pelas professoras, por meio de uma roda de conversa e

de respostas a questdes inseridas no Q2.

2.1.3 Amostra da pesquisa

Inicialmente, nosso projeto de pesquisa pretendia trabalhar com
professores do 1.° ao 3.° ano do Ensino Fundamental. No entanto, ao
analisarmos as inscrigdes, identificamos que, por interesse no tema proposto,
também se inscreveram professores do 4.° e 5.° ano do Ensino Fundamental e
outros, que sao também professores de formadores.

Definimos, entado, que a formacéao seria feita com aqueles que atuam
do 1.° ao 5.° Ano do Ensino Fundamental, e também com os que trabalham
como formadores, e que atuam desde a Educacdo Infantil até o 5.° ano do
Ensino Fundamental.

Apesar de ser 20 o total de inscricbes, somente 17 professoras
participaram de todo o processo formativo. Cabe ressaltar que todas elas
fizeram suas inscricdbes de forma inteiramente espontdnea, e que,
semanalmente, atuam direta ou indiretamente com cerca de dez mil alunos.

Reproduzimos, em seguida, trés quadros que mostram o perfil desse
grupo, com informacgdes relativas ao segmento de atuagao, tempo de docéncia

e formagéo académica, coletadas na ficha de inscrigéo.

Quadro 5: Segmento de atuagao dos participantes da pesquisa
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Atuacao dos | Educaca Ensino Fundamental Total
Partlcslpante © Infanti 1.°ao0 3.°ano | 4.°e 5.° anos
Professores 0 9 3 12
Formadores 1 3 1 5
Total 1 12 4 17

Fonte: Dados coletados na ficha de inscrigao

Neste quadro 5, observamos que participaram da pesquisa tanto
professores como formadores de professores, 0 que potencializou a proposta
dos encontros formativos, com vistas a troca de experiéncias em relagao ao
campo em que cada um atua.

Conforme podemos observar, 12 professores atuam nos 3 primeiros
anos do Ensino Fundamental, o que equivale a mais de 70% dos participantes.
Quanto aos demais, 4 atuam no 4.° e no 5.° anos do Ensino Fundamental, e 1
atua como formador de professores no campo da Educacgao Infantil.

No quadro 6, podemos observar a distribuicdo desses profissionais

por tempo de atuagdo no magistério:

Quadro 6: Distribuicdo dos participantes por tempo de docéncia

Tempo de Quantidade de
docéncia professores
1 a5 anos 4
6 a 10 anos 4
11 a 15 anos 2
16 a 20 anos 3
21 a 25 anos 2
Mais de 26 2
anos
Total 17

Fonte: Dados coletados na ficha de inscricao
O quadro 6 revela que o tempo de experiéncia dos participantes no
magistério varia entre os que tém de 1 a 5 anos, até aqueles com mais de 26

anos.
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Para concluirmos a apresentagcdao do perfil dos participantes,
detalhamos na figura 1 as informacdes sobre a formagdo académica dos

participantes desta pesquisa.

Figura 1: Formagao académica dos participantes

Magisterio

10
Pedagogia

Matematica
1

Fonte: Dados coletados na ficha de inscricao

Em relagdo a formacéo inicial das 17 professoras, uma delas cursou
licenciatura em Matematica e 16 cursaram licenciatura em Pedagogia, sendo
que 6 dessas ja tinham cursado Magistério.

Outra caracteristica do grupo refere-se aos estudos em nivel de pos-
graduacéo /ato sensu: 11 professoras apontaram ser pés-graduadas, sendo 4

delas em Psicopedagogia.

2.1.4 Delineamento da acao formativa

O processo formativo foi organizado em 5 encontros presenciais de

4 horas cada, desenvolvidos no Centro de Estudos, Memdria e Pesquisa em

Educacdo Matematica — CEMPEM - da Faculdade de Educacao/Unicamp; a

carga horaria total para certificagdo foi de 30 horas, sendo 20 presenciais e 10
a distancia.

Para estas, foram distribuidos aos professores, para leitura e
fichamento:

v' Dois capitulos do livro Educacédo infantii e percepgao

matematica (LORENZATO, 2011): “A percep¢ado matematica
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ou Por onde comecgar’(p. 23-28) e “O senso espacial ou A
geometria das criangas” (p.43-52).

v~ Artigo “O desenvolvimento do raciocinio em geometria”
(NASSER, 1990).

Para o desenvolvimento dos encontros foram utilizados os seguintes
recursos: textos; apresentagdes orais; materiais didaticos manipulaveis;
depoimentos das participantes; rodas de conversa.

Os 5 encontros presenciais, num total de 20 horas, foram gravados
pela pesquisadora, em audio e video, para serem utilizados como instrumentos
para analise dos dados produzidos no processo formativo e foram distribuidos

como mostra a figura 2:

Figura 2: Sintese dos encontros formativos

Fonte: Organizado pela autora
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Tendo explanado a organizagdo e o desenvolvimento do trabalho,
passaremos, a partir do capitulo seguinte, a descrever o resultado da analise

das respostas das professoras ao Q1.
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CAPITULO 3 — ANALISE DAS RESPOSTAS AO Qf

Aqui serao apresentados os dados coletados e analisados, relativos
a aplicagcdao do Q1, no inicio do primeiro encontro formativo. Para fins de
analise, as questdes foram divididas em duas partes: na primeira estao cinco
perguntas que se referem aos estudos de Geometria realizados pelas
professoras quando alunas de Educagao Basica ou universitaria; na segunda
estdo dez perguntas relativas a conhecimentos geométricos especificos, tais

como diagonal, area, angulo, poligono, poliedro.

3.1 Respostas referentes as cinco questdes da primeira parte do Q1

Para a questao 1, Quando vocé estudou Geometria?, as respostas

foram as seguintes:

v' doze professoras informaram que estudaram Geometria nos livros
didaticos direcionados aos anos escolares do Ensino
Fundamental para os quais elas lecionavam;

v uma professora estudou Geometria durante o Curso de
Magistério;

v" uma, durante o curso de Licenciatura em Matematica;

(\

duas, somente nos momentos de planejamento de suas aulas;

v uma nao se lembra de ter estudado.

Em sintese, 14 das 17 professoras estudaram Geometria pelos livros
didaticos de seus alunos, diante da necessidade de a ensinarem.
Essas respostas nos permitem supor uma possivel deficiéncia em
cursos de formacédo de professores, embora uma amostra constituida de 17
individuos ndo nos permita qualquer generalizagao ou transferéncia para outros
grupos.
Foram as seguintes as respostas a questao 2, Comente como foi o
ensino de Geometria em seu curso de formagdo para professor:
v" Quatro professoras afirmaram ter estudado Geometria:
* Foi bom o ensino de Geometria na minha formacao, mas eu

“estacionei” por ter ficado muitos anos na Educacao Infantil.
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e Um pouco da Geometria piagetiana que eu aprendi no
Magistério me deu base para minha pratica de sala de aula.

* Estudei Geometria na Formagao Continuada do Programa
Pré-Letramento de Matematica.

* Na Formacédo Continuada eu vivenciei atividades de

Geometria, e isso me ajudou na pratica de sala de aula.

v Cinco professoras afirmaram ter estudado superficialmente

Geometria:

* Lembro-me de um ensino superficial.

* Raso.

* Lamentavel, teve Matematica, mas nao explorou a Geometria.

 Foi muito fraco, tive que estudar sozinha e descobrir os
porqués.

* Na metodologia da Matematica, mas nao se dava muita

importancia para a Geometria.

v" Cinco professoras ndo se recordaram de terem estudado Geometria
durante a formacao inicial:
* N&o lembro.
* Na&o recordo.
* N&o lembro. A gente sO tinha aula de didatica da
Matematica.
* N&o lembro se houve esse ensino.
* Na&o lembro, o que me faz pensar que nao tive.

v' Trés professoras nao responderam essa questio.

As respostas foram assim classificadas:

a) Quatro professoras afirmaram que receberam aulas de Geometria
durante seu Curso de Magistério ou de Formagdo Continuada. Elas
eram ministradas no final do ano e versavam sobre formas de figuras
planas.

b) Cinco delas classificaram o ensino de Geometria que receberam como

superficial, fraco, lamentavel ou raso.
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c) As oito restantes se distribuiram entre “ndo me lembro” ou “em branco”.

Em sintese, estas respostas indicam que o estudo de Geometria
oferecido a 13 das 17 professoras foi nulo ou fraco. Isto provavelmente também
pode significar que os conhecimentos geométricos sé adquiriram algum sentido
quando elas se depararam com a necessidade de ensina-los.

Além disso, as respostas nos apontam que apenas 10% das
professoras pesquisadas afirmaram ter estudado Geometria em cursos de
formacéo continuada, apesar da presencga dela ser essencial no ensino para os
Anos Iniciais.

Esses dados vao ao encontro de evidéncias apontadas nas
pesquisas de Lanner de Moura e Moura (1997), Lorenzato (2015) e Passos
(2005), que enfatizam ser a formagao continuada necessaria e imprescindivel
para a formacao pratica dos atuais e dos futuros professores de Educacédo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Em relagcdo a questao 3, Cite algo do seu cotidiano que ndo se
relaciona com Geometria, as respostas foram categorizadas em trés grupos:
elementos do cotidiano que nao se relacionam com Geometria (seis),
Geometria presente em tudo (seis) e respostas em branco (cinco).

v’ Seis professoras (35%) mencionaram algo no cotidiano que nao se
relaciona com a Geometria:
* naorganizagao da minha casa;
* meus sentimentos;
* ao fazer uma lista de mercado;
* ao dormir;
* ao respirar;
* na casa de praia;

* nos saberes curriculares.

v Seis professoras (35%) responderam que tudo no cotidiano se
relaciona com Geometria:
* Tudo é geometria.
» Creio que tudo se relaciona com a geometria.

* Acredito que n&o tenha nada que nao se relaciona.
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* Nao existe 0 que néo se relaciona.
* Tudo: locomogao, alimentagao...
* Acredito que tudo esta relacionado a geometria, locomocao,

alimentacao e muitas outras coisas.

e Cinco professoras (30%) deixaram a questdo em branco.

Com base nas respostas aqui apresentadas, constatamos que 35%
das participantes ndo encontraram algo em seu cotidiano que se relacione com
a Geometria, por exemplo, uma lista de mercado. Sera mesmo que ela ndo tem
relacdo com a Geometria? Por exemplo, qual das duas listas seguintes
facilitaria a compra de produtos?

Quadro 7: Listas de produtos

LISTA 1 LISTA 2
Sabonete Margarina
Creme dental | Detergente
Sabao Alface
Alcool Batata
Sabonete Café
Creme dental | Sabonete
Arroz Arroz
Feijao Sabéo
Margarina Feijao
Tomate Creme dental
Alface Alcool

Fonte: Organizado pela autora

Analisando essas duas listas, notamos que uma delas se relaciona
com a questdo logica de organizagdo espacial dos produtos no mercado,
facilitando a localizagao deles e reduzindo o tempo de compras. Com certeza,
a melhor seria a lista 1. Para a organizag&o da lista, foi necessario pensar nas
relagdes entre os produtos que se desejava comprar no mercado, ou seja, foi
utilizada a habilidade de classificagdo e de seriagdo por categoria e, ainda, a
percepcao espacial para localizar os produtos. Essa atividade esta relacionada
com o0s processos mentais basicos, que sao pré-requisitos para o
desenvolvimento do pensamento geométrico.

Outras 35% das participantes da pesquisa mencionaram que a

Geometria esta em tudo que existe em seu cotidiano.
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Em relagdo as respostas em branco (30%), € possivel que elas
estejam relacionadas a, pelo menos, dois fatores: esquecimento daquilo que
um dia foi estudado e que talvez nao tenha feito sentido algum; ou o medo de
errar a resposta. Ambos podem influenciar negativamente no processo de
desenvolvimento do conhecimento geométrico, dificultando o avango de um
nivel para outro, na perspectiva dos niveis de pensamento geométrico no
modelo van Hiele.

Em sintese, as respostas dadas a questdo 3 revelam que as
professoras tém dificuldades para reconhecer a presengca da Geometria, seja
porque deixaram sem resposta a questdo; seja porque ndo conseguiram dar
exemplos dela em seu cotidiano; seja, ainda, porque afirmaram que nao existe
geometria na casa de praia, nos saberes curriculares, ao fazer uma lista de
compras, na organizagao da propria casa, entre outros.

Essa dificuldade das professoras de perceber a presenca da
Geometria em seu dia a dia provavelmente tera influéncia negativa em seu
ensino em sala de aula.

As respostas a questao 4, Por que é importante estudar Geometria
no ciclo de alfabetizagdo?, foram categorizadas em trés grupos, considerando
0s seguintes aspectos: geometria e cotidiano (9); habilidades desenvolvidas
(4); conceitos como pré-requisitos (4). Todas as professoras responderam a
essa questdo. Cabe ressaltar que o foco da questao foi direcionado para o
ensino no ciclo de alfabetizacao, pelo fato de a maioria das participantes atuar

nesse segmento. Transcrevemos aqui as respostas das 17 professoras.

v" Nove respostas foram relacionadas a “Geometria e o cotidiano”. De
forma geral, elas destacam que a Geometria estda em tudo que ha no
mundo.

* As figuras estdo presentes em nosso cotidiano, nas nossas
construgdes, na nocado de espaco, de medidas; existem leis
geomeétricas (principios) na natureza.

* Em tudo usamos formas; todo o mundo € projetado tal qual de
formas, sua importancia € inicialmente primordial, as formas séo

a base.
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* Ajuda muito a ver o mundo ao nosso redor; enxergar o mundo
com a linguagem matematica. Acho encantador ver uma pintura
e analisar, através das formas geométricas, como tem que ter
esse conhecimento para calcular e pintar, etc.

» E imprescindivel estudar Geometria no ciclo de alfabetizacao,
pois as criangas possuem visdo do mundo externo (vivéncias)
das formas mais diversas, para compreender e trabalhar essa
vivéncia na sala de aula. Ampliar seu olhar sobre esse ou aquele
objetoou forma que o cerca.

» Para tudo (acredito que para localizagao, espaco e lateralidade)
e tudo que nos cerca tem geometria, ou seja, quase tudo.

e Para o desenvolvimento da nocdo de forma espacial e
principalmente para relacionar com o cotidiano.

* Para auxiliar nossos alunos adquirirem um melhor conhecimento
no mundo matematico.

* Para que o aluno tenha outra visdo e possa compreender que no
espaco que ele esta inserido, que ele vive, tem formas, retas,
pontos e objetos com a geometria.

* Porque as criangas tém muita facilidade para aprender coisas
novas, ligadas ao cotidiano e, se for ensinado logo no inicio, elas
terdo mais base para a Matematica do Ensino Fundamental Il.

v" Quatro respostas foram relacionadas ao desenvolvimento de habilidades
de percepgao espacial na crianga:

* Percepcado espacial, nogcao das figuras, objetos e a propria
criacao.

* Acho importante desde os anos iniciais, pois 0s alunos podem
adquirir nogao espacial e raciocinio légico.

* Aprender as formas, espaco, figuras espaciais, ampliacao,
reducao, etc.

» Para a crianga ter a nogédo das figuras, perceber a diferenca
entre elas.

v" Quatro respostas foram relacionadas a importancia da aprendizagem de

conceitos de Geometria como pré-requisito:
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* Porque os conceitos matematicos estao intimamente ligados a
alfabetizacao.

* Para o conhecimento especifico do conceito de Geometria.

* Para a formacao do pensamento geométrico.

* Porque entendo que os conceitos geométricos sdo subsidios

para aprendizagens posteriores.

Essas respostas revelam que as professoras consideram que é
importante estudar e ensinar Geometria no ciclo de alfabetizacdo, embora
algumas das respostas demonstrem dificuldade delas para expressar suas
ideias.

Pirola (2000, p. 1) associa a formacao inicial as dificuldades dos

professores para trabalhar com conceitos geométricos:

Durante trabalhos de orientagdo técnica a professores do ensino
fundamental e médio da rede publica de ensino, foi observado que
uma grande parte daqueles que estdo atuando no ensino de
matematica parecem apresentar dificuldades para trabalhar com a
solugcdo de problemas, particularmente em situagbes que envolvem
conceitos geométricos. Esta dificuldade pode estar associada a
formagao que esses professores tiveram nos cursos de Magistério e
de Licenciatura em Matematica, que muitas vezes, nao priorizam a
formacgao do professor em solugdo de problemas.

A falta de conhecimento da linguagem matematica pode ser uma
das lacunas que justificam a dificuldade das professoras ao elaborar as
respostas.

Ademais, suas respostas ndo explicitam a importancia do estudo da
geometria no contexto de resolugéo de problemas do cotidiano, o que nos da
indicios da falta de conhecimentos geométricos minimos, necessarios para
problematizar situag¢des vivenciadas no dia a dia. Por exemplo, o esbogo de
roteiros € uma habilidade a ser desenvolvida no 2.° ano. Se o aluno for
desafiado a descobrir 0 menor percurso para chegar ao vértice oposto de onde
ele se encontra em uma quadra de futebol, € fundamental que o professor
tenha, pelo menos, conhecimentos geométricos referentes ao nivel proposto
por van Hiele. Ou seja, mais do que apenas identificar uma diagonal (nivel1), é
preciso que o professor seja capaz de fazer uso desse ente geométrico para

resolver problemas (nivel 2).
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As respostas a questao 5, O que se entende por letramento

geomeétrico?,

foram categorizadas em trés grupos. O primeiro abrangeu 11

respostas que explicitaram questionamentos sobre o tema; o segundo grupo

reuniu as 5 respostas em branco; e o terceiro grupo foi constituido por uma

professora que apresentou sua concepgao sobre o tema.

A seguir, transcrevemos as respostas das professoras:

v' Onze professoras apresentaram suas duvidas ou dificuldades sobre o

conceito de letramento geométrico:

v Cinco

Como desenvolver o letramento geométrico de forma reflexiva
no ciclo de alfabetizacao?

Como introduzir o letramento geométrico com os alunos dos
anos iniciais?

O que é letramento geométrico? Como trabalhar de forma que
ajude o aluno?

Por que é pouco visto na escola?

Como se forma o pensamento geométrico?

Como ensinar as criangas pequenas (Educagao Infantil)
observarem as formas geométricas no cotidiano?

Como ensinar/aprender sobre angulos?

Como dividir um quadrado em duas partes iguais, sem ser
cortando ao meio?

Como definir espago geométrico da sala de aula?

Por que a Geometria faz parte da nossa vida?

Trabalhar dentro da perspectiva do letramento geométrico € algo
que precisamos fazer constantemente na sala de aula, mas é
dificil.

professoras deixaram essa questdo em branco, provavelmente

pela complexidade que envolve as praticas de letramento no

desenvolvimento da alfabetizagdo matematica.

v" Uma

professora apresentou sua compreensao de letramento

geomeétrico, dizendo:

E o ensino das formas e sua composicao.
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As 17 respostas dadas a questdo “o que se entende por letramento
geomeétrico” mostraram enfaticamente que as professoras ndo sabem “o qué”
nem “como” devem atuar nos Anos Iniciais, com referéncia a aprendizagem
geométrica: mais de 90% delas apresentaram respostas que indicam duvidas
ou dificuldades sobre o conceito de letramento geométrico.

Concluimos que as professoras apresentam grande fragilidade na
compreensao de conceitos relativos ao ensino da Geometria, em especial no
dominio dos pré-requisitos necessarios para desenvolver a percepg¢ao espacial.
Para tal conclusdo, nos baseamos também em algumas afirmagdes de
questdes anteriores, transcritas a seguir: “Eu ndo lembro quando aprendi
geometria ou nao aprendi”, “Sinto a necessidade de aprofundamento do
conteudo de geometria para conseguir ensinar meus alunos”, “Lembro bem
pouco do ensino de geometria que recebi no Ensino Fundamental”, “No curso
universitario nao aprendi Geometria; dependendo do ano que eu leciono

procuro estudar o conteudo antes de coloca-lo em pratica”.

3.2 Respostas referentes as dez questoes da segunda parte do Q1

Finalizada a primeira parte do Q1, composta de cinco questdes,
iniciamos nossa analise pela questao 6, que é aberta.

Para responder a questao 6, Desenhe uma curva, todas as
participantes’ desenharam curvas abertas de diversos tipos, como as

representadas a seguir.

Figura 3: Tipos de curvas apresentadas pelas professoras

C — 70

Fonte: Acervo da autora

1 As 17 professoras participantes desta pesquisa foram nomeadas de P1 a P17,
para ndo serem identificadas pelo nome.
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Observamos que todas as curvas apresentaram inflexdes suaves e

nenhum desenho foi de curva fechada. Tal fato nos da indicios de que as

professoras somente reconhecem curva como sendo linha aberta, sem

considerar as curvas fechadas.

Isto nos sugere fazer uma revisdo com as professoras participantes

sobre tipos de linha, os quais serao necessarios para compreender contorno e

perimetro de figuras. No entanto, convém lembrar que o senso topoldgico se

desenvolve antes do senso de medida, como nos adverte Lorenzato (2006, p.

150);

E pelo senso topoldgico que a crianga comecga suas descobertas
espaciais, pois, desde cedo, ela mostra que consegue perceber a
diferenca entre uma linha aberta e uma linha fechada, entre interior e
exterior de um conjunto, reconhece fronteira (delimitagdo) e
vizinhanga, manifesta a no¢do de orientagdo. Aproveitando essas
nogdes que se referem a lugar (fopos, em grego), pode-se
desenvolver um estudo intuitivo, oferecendo as criangas situagdes
relativas a posigcdo e deslocamento, isto é, sobre, dentro, fora, em
cima, em baixo, antes, depois, perto, longe, frente, atras,
direita,esquerda etc. Algumas dessas nog¢des podem ser dificeis para
algumas criangas porque pressupdem noc¢éo de verticalidade ou de
horizontalidade, ou porque pressupdem um referencial que nao a
prépria crianga. Dai a importdncia de oferecer as criangas
experiéncias baseadas na posi¢do delas, na posicdo de objetos, no
deslocamento delas e no deslocamento deles.

A seguir, antes da analise das questdes de 7 a 15, apresentamos

um quadro-resumo com as quantidades de respostas dadas pelas professoras

a estas questdes que se referem a conhecimentos geométricos especificos:

RESP g'S"T%‘éESTAO 78] 9 |10]11]|12] 13 1a4 1; 15 | TOTAL | %
CORRETAS 2212 11|olol2|1]9]6] 3 56 32
ERRADAS 4| 4|2 |11|15|12] 6] 2]4]|s5s 65 38
SEMRESPOSTA | 4 | 1 | 4 | 6| 2|3 |10]| 6| 7|9 49 30
TOTAL 17|17 |17 |17 |17 |17 |17 |17 | 17 | 17 | 170 | 100%

Quadro 8: Quantidade de respostas

Fonte: organizado pela autora

Na questao 7, Desenhe um tridngulo, um quadrado, um retdngulo e um

losango, a categorizagao das respostas considerou o seguinte: Apresentou os

desenhos de todas as figuras (12). Nao desenhou todas as figuras (2).
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Desenhou equivocadamente uma das figuras (2). Respondeu em branco (1).

Aqui destacamos alguns desenhos, seguidos da analise.

v Doze professoras desenharam corretamente todas as figuras
solicitadas. Dessas, uma (P13) representou o retdngulo em posigéao
diferente das demais colegas, utilizando um dos lados menores
como base da figura, como mostra a imagem seguinte:

Fig. 4. Resposta da P13

= e sy weatr A ANALAAmtARLS e MEEEE ENsarnAl

Fonte: Acervo da autora

v" Duas professoras ndo desenharam todas as figuras: uma delas (P6)
colocou um sinal de interrogacao em lugar do losango, como mostra
a imagem seguinte:

Figura 5: Resposta da P6

Desenhe um triangulo. um quadrado, um retAngulo e um losango.
A/] \j ]j b
e
Fonte: Acervo da autora

v" Duas professoras se equivocaram no desenho de uma das figuras,
indicando n&o reconhecer visualmente as seguintes delas:
* A resposta apresentada pela P7 indica o néo
reconhecimento do retangulo:

Figura 6: Resposta da P7

0=

Fonte: Acervo da autora
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* A P2 desenhou uma piramide em lugar do triangulo:

Figura 7. Resposta da P2

N M1 T S B
l, ——-l I | d

Fonte: Acervo da autora
v' Uma professora deixou a questao em branco.

Diante dos desenhos apresentados a questao, observamos que 70%
das professoras fizeram corretamente o reconhecimento das quatro figuras
solicitadas. Isso significa que elas obtiveram sucesso em relagao as respostas
desta questdo 7, que exigiram um conhecimento geométrico referente ao
primeiro nivel na classificagcdo de van Hiele. No entanto, outras professoras
mostraram uma situagao preocupante, por responderem de modo equivocado:
tridangulo foi confundido com piramide, retdngulo com paralelogramo; uma nao
soube desenhar um losango. E uma das professoras deixou a questdo em
branco. Portanto, essas professoras, que representam 30% das 17, estéo
aquém do primeiro nivel de van Hiele.

Em relagdo a questao 8, Quais diferengcas existem entre cubo e
quadrado?:

v" Dezesseis respostas revelam que as professoras percebem o

cubo como sendo figura espacial (trés dimensdes) e o quadrado
como figura plana (duas dimensdes).

v' Uma professora nao respondeu a questao.

A seguir, reproduzimos algumas das respostas dadas pelas
professoras:
* Quadrado é plano.
* Quadrado ¢ figura plana e cubo é figura tridimensional.
* Cubo ¢ sodlido e quadrado fica no plano.
* A dimensao que o cubo tem.

* A profundidade do cubo.
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* Os lados do quadrado.

* As faces do cubo.

* Cubo é uma caixa.

* O cubo parece uma caixa e o quadrado é feito no papel.

Analisando as respostas, merecem registro a imprecisdo, o
laconismo e a auséncia de vocabulario geométrico.

Observamos também que, ao fazer as comparagdes entre o
quadrado e o cubo, ndo foram utilizados nas respostas elementos importantes
da Geometria, tais como, vértice, lado, aresta, area ou volume. De modo geral,
as respostas se restringiram a uma das caracteristicas do cubo ou a uma das
caracteristicas do quadrado, sem tecer comparagoes.

Para a questao 9, Quais diferengas podem existir entre dois cubos?:

v' Onze respostas foram consideradas corretas, sendo:

* seis referentes explicitamente a diferenca de tamanho das
arestas;

e cinco referentes as medidas (largura ou largura e
comprimento), a proporgao, a area e ao volume.

Apesar da variedade e da imprecisdo dessas respostas, elas
revelam uma percepc¢ao da diferenga que pode existir entre dois cubos.

v Duas respostas foram consideradas incorretas:

* Nenhuma diferenga, pois os dois sao cubos.
* Na forma. Circulo e esfera.

v Quatro respostas estavam em branco.

As respostas erradas e aquelas em branco correspondem a pouco
mais de um tergo do total de professores.

Convém observar que nenhuma resposta se referiu a possibilidade
de dois cubos estarem em posigdes diferentes. Esse fato parece revelar que as
professoras participantes ndao consideram a posicdo de figuras geométricas
como um dos aspectos que caracterizam sua aparéncia global. Essa
ocorréncia indica fragilidades quanto ao conhecimento geométrico referente ao
nivel 1 de van Hiele.

As respostas a questao 10, Defina diagonal de figura geométrica,

revelaram que
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v seis professoras ndo apresentaram a definicdo, porém se
utilizaram de desenhos para representar uma diagonal: sé trés o
fizeram corretamente, interligando dois vértices néo consecutivos,
e as trés figuras utilizadas representaram o quadrado;

v’ cinco professoras compuseram as seguintes respostas:

» E um corte da figura & esquerda ou a direita.

* Posicao.

* Forma diferente de dividir ao meio.

* E o eixo de uma figura

* Linha que é tragada de um angulo para o outro;

v seis professoras deixaram a questdo em branco, e isto
corresponde a um tergo delas;

v nenhuma professora conseguiu definir diagonal de figura

geomeétrica.

As trés professoras que, por meio de desenho, interligaram dois
vértices ndo consecutivos para tentar definir diagonal de uma figura geométrica
apresentaram um conhecimento geométrico que aparentemente se refere ao
nivel 1 (reconhecimento) de van Hiele. Isso porque, apesar de conseguirem
identificar a diagonal de um quadrado, ndao podemos afirmar que
reconheceriam também, por exemplo, a diagonal de um paralelepipedo ou de
um cubo. Ainda considerando essas trés professoras, € importante ressaltar
sua dificuldade em analisar seus proprios desenhos para, ainda que
informalmente, definir diagonal de uma figura geométrica.

De modo geral, nenhuma das professoras do grupo apresentou uma
definicdo precisa de diagonal, o que indica que ndo possuem conhecimento
geomeétrico referente ao nivel 2 de van Hiele.

As respostas a questao 11, Defina area de figura geométrica, foram
categorizadas em cinco grupos, considerando espaco; formula; varios termos;
desenho; em branco.

v Cinco professoras definiram arearelacionando-a com o espaco:

* Oespacgo
* Espaco interno

+ E o espaco total da figura por dentro (o tamanho)
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+ E todo o espaco que a figura geométrica ocupa
* E tudo que esta dentro do triangulo
v Quatro professoras representaram escrevendo a formula:
e b.A=Xx
* base .altura = x
* Seria base vezes a altura
« E a parte plana obtida multiplicando lado x lado
v" Quatro professoras utilizaram varios termos para a definigdo de
area:
« Eocentro
* Meio
* Medida do comprimento da figura
+ E aparte igual
v' Duas professoras representaram suas respostas por meio de

desenho:

Figura 8: Respostas de P5 e P12
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Fonte: Acervo da autora

v' Duas professoras deixaram a questdo em branco.

Observamos, pelas respostas, que quase 30% das professoras
relacionam area com espaco e confundem area com superficie. A falta de
vocabulario para definir area ficou evidenciada por pouco mais de 23% das
professoras, que arriscaram suas respostas apresentando uma férmula para o
calculo da area. E pouco mais de 23% das professoras usaram varias
imprecisdes para definir area. E, mais uma vez, as respostas revelaram a falta
de vocabulario geométrico.

Essa auséncia se evidenciou nas respostas com desenho, que
indicam que 12% das professoras necessitam do visual para representar o que

pensam sobre area. Por fim, outros 12% das professoras deixaram suas
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respostas em branco indicando falta de conhecimento sobre a definicdo de
area.

Em resumo, as professoras mostraram ter alguma nocgéo do que é
area de figura geométrica, mas nenhuma conseguiu expressar corretamente o
conceito de area como sendo medida de superficie.

Para a questao 12, Assinale o maior dos trés &ngulos formados
pelas paralelas a, b, ¢, conforme a figura seguinte, as respostas foram
categorizadas em quatro grupos. No primeiro deles, 11 professoras
assinalaram uma das paralelas na figura; no segundo, 3 delas fizeram uma
descrigdo fundamentada em seus préprios conceitos; e no terceiro grupo estao
as respostas em branco (3).

Figura 9: Retas paralelas da questédo 12

H-

Fonte: Acervo da autora
v Onze professoras assinalaram uma das paralelas, indicando
equivocadamente o maior angulo da figura:
* Paralela a: sete professoras
* Paralela b: uma professora
* Paralela c: trés professoras
v' Trés professoras descreveram o que para elas seria o maior
angulo da figura apresentada, mas somente duas deram
respostas corretas:
* Os trés angulos sao iguais (as retas sao paralelas e
aparentemente guardam entre elas a mesma distancia).
e Para mim, os angulos s&o iguais.
* O angulo entre as paralelas a e b.

v' Trés professoras deixaram a questao em branco.

Observamos, pelas respostas apresentadas, que 88% das
professoras indicam desconhecer a definicdo de angulo, pois erraram ao

responderem ou deixaram a questdo em branco.
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Em outras palavras, € expressivo que somente 2 das 17 professoras
reconhecessem a igualdade dos angulos, em razdo do paralelismo dos
lados. E, mais uma vez, a imprecisdo do vocabulario geométrico se fez
presente.

As respostas das professoras a questao 13, Que resposta vocé
daria se um aluno Ihe perguntasse: por que a férmula para o calculo da area de
um tridngulo é base vezes altura dividido por 2?7, foram categorizadas em dois
grupos. No primeiro deles, dez respostas estavam em branco; no segundo,
sete respostas foram variadas.

v' Dez professoras deixaram a questdo em branco.

v’ Sete professoras deram respostas variadas, com algumas

justificativas descritas ou desenhadas:
* Porque tem trés lados.
* Para calcular a area eu preciso chegar em numeros
exatos; como o triangulo possui trés angulos, calculo os
trés pontos e divido ao meio para uma melhor exatido.

* Porque o tridngulo tem dois lados que se encontram:

Figura 10: Resposta da P7
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Fonte: Acervo da autora

e Porque a area do quadrado & base vezes altura. O
tridangulo € a metade do quadrado, entdo seria a mesma
férmula dividida por 2 (acho que é isso).

* Porque o triangulo é a metade do quadrado, e desenharia:

Figura 11: Resposta da P6
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Fonte: Acervo da autora

e Escrevendo uma férmula:
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Figura 12: Resposta da P2
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Fonte: Acervo da autora

Como podemos observar, quase 60% das professoras deixaram a
questdo em branco, revelando dificuldades em relagdo a conceitos geométricos
necessarios para responder a pergunta do aluno. O restante das professoras
apresentou respostas com justificativas absurdas, e apenas uma respondeu
corretamente a questao.

As respostas para a questao 14a, Desenhe um poligono, foram
categorizas em trés grupos. O primeiro foi das nove que desenharam
corretamente um poligono; o segundo, o das seis respostas em branco; e o

terceiro, o grupo das duas que desenharam um prisma.

v" Nove professoras desenharam os seguintes poligonos:

Figura 13: Respostas de diferentes professoras
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Fonte: Acervo da autora

v Seis deixaram a questdo em branco.

v Duas desenharam prisma em vez de poligono.

Os poligonos mais lembrados dentre as respostas de nove
professoras foram o quadrado e o tridngulo, e os ausentes foram o trapézio € o
losango.

No entanto, mais de um terco das respostas ficaram em branco, o
que nao era esperado, e mostra que o significado do termo “poligono” ndo era

tdo conhecido como se supunha ser.
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E, apesar de quase 55% dos desenhos revelarem o poligono como
sendo figura plana, 12% das respostas o confundem com prisma, que é
espacial.

Para a questdo 14b, Desenhe um poliedro, as respostas das
professoras foram categorizadas em quatro grupos. O primeiro, cujas seis
respostas eram desenhos de prismas;; o segundo, das sete respostas em
branco; o terceiro, cujas trés respostas apresentavam desenhos de poligonos;

o quarto, apresentando o desenho de um cilindro.

v’ Seis professoras desenharam prismas para representar o

poliedro:
Figura 14: Respostas de diferentes professoras
"'--ﬂ £ “:c:ﬂ':-l o — ':_ B "'ﬂl'.
N 7 = o

Fonte: Acervo da autora

v Sete deixaram a questdo em branco
v' Trés desenharam figuras planas (quadrilateros) para representar
um poliedro:
Figura 15: Resposta daP4

Fonte: Acervo da autora

v Uma desenhou um cilindro:

Figura 16: Resposta da P15

Fonte: Acervo da autora
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Nesta questdo, pouco mais de um terco das professoras mostrou
que elas reconhecem corretamente um poliedro como sendo uma figura
tridimensional. No entanto, os dois tergos restantes n&do conseguiram desenhar
um poliedro, seja por deficiéncia conceitual, seja por dificuldade relacionada a
concepgao correta de poliedro.

Também merece observagdo a inclusdo de um corpo redondo
cilindrico como sendo um poliedro.

Para a questao 15, Assinale V ou F para a questdo: com trés
segmentos de reta medindo respectivamente 32 cm, 20 cm e 10 cm, sera
possivel construir um tridngulo?, as respostas das professoras foram
categorizadas em trés grupos. O primeiro deles, com as nove questdes em
branco; o segundo, com cinco respostas (V) erradas; o terceiro, com trés
professoras que responderam acertadamente falso (F).

Estas respostas significam que apenas 3 das 17 professoras (menos
que 20%) respeitaram a condigdo necessaria para a existéncia de um tridngulo,
ou seja, “a soma das medidas dos dois menores lados deve ser maior que a
medida do maior lado”.

Em outras palavras, as respostas dadas a essa questdo mostram
que cerca de 83% das professoras nao se basearam na propriedade essencial
a formacao de um triangulo.

Isso coincide com os resultados obtidos por Lorenzato (2015) em um
levantamento realizado com cerca de 200 professores do Ensino Fundamental
sobre a representacdo de um tridangulo. Os dados coletados revelaram que
quase 90% deles desenharam essa figura com a base sobre a linha horizontal

do papel e, em sua maioria, a figura era de um triangulo com trés lados iguais.

3.3 Algumas consideragoes sobre as respostas a segunda parte do Q1
Nesta secdo trazemos algumas consideragdes referentes as
respostas dadas pelas professoras as questdes de 7 a 15, que envolvem
conhecimento geométrico especifico.
Para facilitar ao leitor, reapresentamos o quadro-resumoque consta
no inicio do item 3.2 deste capitulo e, a seguir, tecemos alguns comentarios

sobre ele:
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RESPO"gTQA%ESTAO 7| 8| 9 10|11 12|13 M 45| T0TAL | %

CORRETAS 12(12|11]olo|2|1]9]6] 3 56 32

ERRADAS 4 | 4211|1512 6]2]4]c:5 65 38

EM BRANCO 1014623106 7]o29 49 30
TOTAL 17 17 |17 | 17 |17 |17 |17 |17 | 17| 17| 170 | 100%

1- A porcentagem de respostas corretas (32%) estd muito abaixo do
aceitavel.

2- O total de respostas erradas (65), somado ao total em branco (49), esta
acima de 2/3 do total de respostas (170).

3- A porcentagem de respostas em branco € 1/3 do total das respostas.

4- A maioria das 65 respostas erradas pode ser considerada absurda.
Exemplo: “Por que o calculo da area do triangulo € base vezes altura
dividido por 2?” Resposta: “Porque o triangulo possui dois lados”.

5- Foram muito frequentes confusbes entre poligono e poliedro, entre
tridangulo e piramide, entre losango e trapézio, e entre perimetro e area,
indicando dificuldades para diferenciar figuras planas de figuras
espaciais.

6- A imprecisdo linguistica esta fortemente presente nas explicagdes ou
nas definicdes dadas pelas professoras.

7- O grupo de professoras em questao esta no primeiro nivel de van Hiele
(nivel 1) referente ao conhecimento geométrico. Estariam elas no
mesmo nivel que seus alunos, com relacdo aos niveis de

desenvolvimento do pensamento geométrico?

E dificil comentar estes resultados, pois eles revelam a dimensao da
falta de conhecimento geométrico elementar, e também a total auséncia de
senso légico para justificar respostas. Nao podemos definir o que é mais grave:
60% de questdes sem respostas ou 30% de respostas absurdas a um
questionario relativo aos conhecimentos geométricos de uma amostra de

professores atuantes em uma cidade do estado de Sao Paulo, em 2019.
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Embora tais dados ndo permitam qualquer generalizagéo, eles sao
extremamente preocupantes e nos sugerem algumas questdes: qual formagao
esses professores receberam? Como estao sendo formados os professores do
Ensino Fundamental? Estaria acontecendo algo parecido em outros
municipios?

No capitulo seguinte, descreveremos detalhadamente o

desenvolvimento dos cinco encontros formativos.
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CAPITULO 4 — DESENVOLVIMENTO DOS ENCONTROS FORMATIVOS
O planejamento de cada encontro formativo foi baseado na hipétese
de que o conhecimento geométrico das participantes estivesse no primeiro ou
no segundo nivel de van Hiele. Para confirmar ou refutar tal hipotese, no inicio
do primeiro encontro foi aplicado o Q1. No entanto, a analise das respostas das
professoras a esse questionario mostrou que o conhecimento geométrico da
maioria delas estava em nivel abaixo do esperado por nds. Além disso, tal
analise revelou também que ndo houve qualquer estudo sobre Geometria na
formacgao universitaria dessas professoras.
Diante desta situacado, reformulamos alguns encaminhamentos
previstos no planejamento dos encontros formativos, inserindo mais rodas de

conversa e reformulando algumas das atividades programadas.

4.1 Primeiro Encontro Formativo: Sondagem dos conhecimentos
geométricos

Ele foi organizado com o objetivo de sondar os conhecimentos
geomeétricos prévios dos participantes da pesquisa; discutir a proposta do
processo formativo; passar orientagdes gerais acerca dos encaminhamentos
das atividades e das dinamicas propostas no decorrer de todo o processo
formativo.

Inicialmente foi aplicado o Q1, que foi respondido individualmente

pelas professoras. Apds sua aplicagao, explicitamos a elas a importancia e a
necessidade de que todas realizassem as leituras e os fichamentos previstos,
pois, além de validar 10 horas de estudo para compor a carga horaria total para
a certificacao, eles contribuiriam para as discussdes e as reflexdes da pratica
pedagogica no ambito do conhecimento geométrico.

Em seguida, foi realizada uma primeira roda de conversa, na qual
foram abordadas duas questdes: “Que tipo de professor vocé deseja ser?”; “E
possivel ensinar aquilo que nao se conhece?”. Usamos para esta discussao a
metafora dos eucaliptos e jequitibas, de autoria do pedagogo e escritor Rubem
Alves, na qual o professor com p minusculo € aquele igual a um eucalipto,
cresce igual e para o mesmo lado que os outros, ndo € flexivel, esta sempre

pronto para ser cortado e nao se distingue dos outros. Ja o Professor com P



64

maiusculo € como um jequitiba, arvore antiquissima, que provavelmente nao
vimos quem plantou e nem vimos nascer, mas sabemos que cresce com raiz
forte, expande seus galhos e faz historias.

Foi nessa perspectiva que iniciamos os encontros formativos,
provocando nas participantes a reflexao sobre o papel do professor; estavamos
em um bom momento para decidir se queriamos ser um professor com P
maiusculo, especialmente com referéncia ao ensino de Geometria. O convite
estava, assim, feito.

Na sequéncia, foram propostas duas atividades, 1 e 2, para testar a
percepcao geométrica das professoras. A primeira foi realizada coletivamente e
teve por objetivo observar possiveis diferengcas de comportamento das
professoras, ao aplicarem algumas de suas habilidades de percepgéao espacial,
especialmente a de discriminacao visual e de decomposi¢éo de campo.

Atividade 1: Observe a imagem abaixo e diga quantos
retangulos vocé vé.

Figura 17: Quantos retangulos?

Fonte: Acervo de Lorenzato

A observacdo da imagem provocou respostas do tipo: “Vejo quatro

", W« ",

retangulos”; “Tem um retangulo grande e quatro pequenos”; “Tem um retangulo
grande dividido em quatro partes iguais”; “Eu vejo seis retangulos”; “Tem nove
retangulos”; “Vejo oito”.
Apods essa troca de informagdes entre as participantes, surgiram trés

comentarios:

a) Vemos coisas diferentes diante de uma mesma figura.

b) Isso ocorre porque estamos em diferentes estagios sobre

percepc¢ao espacial.

c) O mesmo deve ocorrer com os alunos.
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A segunda atividade foi realizada individualmente, com o objetivo de
observar o nivel de conhecimento geométrico das professoras em relagéo as

condic¢des de existéncia do triangulo.

Atividade 2: Construa um tridngulo com as medidas 32cm,
20cm e 10cm. Justifique sua resposta.

Nossa expectativa era provocar a curiosidade e possibilitar que as
participantes utilizassem conhecimentos prévios para a constru¢do de um
tridangulo com as medidas dadas.

Duas situacdes foram previstas para esta atividade. A primeira, que
ocorressem respostas imediatas, com frases do tipo: “E possivel, porque tem
trés pedacos”; “Com trés medidas sempre é possivel montar um triangulo”. A
outra situagdo poderia surgir, a medida que alguma(s) participante(s)
sentisse(m) necessidade da experimentagdo para confirmar ou ndo suas
expectativas ou certezas. Ambas as situagbes aconteceram e, ao final da
atividade, surgiram os seguintes comentarios:

a) Com material bem facil, simples e barato (régua, palitos ou tiras de
papel) conseguimos encontrar facilmente respostas.

b) Conseguimos entender por que n&do da para construir um triangulo de
32cm, 20cm e 10cm. E isso foi mais importante do que acertar ou
errar a resposta.

c) Eu senti a importancia do fazer, do experimentar, do descobrir, em
lugar do “nao sei”, do “ndo me lembro” e do “eu ndo consigo”.

d) Como é importante observar e experimentar para confirmar nossas
ideias.

Esses comentarios revelam que nossas expectativas e o objetivo
inicial em relacao a esta atividade foram alcancgados.

Podemos dizer que o desafio proposto nesta atividade instigou as
professoras a buscarem estratégias para resolvé-lo. Os comentarios por elas
tecidos evidenciaram a importancia do experimento e do uso de materiais
manipulativos.

Em seguida, para instigar a curiosidade das participantes em relagao
ao que estavamos planejando para os proximos encontros, o Prof. Lorenzato

apresentou diferentes materiais manipulativos para exploragdo de
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conhecimentos geométricos. Ele recorreu a embalagens de formas diferentes
(cone, cilindro, prisma), disponiveis em nosso cotidiano, mostrando que, para
além dos materiais industrializados, o professor pode utilizar uma infinidade de
materiais reciclaveis para desenvolver o conhecimento geométrico de seus
alunos.

Mas o material que recebeu uma atengao especial foi uma esfera de
plastico de cor laranja. O prof. Lorenzato a mostrou, dizendo: “Prestem atencgao
nesta bola; de que cor ela é? Todas responderam ser de cor laranja. Entao, ele
a langou na vertical e ela retornou as maos dele, desta vez, na cor amarela.
Todas ficaram surpresas e, em meio a muitos sorrisos, varias perguntas
aconteceram por conta da mudancga de cor da bola.

Ele entdo perguntou: “Sabem o motivo pelo qual todos querem ter
esta bola em suas maos? Porque é da nossa natureza ver com as maos”. Este
exemplo nos permitiu problematizar questdes relativas ao papel da

manipulagéo no processo de ensino aprendizagem de matematica.

Figura 18: Material manipulativo no ensino de geometria

Fonte: imagens fotografadas pela autora

Esta apresentacao teve o objetivo de reforcar as professoras que o
material manipulativo pode favorecer o desenvolvimento do pensamento
geomeétrico, que, por vezes, € considerado como algo abstrato a ser trabalhado
com os alunos.

Os materiais concretos, aqui também chamados de manipulativos,
foram utilizados desde o primeiro encontro formativo nas atividades propostas.
Nossa intencdo foi possibilitar as professoras reflexdes sobre o seu uso,

especialmente por facilitarem a percepgao espacial na formagao dos conceitos
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geomeétricos, assim como a ressignificacdo de seus conhecimentos em relagao
aos sete processos mentais basicos. No entanto, € importante ressaltar a
insuficiéncia do material manipulativo em si, visto que a aprendizagem depende
do uso que se faz desse material.

Segundo Lorenzato (2009),

tdo importante quanto a escola possuir um LEM é o
professor saber utilizar corretamente os MD’s, pois estes, como
outros instrumentos, tais como o pincel, revélver, a enxada, a bola, o
automoével, o bisturi, o quadro-negro, o batom, o sino, exigem
conhecimentos especificos de quem os utiliza. (LORENZATO, 2009,
p. 24)

Para encerramento deste primeiro encontro, relembramos a
importancia da leitura e do fichamento dos textos indicados, que foram
intencionalmente selecionados para promover uma discussao acerca dos
processos mentais e do senso espacial. Consideramos que o estudo da
literatura indicada seria contributivo para que os professores do grupo
refletissem sobre sua pratica pedagdgica, podendo ressignificar seus
conhecimentos em relagdo a geometria e seu ensino nos Anos Iniciais.

Ainda com o objetivo de realgar a importadncia da utilizagdo do
material didatico em sala de aula, decidimos também incluir as recomendacgdes
feitas por Malba Tahan sobre o assunto. Para tanto, foi distribuido as
professoras um livreto de autoria do Prof. Lorenzato sobre a vida e a obra de
Malba Tahan, no qual é também explicado o motivo de ser a data 6 de maio

comemorada como o Dia Nacional da Matematica.

4.2 Segundo Encontro Formativo: Exploragdo dos conhecimentos
geomeétricos

Ele foi organizado com o objetivo de refletir sobre a pratica
pedagdgica, tomando por base os dois textos disponibilizados no encontro
anterior para leitura e fichamento.

Iniciamos o encontro com uma roda de conversa (a segunda) para
discussdo dos textos e, num segundo momento, foram realizadas duas
atividades, 3 e 4, e proposta uma outra — atividade 5 —, a ser desenvolvida
extrassala. Comecamos a roda de conversa, explorando o texto relativo a
percepcdo matematica, enfatizando os sete processos mentais basicos para

aprendizagem da Matematica: correspondéncia, comparacédo, classificagao,
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sequenciacao, seriagao, inclusdo e conservacdo. Para isso, partimos da
seguinte indagacdo: “Quais destes processos estdo presentes no seu
planejamento didatico?”.
Em resposta a essa questdo, algumas observacbes foram feitas
pelas professoras:
v Eu ndo conhecia os sete processos.
v Preciso estudar mais cada processo e utiliza-los na minha pratica.
v Eu ja havia estudado os sete processos mentais, mas nunca
planejei a partir deles ou pensando neles.
v Os processos mentais direcionam o conhecimento matematico,
pois desenvolvem a percepgao.
v Eu entendi que o professor precisa conhecer e compreender cada
processo para sentir seguranga ao utiliza-lo em sala de aula.
v Os processos mentais podem me orientar no momento de avaliar

o desenvolvimento dos meus alunos.

Diante dessas observagdes, uma professora apresentou uma
duvida: “Para mim, sequenciacdo e seriagdo tém o mesmo objetivo, que é
ordenar; nao entendi por que estdo separadas”. Algumas professoras
arriscaram algumas justificativas:
v A sequéncia vocé faz colocando um apds o outro; e na seriacao &
a coisa mais concreta, vocé organiza.
v Penso que tem uma diferenga quando eu coloco os objetos ou

qualquer outra coisa em uma sequéncia ordenada.

Para tirar a duvida da professora e de outras que se manifestaram,
langamos a seguinte pergunta: “O que € sucessao de numeros?”.

Exemplificamos com a seguinte situagdo: quando encontramos
crianga que conta assim — um, cinco, trés, nove, dez, oito..., nota-se que ela
relaciona a contagem com sequéncia. Mas, quando ela consegue fazer a
contagem em ordem crescente ou decrescente, podemos dizer que fez uma
sequenciagao ordenada, ou seja, utilizou um critério de ordenacgao para realizar

a contagem. E a isso damos o nome de seriagao.
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Em seguida, o enfoque na roda de conversa foi o senso ou
percepcao espacial. Preparamos o ambiente, colocando, debaixo de algumas
das carteiras que seriam utilizadas pelas professoras, tiras de papel com o
nome das seis habilidades do senso espacial: discriminagao visual, memoria
visual, decomposicdo de campo, conservagao de forma e de tamanho,
coordenacao visual-motora e equivaléncia por movimento.

A dinamica comegou com a seguinte instrucdo: “Professoras,
verifiquem se debaixo de suas carteiras existe alguma tira de papel com o
nome de alguma habilidade do senso espacial. Ao encontra-la, apresentem um
exemplo ao grupo”.

Assim, todas as habilidades puderam ser discutidas e exploradas
com as professoras. A seguir, apresentamos alguns comentarios tecidos pelas
professoras:

v Quando eu discrimino as diferengcas e as semelhancas entre o
cubo e o cone, estou utilizando minha habilidade de discriminagao
visual.

v Eu preciso primeiro ver, depois ter o objeto na minha mao, para
conseguir falar se tem diferenca ou ndo. Acho que assim estou
fazendo discriminagéo visual.

v A gente precisa estudar mais, praticar, vivenciar muito tudo isso,

para ter seguranga para ensinar.

Para o fechamento dessa roda de conversa, o Prof. Lorenzato nos
lembrou que os processos mentais basicos e as habilidades de percepgéao
espacial devem ser trabalhados desde a Educacdo Infantil. Entretanto, é
necessario que o professor possua um conhecimento aprofundado de tais
processos e habilidades, o que Ihe permitira estabelecer relagdes entre eles e o
ensino de geometria.

As discussdes tecidas nesta roda de conversa nos levaram a
algumas constatagdes:

a) Apesar de as professoras terem lido os textos de estudo, muitas
delas necessitaram de exemplos para compreenséo do assunto.
b) Cerca de 70% das professoras ndao conheciam ou nao haviam

estudado especificamente os processos mentais basicos e 0 senso
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espacial, apesar de eles serem pré-requisitos para o ensino da
matematica elementar.

c) 100% das professoras constataram a necessidade de aprofundar o
estudo sobre percepc¢ao espacial.

d) O estudo da percepgdo espacial ndo ocupa lugar prioritario nos
estudos e nos planejamentos das professoras que ensinam
Geometria.

e) Precisamos investir na formacéao de professores.

A seguir, propusemos as atividades 3 e 4, aqui descritas:

Atividade 3: Justaposicao de triangulos

Ela teve por objetivo explorar a composi¢cao e a decomposi¢ao de
figuras geométricas a partir de pegas com formas triangulares, distribuidas a
cada dupla de professoras. Enquanto algumas duplas receberam tridngulos
equilateros recortados em papel, outras receberam tridngulos em madeira,
alguns escalenos, outros isosceles.

Ao iniciar a atividade surgiram questionamentos, tais como: Pode
sobrar ponta ou a figura tem que ficar lado com lado, certinho? Pode colocar
uma figura em cima da outra?

Imediatamente apds o primeiro questionamento, uma professora
respondeu: “E por justaposicdo”. Logo surgiu outra pergunta: “Mas o que é
justaposigcéo?”.

Esses questionamentos revelam a importancia da correta utilizagao
da linguagem matematica em sala de aula, pois os alunos devem relacionar
cada objeto a sua respectiva nomenclatura.

Algumas professoras fizeram demonstra¢des de justaposi¢cao e de
sobreposigao, utilizando as pegas que tinham, como mostram as figuras 19a,
19b e 19c.

Figura 19: Composi¢cao e decomposicéo de figuras
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Fonte: Acervo da autora

E importante ressaltar que, apesar de a proposta estar direcionada
para figuras planas, ela dava margem para construgdes planas e espaciais.

Essa atividade também revelou como as professoras percebiam e se
expressavam ao “ver’ e “fazer” a construcdo das figuras planas com os
materiais que tinham em maos.

Os materiais oferecidos para o desenvolvimento dessa atividade
oportunizaram as professoras colocar-se no lugar de seus alunos. Por meio da
manipulacdo desses materiais, elas foram desafiadas a refletir acerca de seus
préprios conhecimentos em relagdo a geometria plana.

Os resultados mostraram que esta atividade foi muito rica, pois as
professoras:

a) montaram painéis (por justaposicdo de tridngulos) com bordas
irregulares, surgindo a comparagéo entre poligonos convexos e néo
convexos (concavos);

b) construiram figuras simétricas (por translagao ou por rotagéo);

c) reconheceram semelhangas (por ampliacéo ou por reducgao);

d) identificaram relagdes numeéricas de area (dobro, triplo..., metade,
terco...).

Esta atividade foi elaborada e proposta com o intuito de que as
professoras pudessem refletir sobre a propria pratica e a importancia dela
como transformadora no processo de ensino e aprendizagem.

Ao final da atividade, as professoras concluiram que a atividade de
(de)composicao é didaticamente rica para rever conteudos e para apresentar
conteudos novos.

Atividade 4: Explorando sélidos geométricos
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Esta atividade teve por objetivo apresentar embalagens descartaveis
e outros objetos como exemplos de recursos que permitem ao professor

explorar tipos e propriedades de solidos através da manipulacao.

Figura 20: Imagens de embalagens descartaveis e outros objetos
geomeétricos

Fonte: Imagens fotografadas pela autora

Os objetos foram manuseados e comentados pelas professoras, e

isso nos possibilitou fazer as seguintes observacoes:

a) A maioria das professoras declarou que n&o utiliza objetos
descartaveis para ensinar sélidos geométricos, mas utiliza méveis
e objetos da sala de aula para ilustrar o conteudo geomeétrico;

b) 100% das professoras tiveram dificuldade em usar a linguagem
geomeétrica durante a apresentacdo de seus comentarios. Por
exemplo: ao pegar uma caixinha, uma professora disse: “E uma
caixa de remédio que tem varios lados, a tampa € um dos lados e
ela é quadrada”.

c) Foifrequente a confusdo conceitual entre figuras geométricas bi e
tridimensionais.

Em decorréncia dessas observacbes, foram distribuidos e

comentados dois diagramas, intitulados Diagrama dos entes geométricos e
Diagrama de figuras espaciais (Apéndices 4 e 5), que contemplam os

diferentes tipos de figuras, as planas e as espaciais.

Em seguida foi proposta a atividade 5, composta de duas partes: a
primeira para ser realizada extrassala e a segunda, no préximo encontro

formativo.
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Atividade 5: Descoberta de uma constante

O objetivo desta atividade foi auxiliar as professoras a
compreenderem o motivo de o T (pi) valer 3,14 (aproximadamente), e dar a
elas subsidios para ensina-lo aos alunos.

Em resumo, a atividade propunha as professoras o seguinte:

a) Selecione, em sua casa, dois objetos circulares (ndo muito
pequenos), tais como cesto de lixo, ventilador, prato, pires, roda de
bicicleta.

b) Com o auxilio de um barbante, contorne os objetos escolhidos; em
seguida, estique o barbante sobre a régua ou metro e anote essas
medidas.

c) Meca também os didmetros correspondentes desses objetos.Leve
essas medidas para o préximo encontro formativo.

Nossa justificativa para a escolha desta atividade esta em nossa
experiéncia com formagao continuada de professores dos anos iniciais: muitos
professores, na melhor das hipdteses, se lembram que Tr(pi) vale 3,14 e, de
modo geral, ndo sabem por que o valor € 3,14, para que ele serve e nem como

ensina-lo aos alunos.

4.3 Terceiro Encontro Formativo: Exploracdao dos conhecimentos

geométricos

Este encontro foi organizado com o objetivo de promover a troca de
experiéncias entre as professoras, proporcionada pela realizagdo de duas
atividades, 5 e 6. A atividade 5, ja descrita no item anterior, envolveu conceitos
de medicao, enquanto a atividade 6 focou na composicdo e na decomposicao
de painéis, com o intuito de retomar a discusséo sobre justaposi¢cédo de figuras
geomeétricas.

O encontro comegou com a coleta oral das medidas de contornos e
didmetros dos diferentes objetos, que foram obtidas, individualmente, pelas
professoras em suas residéncias. Com algumas dessas medidas foi feita a

tabela seguinte:
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Quadro 9: Medidas apresentadas pelas professoras

Objeto Contor Diamet Quoci
no (cm) ro (cm) ente
Roda 160 52,5 3,04
de bicicleta
Pires 55 18 3,05
Copo 25 8 3,1
Prato 80 26 3,07

Fonte: Organizado pela autora

A quarta coluna foi calculada pelas préprias professoras, a partir dos
quocientes das medidas dos contornos, divididas pelos respectivos diametros.
Para surpresa da maioria delas, os quocientes foram aproximadamente 3.
Estava, assim, descoberta a constante 1 (pi).

Esta atividade experimental e coletiva favoreceu a compreensao do
significado da constante 1, bem como a maneira de calcular o comprimento de
circunferéncia, e ainda apresentou uma sugestdo sobre como ensina-los aos
alunos.

Em seguida, foi proposta a atividade 6.

Atividade 6: Novos horizontes geométricos

Ela foi organizada com o objetivo de retomar a discussdo sobre
composi¢cao e decomposi¢cao por justaposigao, durante a construcédo de
painéis. Foram também explorados alguns tipos de materiais didaticos, como
blocos logicos e artefatos geométricos feitos em madeira, acrilico, E.V.A. e
papelao.

A atividade foi realizada em grupos, de modo a proporcionar
interacao entre as professoras. Nossa intencao foi mostrar a elas que o ensino
da Geometria pode ser apresentado de forma mais util e desafiadora.

Como exemplo, citamos o tangram, que tem sido utilizado nas aulas
como um conjunto de sete pecgas, contemplando atividades que envolvem a
composicao de silhuetas de bichos, casas, barcos, ou a recomposicdo do
préprio original, um quadrado.

Entretanto, para além dessas atividades, propusemos como desafio
a transformagao do quadrado em outros dez poligonos convexos. Deste modo,

o desafio permitiria que as professoras percebessem que figuras de diferentes
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formas podem ter areas iguais. Para isso, a atividade foi subdividida em sete
experimentos.
Primeiro experimento:
Justapondo duas figuras como a exposta ao lado, que tem
como uma de suas caracteristicas trés lados menores de mesma
medida, monte algumas diferentes figuras. V
Algumas das figuras construidas foram:

Figura 21:
Figuras justapostas apresentadas pelas professoras

Fonte: Acervo da autora

Ao final deste experimento, surgiram as seguintes observagoes:

v Nao parecia haver dez diferentes figuras.

v As figuras sao diferentes na forma; mas possuem a mesma area.
v Para monta-las é preciso fazer translagao, rotacédo ou reflexao.
v

Com algumas € possivel construir painéis.

Segundo experimento:

Em papel quadriculado, desenhar um retangulo de trés unidades por
quatro unidades. Inicialmente, solicitamos as professoras que conferissem se
tinham encontrado 12 quadradinhos como sendo a area do retangulo
construido. Em seguida, orientamos a repartir o retangulo em dois tridngulos,
utilizando para isso uma de suas diagonais. Isso levou-as a perceberem que
cada um dos tridngulos teria uma area equivalente a 6 quadradinhos. As
discussbes deste experimento permitiram as participantes estabelecerem
relagdes entre a formula da area do tridngulo e a concretude desta formula por

meio da experimentagao e da visualizagdo dessas relagoes.

Figura 22: Proposta para o segundo experimento
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Fonte: Elaborado pela autora

Ao final deste experimento, as professoras concluiram:

v Ah, é por isso que a férmula para calcular a area de um triangulo
€ base vezes altura dividido por dois.

v Por que ndo me ensinaram assim? Fui obrigada a decorar a
férmula.

Terceiro experimento:
Construir um trapézio, um losango e um paralelogramo, tragando
uma diagonal em cada uma dessas figuras. Na sequéncia, proponha um modo

para calcular a area de cada figura.

Figura 23: Figuras construidas por uma das professoras

Fonte: Acervo da autora

Ao final do experimento, as professoras concluiram que:

v Todos os quadrilateros podem ser divididos em dois triangulos, e
entéo fica facil calcular a area deles.

v E preciso conhecer as medidas das bases e das alturas; nao é

preciso decorar uma formula para cada tipo de figura.

Quarto Experimento:
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Foi baseado na observacdo de um aparato constituido por um
tridangulo retadngulo cujos lados medem 5, 4 e 3 cm, sobre os quais estédo
construidos trés quadrados de areas 25, 16 e 9 cm? respectivamente. O
aparato é feito de placas paralelas de acrilico,e um liquido pode se movimentar
por entre os trés quadrados. A quantidade de liquido total € a necessaria para
preencher o quadrado maior. Quando o aparato € virado, o liquido do maior
preenche exatamente os dois menores.

Figura 24: Representacéo do aparato utilizado no experimento

Fonte: Acervo da autora
Sobre este experimento, as observagdes das professoras foram as
seguintes:
A agua do quadrado maior preenche os dois menores.
A soma dos quadrados menores da igual ao maior.
v Entdo é possivel construir um quadrado que seja a soma de dois
outros.
v Mas o tridngulo tem que ter um angulo reto?
v Essa relagédo vale para todos os tridngulos que tém um angulo
reto?

v E curioso: uma igualdade em meio a varias desigualdades.

Quinto Experimento: Propriedade distributiva da multiplicagéo

(em relagéo a adigao)
Um erro comum dos alunos é calcular 2x (6+4+2) assim: 12 + 4 + 2
= 18. Para mostrar o correto, foi utilizada a decomposicdo de uma barra

medindo 12 cm de comprimento por 2 cm de altura.
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Figura 25: Representacdo geométrica da propriedade distributiva

6cm 4cm 2cm

2cm 2x%6 2x4 2x2

Y
12 cm

Fonte: Elaborado pela autora

Diante desta imagem, uma das professoras comentou: “Agora vejo
porque o numero de fora tem que multiplicar todas as parcelas”.

Convém lembrar que a aplicacédo correta da propriedade distributiva
da multiplicacdo — com relacdo a adigdo ou a subtragdo —, neste caso com
numeros, sera basica para o calculo de expressdes algébricas, tais como
2(6+x+2)ou 5(x—3).

Sexto Experimento: Descoberta de outra constante matematica
Desenhe um tridngulo qualquer em uma folha de papel e recorte-o;
marque os pontos médios (M) de dois lados e dobre o triangulo em MM,
fazendo o vértice A cair sobre o terceiro lado do tridangulo, conforme mostra o
desenho seguinte:

Figura 26: Experimento realizado por uma das professoras

Fonte: Acervo de imagens da autora

Agora, junte os vértices B e C ao vértice A, e, assim, vocé obtém o
retangulo.

Nesta atividade, apesar de as professoras terem construido

tridangulos diferentes, todas conseguiram transforma-los em retangulos,

levando-as as seguintes descobertas:
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a) A soma dos trés angulos internos é 180° em qualquer triangulo (é
constante).
b) Todo tridangulo pode ser transformado em dois retangulos.
c) A area do triangulo inicial € o dobro da area do retangulo final.
Essa atividade deu continuidade a exploragdo de materiais
manipulativos que foi proposta para promover reflexdes sobre a pratica
pedagdgica, para compreender a importancia de agdes envolvendo o “ver,

experimentar e fazer” no ensino de geometria.

Sétimo Experimento: Relacdo entre volumes de diferentes
solidos geométricos.

Para realizar este experimento, lancamos o0s seguintes
guestionamentos no decorrer da terceira roda de conversa:

a) Quanto de um litro cabe num cubo de 10 cm de aresta?

b) Quantos cones cabem num cilindro, se ambos tiverem a mesma

altura e a mesma base?

c) E possivel estabelecer alguma relacdo entre o volume de um

cilindro e o volume de uma esfera?

Cada uma destas questdes coube a um subgrupo de duas ou trés
professoras, que utilizaram diferentes materiais didaticos do laboratério de
ensino de Matematica do professor Sergio para a realizagdo dos experimentos,
em busca das respostas. As professoras ndo conheciam esses materiais, nem
as relagdes existentes entre eles, quer numéricas, quer geomeétricas.

Os experimentos foram realizados com a mediagdo do professor
Sergio. A primeira surpresa aconteceu quando o conteudo de um litro cheio de
agua coube exatamente dentro de um cubo de acrilico de 10 cm de aresta.
Esta constatacao divergiu da percepcao de algumas professoras e, além disso,
esclareceu que o litro tem 1000 cm?.

Figura 27: Experimento: Cubo de 10cm de aresta e litro
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Fonte: Acervo da autora

A segunda surpresa também suplantou a expectativa da maioria,
que esperava o seguinte resultado: “O volume do cilindro € o dobro do volume
do cone”. O experimento mostrou que no cilindro cabem exatamente trés

cones, desde que sejam de mesma base e de mesma altura.

Figura 28: Experimentagdo: volume do cilindro e do cone

Fonte: Acervo da autora

Diante da terceira descoberta, ndo houve qualquer manifestagéo: a
experiéncia feita por Arquimedes (250 a.C.) mostrou que o volume da esfera
corresponde a 2/3 do volume do cilindro, se tiverem didmetros iguais e a altura

do cilindro for igual ao didametro da esfera, como ilustra a figura 29.

Figura 29: Exploragao da descoberta de Arquimedes

Fonte: Acervo da autora
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A realizagdo deste sétimo experimento foi importante, pois é
comum os professores apresentarem dificuldades em relacdo aos
conhecimentos que envolvem medidas de capacidade e sua relagdo com

s6lidos geométricos.

4.4 Quarto Encontro Formativo: Niveis de van Hiele

Este encontro objetivou discutir o modelo de pensamento geométrico
de van Hiele em relacdo ao processo de construcdo do conhecimento
geomeétrico e refletir sobre o ensino de Geometria.

A discussao tecida foi embasada nos textos indicados para leitura
logo no primeiro encontro do processo formativo. Ela foi iniciada na quarta roda
de conversa, propondo que as professoras comentassem os niveis do modelo
van Hiele de pensamento geométrico e apresentassem caracteristicas de cada
nivel.

Ao longo da discussao, surgiram as seguintes observagoes:

v O ensino deve comecar da visualizagdo para depois ensinar as
propriedades, porque ensinar tudo de uma vez é muita informacéao para
a crianga.

v Tudo que for ensinado tem que comecar do mais facil para depois
ensinar o mais dificil.

v Vocé comega do mais facil, ajuda o aluno a compreender aquele
conteudo, para depois propor atividades mais avancadas.

v E igual jogar videogame; tem que passar de fase, encontrar estratégias
para vencer desafios, ou seja, enquanto o aluno ndo compreender um
determinado conteudo, ndo se deve passar para outro.

v Eu nao concordo que o quadrado é losango!

v Por que ele é chamado de losango, se eu vejo que é um quadrado?

v Para mim, quadrado é quadrado e losango € losango.

A quase totalidade das afirmagdes, dos questionamentos e das
duvidas apresentadas pelas professoras se referem a construcdo do
pensamento geométrico apresentado nos dois primeiros niveis do modelo van
Hiele.

Esta constatacao confirmou o que fora revelado durante a realizagao

de outras rodas de conversa e de algumas respostas ao Q1: a necessidade de
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um estudo sobre o que é Geometria; quais s&o suas partes; e qual € o objetivo
de ela estar no curriculo escolar. E permitiu que propuséssemos uma
discussao sobre essas questdes na quinta roda de conversa, apoiada no
diagrama dos entes geomeétricos e no de figuras espaciais. Eles realcam as
trés dimensbes em que os estudos geométricos escolares devem ser
desenvolvidos e destacam quais sdo os principais entes geométricos e de
quais tipos eles podem ser. Como todo diagrama, oferecem uma visdo de
sintese e da abrangéncia de campos, e de como suas partes se inter-
relacionam.
Neste encontro foram ainda ressaltados os seguintes pontos:

a) A auséncia do estudo dessa parte da matematica —a Geometria —
causa um vazio na formacao dos alunos, que nao sera preenchido
pelo estudo de qualquer outra parte da Matematica.

b) Geometria € o estudo das formas espaciais e de suas propriedades
(formas, posicdes, dimensdes e suas relagdes).

c) Todos os elementos que compdem os esquemas discutidos sao
basicos e possuem caracteristicas proprias que o professor deve
conhecer, mesmo que nao tenha que ensina-las.

Diante desses apontamentos e da leitura e do estudo do modelo van
Hiele pelas professoras, foi realizada a sexta roda de conversa, envolvendo as

atividades 7 e 8, apresentadas a seguir.

Atividade 7 — Elementos geométricos

Esta atividade consistiu na comparagao de objetos (sucatas) para
analisar suas caracteristicas, identificar semelhangas e diferengas, fomentando
a elaboragdo de conjecturas sobre as propriedades geométricas de cada
objeto.

Como apoio a essa atividade, foram utilizados os dois diagramas
discutidos na quinta roda de conversa, que mostram a abrangéncia de duas
palavras — figura e solido —, muito frequentes nos estudos de Geometria.

Com o foco direcionado para o conceito e o significado dos entes
geométricos nomeados e apresentados nos dois diagramas, as professoras

foram incentivadas a acrescentar outros nomes e a expor suas duvidas e ou
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dificuldades. Também sugerimos que desenhassem, ao lado de cada nome,
alguma representacao que auxiliasse sua compreensao e memorizagao.
Durante esta roda de conversa, surgiram as seguintes observacgdes:

v Qual é a diferenca entre medida, dimensao, distancia e

comprimento?

Medida n&o é sé numero: pode ser também tipo de medida.

Tridngulo pode ser “retangulo”, se ele tiver angulo reto.

Lado nunca é diagonal.

A altura pode cair fora da base da figura.

Nem todos os solidos possuem arestas.

Prisma gosta de paralelismo.

Alguns sélidos possuem face.

R X X X X X "

Eu nao sabia que existia tudo isso em figuras e sdlidos.

Essa roda de conversa nos possibilitou fazer uma importante
constatacao: cerca de 80% das participantes ndo empregavam corretamente o
conceito de inclusdo em seus conhecimentos. Isto explica suas dificuldades
para se posicionarem sobre a corre¢do ou nao das seguintes afirmagoes:

a) Quadrado nao é retangulo e nem retangulo é quadrado.
b) Tridngulo equilatero é isdsceles.
c) Todo quadrado € losango, mas losango pode ser quadrado.

Atividade 8: Descubra a figura

Trata-se de uma atividade simples, divertida e importante, porque é
reveladora, até mesmo para muitos professores. Ela consiste de uma colegao
de diferentes figuras planas confeccionadas em papeldo ou cartolina. Cada
figura deve ser apresentada de modo a revelar apenas uma parte dela; é pela
observacao dessa parte que a figura completa deve ser adivinhada.

Como exemplo, a figura apresentada ao lado pode ser

parte de um triangulo, um trapézio, um losango, dentre
outras.

Para evitar o acerto casual, o professor deve pedir ao aluno a
justificativa de sua resposta, o que contribuira para desenvolver seu

pensamento geométrico. A exploracdo de atividades como essa promove
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discussdes que instigam os alunos a descobrirem as propriedades das figuras.
Isso permite o avango do pensamento geométrico dos alunos em relagdo aos
niveis de van Hiele, em um processo de raciocinio analitico, do geral para o
particular. Atividades como esta diferem daquelas que exigem apenas o
desenho e o nome da figura, o que infelizmente é muito frequente em nosso
ensino.

Como planejado, o encontro foi encerrado em meio a alegria
causada pelas descobertas, sejam elas referentes aos acertos ou as
enganosas surpresas.

4.5 Quinto Encontro Formativo: Avaliagao

Ele teve por objetivo realizar uma avaliagéo final, abrangendo todos
0s encontros.

Inicialmente foi feita a aplicagdo do Q2, para ser respondido
individualmente. Na sequéncia, convidamos as professoras para a sétima e
ultima roda de conversa, cujo objetivo era registrar suas manifestagoes sobre o
processo formativo.

Nesta roda de conversa as professoras falaram sobre os
aprendizados construidos, sendo que algumas expressaram a necessidade de
continuar os estudos sobre o ensino da Matematica, em especial da Geometria.
Os relatos das professoras serao apresentados no capitulo 6.

Antes disso, no capitulo seguinte traremos uma analise das

respostas ao Q2.
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CAPITULO 5 — ANALISE DAS RESPOSTAS AO Q2

Neste capitulo serdo apresentados e analisados os dados coletados
no Q2, aplicados no ultimo encontro formativo. Tal questionario constituiu-se de
28 questodes, parte delas organizadas em varios subitens, perfazendo um total
de 46 questdes. Algumas sado semelhantes as do Q1 e outras envolvem
conceitos discutidos durante os encontros, com o intuito de constatar os
possiveis efeitos dos estudos realizados pelas professoras durante as 30 horas
do processo formativo.

O grupo de 17 professoras que responderam ao Q1 ficou reduzido a
15 neste Q2, e a quantidade de respostas das professoras a cada questao
encontra-se no Apéndice 6.

Os quadros com os totais de respostas as questbes de 1 a 24
encontram-se a seguir. As quatro ultimas questbes (de n.° 25 a 28),que se
referem a avaliacdo do curso, serdo apresentadas no capitulo 6. As 24
questdes analisadas receberam 916 respostas, distribuidas em trés categorias:
corretas (578), erradas (222) e em branco (116), conforme mostram as tabelas
seguintes:

Tabela 1 (segmentada): Questdes de 1 a 24 - categorias

N.° QUESTAO
11 (12| 2 3 4 5 61(62 71|72 |73 |74 | 175
RESPOSTAS
CORRETAS 5 9 15 | 15 | 12 | 11 4 5 4 5 10 5 10
ERRADAS 10 4 0 0 3 3 6 5 7 7 2 7 2
EM BRANCO 0 2 0 0 0 1 5 5 4 3 3 3 3
N.° QUESTAO 71 71 | 71
76 | 7.7 | 78 | 7.9 81 82|83 | 84| 85| 86
RESPOSTAS 0 1 2
CORRETAS 10 6 1" 14 5 4 10 15 | 13 9 7 4 4
ERRADAS 3 4 1 0 9 6 4 0 2 5 6 9 11
EM BRANCO 2 5 3 1 1 5 1 0 0 1 2 2 0




N.° QUESTAO

9 10 | 11| 12 | 13 | 14 | 15 | 16 17 | 18 19 20 21
RESPOSTAS
CORRETAS 3 2 9 7 8 4 11 11 15 | 35 4 4
ERRADAS 8 7 5 5 2 0 2 2 0 14 8 8
EM BRANCO 4 6 1 3 5 11 2 2 0 0 3 3
N.° QUESTAO
22 23 24
RESPOSTAS
CORRETAS 52 76 110
ERRADAS 23 11 10
EM BRANCO 0 3 14

Tabela 2: Quantidade de respostas segundo a categoria

QUANTIDADE DE
RESPOSTAS %
RESPOSTAS
CORRETAS 578 63
ERRADAS 222 24
EM BRANCO 116 13
TOTAL 916 100

A seguir, apresentamos a analise das respostas as questdes de 1 a
24, com seus respectivos subitens.
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Para a questdo 1.1, “O que é letramento geométrico para o
aluno?”, nossa expectativa era de que o letramento geométrico referente ao
aluno fosse relacionado a algumas formas de objetos do convivio dele e
apenas em nivel de reconhecimento, sem mencionar geometria, conceitos ou
propriedades das figuras, mas chegando, ao maximo, aos nomes quadrado,
triangulo, retangulo e circulo. Por isso, tivemos cinco respostas corretas, dez
erradas e nenhuma em branco.

Para a questiao 1.2, “O que é letramento geométrico para o
professor?”: ao lado de duas respostas em branco, nove respostas
mencionaram o desenvolvimento de sete habilidades espaciais estudadas nos
encontros formativos, ou o conhecimento de conceitos e propriedades de
figuras planas ou espaciais; quatro outras respostas foram muito vagas; por
exemplo: “Letramento € conhecimento tedérico da Geometria™.

No entanto, essas respostas apresentadas as questées 1.1 e 1.2 do
Q2 mostram um avango em relagdo ao estagio revelado nas respostas a
questao 5 do Q1, em que 90% das professoras apenas explicitaram duvidas ou
dificuldades sobre letramento, em vez de responderem “O que vocé entende
por letramento?”.

A questao 2, “Desenhe quatro figuras planas diferentes”,
corresponde a questdo 7 do Q1, para a qual 5 das 17 respostas apresentaram
desenho de retangulo por paralelogramo e de triangulo por piramide; 1
resposta continha apenas 4 desenhos; e 1 resposta estava em branco. No Q2,
todas as 15 respostas foram corretas. Algumas delas incluiram medidas para
denotarem congruéncia de lados ou de angulos.

Outra diferenca: no Q1 as figuras foram desenhadas com suas
bases sobre a linha horizontal do papel, mas os desenhos no Q2 foram
apresentados em diferentes posigdes, o que sugere o reconhecimento de que a
posicao da figura nao altera as propriedades dela.

Em resumo, enquanto o Q1 revelou que algumas professoras
tiveram dificuldades de visualizagdo ou reconhecimento (primeiro nivel de van
Hiele), no Q2 varias professoras se manifestaram com base nas propriedades
das figuras, o que significa um avango em direcdo ao segundo nivel de van

Hiele.
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A questao 3, “Quais diferencas existem entre cubo e quadrado
cujos lados medem 10cm?”, recebeu 100% de acertos, como aconteceu no
Q1 (questdo 8). Porém, neste Q2 as justificativas nao ficaram restritas as
dimensdes (duas ou trés), mas se apoiaram também em descricbes ou
desenhos, e citaram face, base, poliedro ou solido geométrico. Ainda sobre o
cubo, as respostas as questdes 23 e 24 deste mesmo Q2 indicaram que sua
planificacao foi facilmente reconhecida pelas professoras.

Cubo e quadrado foram as figuras em que as professoras
apresentaram os maiores indices de acertos dentre todas as questdes. A
questdo 7.3 confirma isso. Ela dizia: “Complete a frase seguinte de modo de
que ela seja verdadeira: o quadrado tem quatro lados de medidas iguais e...”;
dois tercos das professoras acertaram, referindo-se a lados paralelos e dngulos
iguais ou retos.

Dentre as respostas a questdao 4, “Quais diferencas existem
entre tridngulo e piramide?”, 80% mencionaram o tridangulo como sendo um
poligono e a piramide como um poliedro. Este resultado mostra que houve uma
significativa mudanga no grupo, porque esta questdo esta relacionada a de
numero 14 do Q1, aplicado a todas as professoras no primeiro dia de
formagdo. Ela solicitava que poligono e poliedro fossem representados por
meio de desenhos, e os resultados foram os seguintes: 50% das professoras
nao conseguiram desenhar um poligono, e 65% nao desenharam um poliedro.

Mas o Q2 foi além da simples representacédo pelo desenho, pois as
questdes 7.4 e 7.5 exigiam conhecimento da caracterizagdo, com a indicagao
das propriedades dessas duas figuras geométricas, e os resultados foram 10
acertos para o poligono e 5 acertos para o poliedro. Esses resultados, embora
nao representem um grande sucesso do grupo, ja eram esperados devido a
diferenga entre os graus de dificuldade da questao 4 (Q2) e das questbes 7.4 e
7.5 (Q2).

Ainda a respeito do discernimento de poligono e de poliedro, merece
registro o fato seguinte: a figura de um quadrilatero concavo foi apresentada as
professoras no primeiro encontro formativo, com a instru¢gao de que ela deveria
ser classificada, e os resultados foram os seguintes: tridngulo (2); piramide (3);

prisma (1); poliedro (6); em branco (5). Estes resultados nos permitiram
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concluir que as professoras confundiam poligonos com poliedros, e também
que elas desconheciam os poligonos céncavos.

A questao 5, “Com trés segmentos de reta medindo
respectivamente 22cm, 12cm e 9cm, é possivel construir um triangulo”,
pedia para responder se a afirmativa acima era falsa ou verdadeira, e justificar
a resposta. As respostas foram assim distribuidas: 11 professoras
responderam corretamente, assinalando (F), e 3 delas justificaram suas
respostas por meio de desenhos; 2 assinalaram (V), demonstrando equivoco
nas suas respostas; 1 deixou a questao em branco.

As questoes 6.1, “Caracterize piramide e prisma com relagao as
bases”, e 6.2, “Caracterize pirdmide e prisma com relagdo as arestas
laterais”, também mostraram outro ponto de fragilidade no conhecimento das
professoras, referente as piramides e aos prismas. Os resultados de ambas
mostraram que soO cerca de 25% das professoras conseguiram especificar as
diferengas entre piramides e prismas quanto as suas bases e arestas. As 75%
restantes se perderam entre quantidade de lados paralelos ou perpendiculares
e igualdade de comprimentos, mas nenhuma citagdo ou exemplo apresentou a
possibilidade de as bases serem poligonais com mais de quatro lados.

Para analisar a questao 7.1, “Complete a frase: diagonal de
figura geométrica é...”, é preciso considerar que a questao 10 do Q1 pedia a
definicdo de diagonal de figura plana, e nenhuma resposta foi correta; porém,
esta questdo 7.1 no Q2 teve quatro respostas corretas, explicitadas por
segmento de reta que liga vértices opostos, e sete respostas erradas
divagaram por angulo, perpendicular, semirreta, corte ao meio. Reconhecemos
que definicdes causam dificuldades maiores, por exigirem conhecimentos
(propriedades minimas) que podem ser classificados no terceiro nivel da
classificagdo de van Hiele; mas também reconhecemos que ter apenas quatro
respostas corretas significa que o estudo sobre diagonal deve ser retomado,
apesar do avango que houve entre as respostas apresentadas no Q1 e Q2.

Sobre a questdo 7.2, “Complete a frase: area de figura
geomeétrica é...”, enquanto no Q1 (questdo 11) nenhuma resposta foi correta,
no Q2 cinco respostas apresentaram area como medida de superficie, 0 que

indica ter havido progresso do grupo de professoras, entre 0 Q1 e Q2.
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Apesar desse avanco, convém observar que trés respostas foram
deixadas em branco, e que sete professoras se utilizaram das palavras espaco,
tamanho, comprimento, dentro, meio e formula para denotarem suas
concepgodes de area de figura. Essas palavras sugerem que, entre ndo saber o
que € area e a definicdo correta de area como medida de superficie, a
formacao do conceito perpassa por etapas intermediarias, que demandam uma
especial atencao pedagogica.

Ao responder a questao 7.3, “Complete a frase: quadrado tem

H

quatro lados de medidas iguais e..”, 2/3 das professoras acertaram,
identificando a figura pela quantidade de lados e se referindo também as outras
propriedades que definem um quadrado: lados paralelos e angulos iguais ou
retos.

Os resultados das questoes 7.4, “Complete a frase: poliedro é...”,
e 7.5, “Complete a frase: poligono é...”, ja foram tratados anteriormente, na
questao 4.

A questio 7.6, “Complete a frase: “todo prisma possui
arestas...”, deveria ser completada com a palavra “paralelas”, e foi 0 que dez
professoras fizeram, mas a ideia de verticalidade de arestas em relagao a base
é frequente como unica opgao aos prismas.

A questao 7.7 pede complementagao para a frase “Figura plana
com nove lados é...”. Nove respostas mostraram que a palavra “poligono”
ainda nao faz parte do ideario geométrico das professoras, apesar de o
assunto ter sido tratado em um dos encontros de formacao.

A questao 7.8, “Duas semirretas de mesma origem formam
um...”, conseguiu 11 respostas corretas, enquanto a correspondente do Q1
(questao 12) teve 15 respostas erradas sobre o conceito de angulo como
sendo figura formada por duas semirrretas de mesma origem.

Como acontece com o quadrado, o reconhecimento do triangulo
também recebeu muitos acertos, e assim foi na questao 7.9, “Complete a
frase: Figura plana com trés lados é um...”, com 14 acertos dos 15
possiveis.

Mas a questao 7.10, “Complete a frase: Figura plana com quatro
lados é...”, teve sO cinco respostas corretas — quadrilatero ou poligono — e

nove respostas como “quadrado”, ndo necessariamente corretas. Isto mostra
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que o processo de incluséo e a ideia de abrangéncia precisam ser trabalhados
desde a Educacao Infantil, e ndo sé com numeros.

A questao 7.11 pedia o nome do tridngulo que possui um édngulo
reto. Ela foi mais dificil do que esperavamos: além de cinco respostas em
branco, o tridngulo retangulo recebeu os nomes de equilatero, escaleno,
poligono e piramide; somente quatro respostas foram corretas. Tudo indica que
a presenga do termo “retdngulo” no nome do tridngulo propicia a confusao.
Sera que isso também acontece com os alunos?

A questao 7.12 versava sobre uma das propriedades basicas da
geometria elementar: “Quanto é a soma das medidas dos dngulos internos
de um tridngulo?”. Ela teve acerto de 2/3 das professoras. E possivel que
este indice de acertos seja decorrente do material didatico manipulavel que foi
por elas produzido durante o curso de formacgao.

Das seis seguintes questdes do Q2, 1 se refere a tridngulo e 5 a
paralelogramos. As alternativas para cada resposta eram s6 2: verdadeira ou
falsa, e a quantidade de acertos foi decrescendo de 15 para 4, enquanto a de
erros foi aumentando de zero a 11, seguindo a ordem de apresentagédo das
questdes. Num total de 90 alternativas, tivemos 52 acertos e 33 erros, com 5
respostas em branco, assim distribuidas:

- Questao 8.1: 15 professoras acertaram porque reconheceram
quadrado, retangulo e losango como paralelogramos.

- Questao 8.2: para 13 professoras, um tridngulo pode ter trés lados
de medidas iguais; para 2, um triangulo pode ter trés angulos de medidas
iguais.

- Questao 8.3: 9 professoras responderam acertadamente que o
trapézio pode ter dois angulos de medidas iguais; 5 responderam que nao e 1
nao respondeu, pois nao se lembraram do trapézio retangulo;

- Questao 8.4: 7 professoras concordaram que o paralelogramo
pode ter trés angulos de medidas iguais; 6 discordaram e 2 respostas foram em
branco;

- Questao 8.5: 4 professoras acertaram que o losango pode ter
angulo reto, mas 9 nao. E o quadrado nao é losango?

- Questao 8.6: 4 professoras acertaram, discordando que todos os

quadrilateros possuem pelo menos um par de lados paralelos; 11 concordaram,
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respondendo verdadeiro (V) e, portanto, erraram, porque existem quadrilateros
cbncavos com 4 lados nao paralelos.

Em sintese, estas 6 questdes mostraram que, apesar dos quase
60% de acertos, ainda é preciso revisar as inclusées e as figuras céncavas.

A questao 9 solicitava uma diferenga entre perimetro e contorno
de uma mesma figura geométrica: 12 professoras ndo conseguiram
responder, devido a confusédo que fizeram entre contorno de figura e medida do
contorno.

Quanto a questao 10, “Como vocé faria para que seus alunos
descobrissem o valor da constante m (pi)?”, num dos encontros formativos
foi pedido as professoras que medissem, em suas casas, dois ou trés
contornos e diametros de objetos circulares, tais como pratos, panelas, baldes.
No encontro seguinte, com essas medidas, montamos no quadro-negro uma
tabela com os quocientes entre a medida do contorno e o seu respectivo
diametro. Assim surgiu um valor préximo a 3,2 e 3,1.

Diante desta questdo 10, nossa expectativa era obter 15 respostas
corretas, mas, surpreendentemente, foram s6 2, pois havia 7 erradas e 2 em
branco. Hipdteses explicativas para o fracasso seriam: os professores nao
estdo acostumados a experimentos em matematica; o valor obtido ndo tem
relagdo com a férmula 21 ou T1r%; ha desinteresse, por reconhecerem que este
conteudo néao faz parte dos programas do ensino fundamental; ocorreu erro no
modo de propor o experimento. O fato € que nao houve relacdo entre os
quocientes obtidos e o significado de constante numérica presente em objetos
ou figuras circulares.

Vinculada a questao 11, “Qual é a diferengca entre quadrado e
losango?”, em um dos encontros formativos foi proposta a questdo “Quadrado
€ losango?”, com o objetivo de ressaltar o significado do raciocinio légico
inclusivo; e ocorreu o0 seguinte dialogo entre a professora-pesquisadora € a
P17:

P17: Quando eu li que o quadrado é losango, eu fiquei em duvida,
porque eu olho para o quadrado e vejo um quadrado.

Marcia: Observe que, se eu virar o quadrado de posicdo, ele ndo
deixa de ser quadrado, mas ele tem todas as propriedades do
losango; entédo ele é um losango.

P17: Eu nado concordo! O quadrado néo é losango. O quadrado tem
as diagonais dele, os angulos dele, agora s6 porque ele muda de
posigéo, ele é losango, néo é.
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P17: O quadrado tem angulos retos, as diagonais séo iguais...(parou
para refletir...). La no texto fala que o quadrado é losango...isso dai
n&o entra na minha cabeca...por que ele é losango?

P17: Ainda tenho duvida porque o losango tem dois dngulos agudos
e dois obtusose duas diagonais, uma maior e outra menor.

P17: Mas eu ainda nao enxergo o quadrado como losango. Para mim
quadrado é quadrado e losango é losango.

A essa argumentagdo, seguiu-se o dialogo aqui transcrito entre a

professora-pesquisadora e o grupo de participantes:

Marcia: Notem que, apesar de diferentes, todos nds somos
brasileiros.

Marcia: Qual é a condigdo minima para uma pessoa ser brasileira?
Marcia: Fazendo uma analogia entre esta questdo da nacionalidade e a

geometria, quais sdo as propriedades minimas para que uma figura
seja um quadrilatero?

Grupo: Que tenha quatro lados.

Marcia: Os quatro lados necessitam ser iguais ou paralelos?

Grupo: Nao.

Marcia: Entdo o quadrado, o retangulo, o trapézio, o paralelogramo e
o losango podem ser classificados como quadrilateros.

Marcia: Vamos ao retangulo. Quais sdo as propriedades minimas
para um quadrilatero ser retdngulo?

Grupo: Ter lados opostos paralelos e quatro dngulos iguais.

Marcia: E o quadrado tem essas propriedades?

Grupo: Sim.

Marcia: Entdo o quadrado pode ser considerado um tipo de
retédngulo?

Grupo: Sim.

Marcia: Quais sdo as condigbes minimas para um quadrilatero ser
losango?

Grupo: Ter quatro lados iguais.

Marcia: S6 esta condicdo?

Grupo: Sim.

Marcia: O quadrado satisfaz essa condicdo minima? Caso sim, entao
0 quadrado é um tipo de losango.

Participante do grupo: N&o. Quadrado é quadrado, e losango é
losango porque o quadrado tem diagonais iguais e no losango elas
séo diferentes.

Marcia: O quadrado é um tipo de losango, sim. Note que, apesar de
termos nascido em diferentes cidades do Brasil (Campinas e
Valinhos), nés duas somos brasileiras, pois atendemos aos principios
gerais para tanto.

Este jogo de logica com propriedades das figuras exige

compreender, além do significado de cada propriedade, a condicdo minima

imposta pela definicdo de cada figura e, finalmente, a aplicacdo correta do

principio da inclusdo. Em resumo, este € o processo mental que garante a

validade da concluséo de que todo quadrado é losango, mas nem todo losango

€ quadrado.

Esta questdo recebeu nove respostas corretas, mencionando a

possivel distingdo de angulos internos entre quadrado e losango. Cinco
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respostas foram erradas ou incompletas, por mencionarem que nao ha
diferenga entre quadrado e losango; € questdo de posi¢cdo; tém formas,
angulos e lados iguais. Uma resposta foi deixada em branco.

Nas respostas a questao 12, “Qual é a semelhancga entre drea e
perimetro de uma mesma figura geométrica?”, area e perimetro foram
corretamente definidos como medidas de superficie e contorno de figura por
sete professoras, ao lado de trés respostas em branco e outras cinco que se
referiram imprecisamente a parte interna da figura, calculo do espaco e
tamanho da figura. Essas respostas mostram que a formag¢ao de conceito € um
processo que, antes de chegar a sua forma final, passa por zonas de
penumbra perceptiva.

Quanto a questao 13, “Como calcular area de figura geométrica
sem utilizar formula?”, o tema central de uma atividade desenvolvida em um
dos encontros formativos foi a (de)composicao de figuras planas — formagao de
painéis. Apesar disso, cinco professoras deixaram a questdo em branco e duas
foram erradas, sendo que uma delas respondeu “somando os lados”. Além da
falta de atencao dessa ultima professora, parece muito forte o habito de utilizar-
se de formula para o calculo de area. Mesmo assim, oito professoras
acertaram, dizendo que fariam o calculo por partes, por (de)composi¢cao de
figura ou por contagem das partes.

A questao \ 14 apresentava a figura seguinte,

composta por um A
circulo de raio Q} conhecido e de centro C, e pedia
a explicagao do porqué de ser a medida da

diagonal do retangulo igual a do raio.

D retangulo ABCD dentro de um

Somente 4 professoras acertaram. Esta questdo foi uma das que
mais receberam respostas em branco: 11 das 15 possiveis, isto é, cerca de
70%. Ela foi incluida no Q2 para verificar a habilidade das professoras na

aplicacdo de propriedades das figuras; neste caso, trata-se da igualdade de
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medidas das duas diagonais de um mesmo retédngulo. Outro objetivo desta
questdo era mostrar que o0 ensino da Geometria deve ir além do
reconhecimento das figuras planas e espaciais — quanto aos seus nomes,
formas e posicdes - e além do simples enunciado de suas propriedades.

A questao 15, “Desenhe um éangulo e divida-o em duas partes
iguais”, pode parecer estranha, simples ou enigmatica, mas a divisdo de
angulo pressupbe o conceito de angulo, que era o objetivo da questdo. Ela
recebeu 11 acertos, a maioria com desenhos de angulos retos e sua bissetriz;
as 2 respostas erradas apresentaram um retangulo e tomaram a diagonal como
bissetriz do angulo de 90 graus; e 2 respostas foram deixadas em branco.

A questao 16 solicitava que “duas das seis habilidades de
percepcao espacial fossem explicadas e exemplificadas”. A Unica
habilidade ndo escolhida foi a (de)composi¢do de campo; a preferida por dez
professoras foi a memdéria visual e, em seguida, veio discriminagao visual com
seis escolhas. As demais opgdes assim se distribuiram: coordenagao visual-
motora (2); conservagdao de forma e de tamanho (1); equivaléncia por
movimento (1).

Sobre as explicagdes das habilidades escolhidas, 11 foram corretas
e 2 erradas; 2 respostas foram em branco. No entanto, os poucos exemplos
apresentados pelas professoras deixaram a desejar. Esses resultados nao
condizem com a importancia que o tema tem como embasamento para a
aprendizagem da geometria elementar nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e também nao fazem jus ao estudo desenvolvido em um dos
encontros formativos, apoiado em texto disponibilizado a todas as
participantes.

A questao 17 solicitava “exemplos de figuras geométricas com
as quais as criangas convivem diariamente”. todas as 15 professoras
citaram exemplos, sendo que em 12 respostas foi apresentado apenas o nome
de alguma figura e, em 9 outras, a cada figura as participantes fizeram
corresponder o nome ou o desenho de algum objeto, por exemplo, retédngulo e
caderno.

A questao 18 apresentava a figura seguinte, um tridngulo cortado

por dois segmentos paralelos aos lados, mas sem mengao as suas dimensdes:
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A solicitagdo era que assinalassem o0s nomes das figuras
reconhecidas como presentes na figura dada, conforme as oito opc¢des
seguintes: quadrado (3); triangulo (10); trapézio (10); retangulo (1); losango
(10); paralelogramo (10); circulo (0); quadrilatero (5). Os numeros entre
parénteses acima indicam as quantidades de respostas apresentadas pelas 15
professoras, tendo havido 14 respostas erradas, pois elas se referem a 14
figuras inexistentes: losango (10), quadrado (3) e retangulo (1).

No entanto, com referéncia aos 35 acertos ocorridos, convém
observar que 70 figuras - 35 tridngulos, 10 quadrilateros, 20 trapézios e 5
paralelogramos -, apesar de presentes na figura dada, nao foram mencionados
pelas 15 professoras.

Merece destaque o caso do tridngulo: a figura dada apresenta trés
tridangulos, o que permitiria até 45 percepgdes, mas ele foi mencionado
somente em 10 respostas.

Resumindo, a figura apresentada permite 105 respostas corretas,
mas somente 35 foram reconhecidas (cerca de 30%). Em sintese, nao
considerar o que existe, bem como ver o que nao existe, mostra a dificuldade
de varias professoras com relagdo a composi¢cao e a decomposicéo de figuras
planas, que € uma das habilidades basicas de percepcao espacial. Além disso,
esta questao 18 confirma que a aplicagdo de conhecimentos € mais dificil que
o simples reconhecimento de figuras pelas suas formas, e ainda sugere que s6
o reconhecimento tem estado presente nas atividades geométricas escolares.

As respostas a questao 19, “enuncie algumas propriedades de
figuras geométricas”, as respostas revelaram que as professoras tém
dificuldades para diferenciar propriedades especificas da figura, dos elementos
que a compdem. Por isso, somente quatro delas responderam corretamente,
citando congruéncia de lados ou de angulos; perpendicularidade; paralelismo;
totais de lados, de vértices ou de arestas. Oito professoras apenas
responderam que figuras possuem lado, angulo, face ou vértice. As respostas

em branco foram trés.
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A questao 20 pedia a “caracterizagcdao do primeiro nivel de
desenvolvimento geométrico proposto por van Hiele”, assunto que foi
objeto de estudo em um dos encontros de formagao, com texto disponibilizado
a todas as professoras. Apenas quatro delas responderam satisfatoriamente
sobre o que seria o primeiro nivel, relacionando-o a reconhecimento,
visualizagdo e nomeacgéao de figuras; trés respostas foram em branco, e as oito
restantes foram consideradas erradas, porque somente se referiram a
procedimentos de ensino, tais como, comecar o ensino pelo mais facil ou pela
exploragao de objetos, etc.

A questao 21 pedia a “caracterizacao do segundo nivel de van
Hiele”. Tivemos sete respostas em branco; cinco corretas, mencionando a
caracterizagao de figuras pelas suas propriedades; e trés erradas. Comparando
as respostas referentes aos dois niveis de van Hiele, notamos que o segundo
nivel teve menos respostas erradas que o primeiro, porque o segundo teve
mais respostas em branco; portanto, a caracterizacao deste nivel foi mais dificil
para as professoras.

A questao 22 versava sobre o “significado de cada processo
mental basico”, conforme texto estudado em um dos encontros formativos.
Foram apresentados seis processos (classificacdo, conservagao, seriagao,
inclusdo correspondéncia, comparagao) e, propositalmente, apenas cinco
significados (invariancia; relacdo um a um; abrangéncia; ordenagéo; separagao
por propriedades), para que fossem feitas as devidas correspondéncias entre
0s processos € seus significados, o que totalizou 75 opgbes. As respostas
indicaram maiores acertos (15) para correspondéncia e menores (8 e 9) para
inclusao e conservacao, respectivamente.

Tais resultados estdo coerentes com o grau de dificuldade
apresentado pelas criangas na aprendizagem da aritmética e da geometria.

A tabulacao das respostas pela professora mostrou que somente 6
delas acertaram todas as alternativas disponibilizadas, e que 9 erraram pelo
menos alguma delas, o que deu um total de 52 acertos e de 23 erros, pois
eram 5 alternativas para cada uma das 15 professoras.

A questao 23 apresentava seis desenhos: um cubo, um cilindro, um
retdngulo, um losango e dois tridngulos (estes em posi¢des diferentes). Ela

pedia para designar os poligonos com o numero 1 e os poliedros com o
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numero 2, justificando as escolhas. Esta questdo visava verificar como o
cilindro seria classificado.
As respostas assim se distribuiram:

* O cubo e os 4 poligonos foram corretamente classificados,
totalizando 75 acertos.

* O cilindro recebeu 3 respostas em branco, 1 correta e 11
respostas erradas ou vagas (5 professoras o classificaram
como poliedro; 1 como poligono e 5 como “tem volume”).

Durante os encontros formativos, a esfera, o cone e o cilindro nao tiveram
propositalmente qualquer estudo ou informacéao, além de seus nomes e formas.

A questao 24 mostrava 8 solidos geométricos (cilindro; cone; duas
piramides, uma de base quadrada e outra de base triangular; quatro prismas,
cujas bases eram triangular, quadrada, retangular e pentagonal) e também 8
planificacbes. A questao pedia que fosse feita a correspondéncia entre cada
sélido e sua planificacdo. Dez professoras acertaram todas as 8
correspondéncias e 5 confundiram a planificacdo do cone com a do cilindro ou
o tipo de base das piramides, errando apenas 2 casos em cada 8 solidos;
portanto, acertaram 30 das respostas restantes.

Assim, tivemos o total de 110 acertos e 10 erros.

Quando da aplicacdo do Q1, mais de 50% das professoras confundiram

poliedros com poligonos.

CAPITULO 6 — AVALIAGAO DOS ENCONTROS FORMATIVOS PELAS
PROFESSORAS

A avaliagdo do processo formativo contemplou as quatro ultimas
questdes do Q2 e os depoimentos das professoras na roda de conversa do
encontro final.

As questdes sao as seguintes:
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- Questdo 25: Justifique a afirmagdo “o conhecimento geométrico
importante”.

- Questao 26: Cite pontos positivos e ou negativos que este curso teve.

- Questao 27: Cite mudangas que o curso lhe causou.

- Questao 28: de 1 a 10, que nota este curso merece?

A anadlise das respostas a estas questdbes mostrou que a avaliacéo
do curso pelas professoras foi altamente positiva, pois todas elas deram nota
maxima, superando nossas expectativas. Os depoimentos na roda de conversa
evidenciaram a importancia do conhecimento geométrico e a necessidade de
melhora-lo, para aprimorar suas praticas pedagdgicas, visando a um ensino de
Geometria mais significativo aos alunos.

Seguem alguns dos depoimentos das professoras nesta avaliagao:

P1. Deveria ter um tempo maior para uma mudanga total no
aprendizado, mas houve uma mudanga no olhar sobre a importancia
do conhecimento geométrico pelo professor.

P1: Cheguei aqui dando importdncia para a geometria que eu
ensinava, achei que cada dia eu levaria uma atividade para os meus
alunos e que, fazendo isso uma vez por semana, ja era suficiente.
Mas ja percebi que as leituras e o estudo da percepgcdo matematica e
de cada nivel de pensamento geométrico sdo importantes para a
transformagédo da minha pratica. Refletir sobre o meu conhecimento
para ensinar Geometria me faz perceber que a Geometria vai muito
além da apresentagdo das figuras e de como as figuras sao
nomeadas. Preciso estudar para saber ensinar.

P2: Contribuiu para o inicio da busca pelo desenvolvimento do
pensamento geométrico.

P2: Despertou a vontade de aprender sobre Geometria e de enfrentar
meu receio. Aprendi conceitos por meio de experiéncias.

P3: [Aprendi] como iniciar o ensino da Geometria, as fases do
desenvolvimento do pensamento geométrico.

P4: Descobri que minhas duvidas sobre Geometria sdo também de
minhas colegas.

P4: Estudei Geometria e saio daqui com novos conhecimentos, mas o
gostinho é de “quero mais”, porque esses encontros me despertaram
para aprender mais sobre geometria.

P5: O curso me incentivou a apreciar a Matematica sem medo.
Agugou minhas ideias para ensinar e me aprofundar no ensino de
Geometria.

P6: Como devo ensinar Geometria aos meus alunos.

P8: O curso me sacudiu, me fez ver que ndo podemos estacionar,
que preciso estar sempre buscando mais conhecimento.

P9: Eu cheguei aqui com os meus bloquinhos de conhecimentos
construidos, foi dificil, porque tive que desconstrui-los para reconstruir
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tudo de novo. Concluindo, sair da zona de conforto n&o é facil, mas
desde o momento dos fichamentos percebi que eu queria e precisava
transformar meu jeito de aprender para melhor ensinar. As aulas
desses quatro encontros presenciais foram muito mais que aulas,
mexeram comigo, de modo que vou continuar nessa busca por
conhecimento. Eu saio daqui com mais “fome” ainda. Porque eu
cheguei aqui “desnutrida” sobre o que é ensinar e aprender e
aprender Geometria.

P10: O curso me fez refletir sobre como posso melhorar minha pratica
pedagdégica com materiais concretos e, com eles, provocar nos meus
alunos a reflexdo sobre conceitos matematicos de maneira ludica,
para aprender a matematica com prazer.

P11: A Geometria era um “bicho de sete cabecgas”, algo que eu tinha
medo para ensinar, e na semana passada construimos varias formas
em papel-cartdo, os alunos se apaixonaram; estou formando outra
visao de Geometria.

P13: Entrei em um processo de desconstrugdo de como ensinar
matematica, e aqui vi outro modo de propor mudancas para melhorar
a educacéao.

P14:. Aprendi coisas que teoricamente nao entravam em minha
cabeca, e que o conhecimento pode ser divertido e experimental.

P15: Ja gostava de Geometria; agora, entao, aprendi que devemos
deixar nossos alunos manipularem os materiais; assim fica muito
mais divertido aprender.

P16: Agora percebo o quanto preciso me aperfeicoar e que s6 sei o
basico.

P16: Compreendi a importancia de se trabalhar com os alunos tendo
como base todos os conceitos apresentados durante o curso.

P17. Aprendi que sempre estamos aprendendo e que podemos
ampliar o conhecimento, mudar nossos conceitos. Para mim foi
importante o exemplo do quadrado e do losango. Mas tudo foi 6timo,
principalmente os materiais apresentados.

Outras expressdes foram apresentadas pelas professoras com

referéncia aos encontros formativos. Embora parciais, elas apontam para a

mesma direcao das transcrigcdes anteriores sobre o curso:

v Agucou as ideias sobre o0 ensino da Geometria.

v
v
v
v

v

Despertou a vontade de aprender Geometria.

Conhecimentos se transformam em aprendizagens divertidas.

Possibilitou a autorreflexdo e ampliou os conhecimentos geométricos.

Novos saberes foram colocados em pratica; possibilitaram a construgao

do conhecimento geométrico.

O estudo proporcionou base para a acao da sala de aula — aprender

para fazer.
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v Aprendizagem significativa com o uso de materiais manipulativos.

v Proporcionou mudancga de olhar, nova viséo sobre a Geometria.

Em sintese, os depoimentos das professoras expressaram:

v que € importante e necessario melhorar seus conhecimentos
geométricos;

v que deve haver uma mudanca que redunde em novas acdes em sala de
aula;

v que os encontros de formacdo propiciaram a elas uma mudancga de
olhar sobre seus conhecimentos geométricos e sobre o ensino de
Geometria nos primeiros anos do Ensino Fundamental;

v que a formacdo recebida durante os estudos da graduacdo foi
insuficiente para ensinar Geometria as criangcas, e a formacgao
continuada se faz necessaria.

Ainda merece registro o fato de todas as professoras terem:

v solicitado mais cursos sobre Geometria;

v mencionado que o curso a elas oferecido deveria ter mais horas do que
teve;

v dado nota 10 ao curso, embora varias delas tenham atribuido notas
menores ao proprio rendimento.

A analise tecida no capitulo anterior e os resultados desta avaliagcéo
nos mostram que a proposta formativa delineada ofereceu importantes
reflexdes, que permitiram as professoras ampliarem seus conhecimentos de
Geometria, mas também nos mostrou a importdncia e a necessidade da

formagao continuada com vistas a uma ressignificagdo da pratica pedagogica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa, cujo objetivo foi investigar os conhecimentos
geométricos de um grupo de professores dos Anos Iniciais que atuam em
escolas de uma rede municipal de ensino no interior paulista, visou promover
praticas de ensino em Geometria na perspectiva do letramento, tomando por

base o modelo de van Hiele para construcédo do pensamento geométrico. Para
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iSso, organizamos e propusemos um processo formativo constituido de cinco
encontros presenciais, com professores que atuam do 1.° ao 5.° ano do Ensino
Fundamental e também com os que trabalham como formadores, de modo a
responder a seguinte questdo: “Que contribuicbes podem ser oferecidas a
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em encontros formativos
sobre o ensino de Geometria?”.

A pesquisa esta delineada em seis capitulos. No primeiro
apresentamos uma revisdo de literatura que nos proporcionou reflexdes
tedricas acerca dos diferentes aspectos que permearam esta investigacdo. Em
relacdo a alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento, buscamos
subsidios em Soares (2003, 2004, 2009) e no PNAIC (2012, 2014); em Tardif
(2005), sobre o sentido dos saberes profissionais referentes ao trabalho diario
do professor, em seus trés aspectos (conhecimentos, competéncias e
habilidades); em Lorenzato (2006), quanto a aprendizagem na Educagéao
Infantil. Para refletir sobre o modelo do pensamento geométrico de van Hiele,
subsidiamo-nos nas pesquisas de Crowley (1994), Lorenzato (1995) e Nasser
(1992, 1997), que constituiram a base teorica utilizada para analisar as
concepgdes de conhecimento geométrico dos professores, reveladas pelas
respostas das participantes aos instrumentos utilizados nesta pesquisa.

O capitulo 2 trata do delineamento do estudo, pautado na
modalidade de pesquisa-acgdo, seguido, no capitulo 3, da analise das respostas
ao questionario inicial (Q1) aplicado as professoras participantes. No quarto
capitulo, descrevemos detalhadamente o desenvolvimento dos cinco encontros
formativos. No quinto capitulo, trazemos: a andlise das respostas ao
questionario Q2, aplicado ao final dos encontros formativos; e a avaliagao de
tais encontros, feita pelas professoras.

O caminho percorrido para a construgao deste trabalho, ou seja, a
revisdo de literatura; os encontros formativos; a analise dos questionarios e a
consequente avaliagcdo das agbes formativas, nos mostraram a importancia da
formacéo continuada de professores, sobretudo quando essa formacao decorre
de uma parceria envolvendo professores da Educacéo Basica e professores e
pesquisadores da Universidade.

Por meio da revisao de literatura foi possivel identificar pesquisas

que indicam o inicio de uma maior valorizacdo da formagao continuada de
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professores. Tais estudos salientam a necessidade de incentivo aos
professores para que participem dos cursos de formacgao, tendo em vista que
esses cursos, ja oferecidos por algumas Secretarias de Educagao, colaboram
para a eficacia da pratica docente, possibilitando a formacao integral dos
alunos.

Os estudos sobre as questdes relativas ao ensino da Geometria
para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental nos possibilitaram compreender
que fatores histéricos tém influenciado as abordagens desses conteudos ao
longo dos anos. Encontramos pesquisas com ponderagdes importantes e
significativas, que, além de apontar as caréncias no conhecimento do professor
em relagao a geometria, possibilitam reflexdes que sinalizam a necessidade de
um olhar investigativo no conhecimento relativo ao pensamento geométrico de
professores que atuam desde a Educacao Infantil.

Caberia, inclusive, levarmos em consideracédo o papel do professor,
que nao deve ser compreendido apenas sob a perspectiva de mediador entre o
conhecimento cientifico e as atividades escolares. Ele deve ser um facilitador e
orientador na busca pelo conhecimento. Quanto mais atividades de exploracéo
de materiais didaticos manipulaveis ele oferecer aos alunos, maiores seréo
suas oportunidades de desenvolver o pensamento geométrico.

A seguir, tomando por base as respostas das professoras aos
questionarios 1 e 2 e a avaliacdo dos encontros formativos, faremos a
conclusdo deste estudo, com uma sintese dos principais resultados que nos
auxiliaram a responder a questao central da pesquisa.

As respostas apresentadas no primeiro questionario (Q1)
demonstraram a falta de conhecimento geométrico elementar, para que o
professor tenha as minimas condicdes de explorar e desenvolver o
pensamento geométrico dos alunos. A imprecisao linguistica esteve fortemente
presente nas explicagdes ou definicbes dadas pelas professoras. Foram muito
frequentes as confusdes entre poligono e poliedro; tridngulo e piramide;
losango e trapézio; area e perimetro, indicando dificuldades das professoras
em diferenciar figuras planas de figuras espaciais. A analise das respostas
dadas pelas professoras as questdoes do Q1 referentes ao conhecimento

geomeétrico revelou um conhecimento relativo ao primeiro nivel de van Hiele.
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Quanto aos processos mentais basicos e ao senso espacial, apesar
de eles serem pré-requisitos para o ensino da matematica elementar, cerca de
70% das professoras declararam nao ter conhecimento ou estudo sobre o
assunto. De modo mais especifico, constatamos que 80% das participantes
nao empregavam corretamente o conceito de inclusdo em seus conhecimentos
geomeétricos. Isso péde ser evidenciado pela dificuldade por elas revelada, ao
se posicionarem sobre a corre¢cédo ou nao de afirmacgdes do tipo: quadrado nédo
é retangulo e nem retdngulo é quadrado, tridngulo equilatero é isosceles; todo
quadrado é losango, mas losango pode ser quadrado.

As dificuldades de Vvisualizacdo e de reconhecimento das
propriedades de figuras planas e espaciais foram causadas, possivelmente,
pela falta de oportunidade das professoras, enquanto alunas, de
desenvolverem atividades de descoberta e de construgdo do conhecimento
geomeétrico nos cursos de formagao inicial e continua de professores.

Por meio da analise das respostas ao Q1, constatamos lacunas na
formacgao inicial das participantes em relacdo ao ensino de Matematica, em
especial quanto aos conhecimentos geométricos necessarios para o
desenvolvimento do pensamento geométrico.

Entretanto, nas respostas das professoras no segundo questionario
(Q2), elas revelaram um avango do conhecimento geométrico em diregéo ao
segundo nivel de van Hiele, o que pode ser constatado nas analises descritas
no capitulo cinco.

Em relacdo as figuras planas, por exemplo, nas propostas que
solicitavam “Desenhe quatro figuras planas diferentes”, todas as professoras
acertaram a questdo, o que n&o aconteceu no Q1, no qual algumas das
respostas apresentaram desenho de retangulo por paralelogramo, triangulo por
piramide, dentre outros equivocos. Enquanto no Q1 as figuras foram
desenhadas com suas bases sobre a linha horizontal do papel, no Q2 os
desenhos foram apresentados em diferentes posigdes, o0 que sugere o
reconhecimento de que a posigdo da figura ndo altera as propriedades dela.
Outro aspecto a ser destacado das respostas ao Q2 é que, em algumas das
figuras, as professoras incluiram medidas como forma de indicar a congruéncia

de lados ou de angulos.
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Em relagdo ao quadrado, 2/3 das participantes o identificaram nao
somente pela quantidade de lados, mas se referiram também as outras
propriedades que o caracterizam — lados paralelos e angulos iguais ou retos.

No trabalho com as figuras espaciais, 100% das professoras
acertaram as diferengcas existentes entre cubo e quadrado nos dois
questionarios (Q1 e Q2). Entretanto, as justificativas apresentadas no Q2 nao
ficaram restritas as dimensdes (2 ou 3), mas se apoiaram também em
descricdes ou desenhos, citando os termos “face”, “base”, “poliedro” ou “solido
geometrico”, o que revela uma busca da apropriagdo da linguagem utilizada no
ensino de Geometria.

Ademais, 80% das respostas apresentadas no Q2 as questdes
relacionadas a diferenciagao existente entre triangulo e piramide mencionaram
o tridngulo como sendo um poligono, e a piramide como um poliedro. Este
resultado revela um significativo avango na diferenciagdo entre poligonos e
poliedros. Em questao relacionada ao mesmo assunto no Q1,(desenhar um
poligono e um poliedro), 50% das professoras nao conseguiram desenhar um
poligono, e 65% nao desenharam um poliedro.

Ainda sobre essa distingdo, merece registro o seguinte fato: no
primeiro encontro formativo, a figura de um quadrildtero céncavo foi
apresentada as professoras, com a indicacdo de que ela deveria ser
classificada em uma das categorias de figura geométrica. Os seguintes
resultados nos permitiram concluir que as professoras confundiam poligonos
com poliedros e, também, que elas desconheciam os poligonos céncavos:
triangulo (2); piramide (3); prisma (1); poliedro (6); em branco (5).

Na analise da correspondéncia solicitada entre oito sélidos
geomeétricos e suas respectivas planificagdes, observamos um total de 110
acertos e 10 erros. Dez professoras acertaram as correspondéncias entre
todas as figuras (cilindro; cone; duas piramides: uma de base quadrada e outra
triangular; quatro prismas cujas bases eram triangular, quadrada, retangular e
pentagonal) e suas planificagdes. Cinco professoras confundiram a planificagéo
do cone com a do cilindro ou o tipo de base das piramides, e erraram apenas
dois casos em cada oito sélidos; portanto, acertaram 30 das respostas

restantes.
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Em sintese, € possivel afirmar que os encontros formativos
proporcionaram uma melhoria do conhecimento geométrico de 80% das
professoras, o que ficou evidenciado nas respostas apresentadas por elas ao
Q2.

Na avaliagdo final dos encontros formativos, as proprias
participantes reconheceram tal melhoria e enfatizaram a necessidade de
cursos de formacgédo continuada em Geometria para professores que atuam
desde a Educacgao Infantil, visando ao trabalho com os alunos na construgao
do pensamento geométrico.

Concluimos que a proposta formativa delineada permitiu as
professoras a ampliagdo de seus conhecimentos de Geometria. Por meio da
leitura dos textos indicados, das atividades propostas, das discussdes nas
rodas de conversa, da apresentagdo e da exploracdo de materiais
manipulativos, as participantes tiveram oportunidade de refletir sobre sua
prépria pratica pedagogica e sobre a importancia e a necessidade da formagéao
continuada com vistas a uma ressignificacéo da pratica.

No entanto, para que tal fato ocorra, faz-se necessario elaborar
politicas publicas que considerem um maior investimento na realizagdo de
cursos de formacéao de professores, em especial ampliando as horas dedicadas
a formacdo dentro da propria jornada de trabalho do professor e

implementando parcerias entre escolas de Educagéo Basica e Universidade.
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ANEXOS E APENDICES
ANEXO 1: Autorizagao da Secretaria Municipal de Educagao de Sumaré

para Coleta de Dados

. Autorizagao da Secretaria Municipal de Educagao para Coleta de Dados

& SUMARE

Reravada o Furte.

Secretaria Municipal de Educagao
Rua Avenida Brasil, 1.111, Nova Veneza
Tel.: 19 3399.5806 - e-mail: pms.educacao@yahoo.com.br

AUTORIZAGAO PARA COLETA DE DADOS

Eu, Mirela Cia Medeiros, Secretaria de Educagdo do municipio de
Sumaré, localizada na Rua Avenida Brasil, 1111, Nova Veneza, na cidade de
Sumaré, Sao Paulo, declaro estar ciente dos requisitos da Resolugdo 466/12
do Ministério da Salde/Conselho Nacional de Saude (CNS/MS) e suas
complementares e declaro que tenho conhecimento dos
procedimentos/instrumentos aos quais os participantes da presente pesquisa
serao submetidos. Assim, autorizo a coleta de dados do projeto de pesquisa
intitulado “Letramento Geométrico: conhecimentos geométricos necessarios
para o letramento dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental”
sob responsabilidade da pesquisadora Marcia Cristina Tognete Rocha, apos
a aprovagao do referido projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em
Pesquisa-UNICAMP.

Tselee mid ~
Assinatura e carimbo

Mirels Hernandes (ta Medeiros

Secretdria Municipal de Educagdo
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ANEXO 2: Autorizagido do Comité de Etica da FE/Unicamp

&%, UNICAMP - PRO-REITORIA DE
S PESQUISA DA UNIVERSIDADE 4§ gievarerme

cEPUNICAMP ESTADUAL DE CAMPINAS -

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Letramento Geométrico: conhecimentos geometricos necessarios para o letramento
dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental

Pesquisador: MARCIA CRISTINA TOGNETE ROCHA

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 07574919.7.0000.8142

Instituicdo Proponente: Faculdade de Educacdo

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.390.845

Apresentagéo do Projeto:

Resumao:

Este projeto esta relacionado & proposta de pesquisa apresentada para o Mestrado Profissional da
Faculdade de Educacdo, UNICAMP/Campinas. O mesmo busca investigar o letramento geométrico com
professores que ensinam Matematica a alunos em fase de alfabetizac¢éo, nos anos iniciais do ensino
fundamental, na Rede Municipal de Sumaré/SP. Minhas inquieta¢tes e questionamentos séo decorrentes
de varios fatores, tais como: minha formacéo pedagogica; minha experiéncia profissional, atuando na
formagéo continuada de professores durante os dltimos cinco anos; os estudos para implementacéo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os estudos de reviséo literaria decorrentes das disciplinas do
Mestrado Profissional. Diante disto, a pesquisa constara de um curso de 30h sobre letramento geométrico
para 20 professores que estejam atuando nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em Sumaré. Apos a
liberagéo do projeto pelo CEP, pretende-se aplicar os questionarios individuais, Q1 e Q2, e coletar
informacdes sobre os conhecimentos prévios e os conhecimentos adquiridos pelos professores
selecionados como participantes da pesquisa. Sendo estes os instrumentos que serdo utilizados no curso.
Com esta pesquisa espera - se contribuir para a melhoria do conhecimento matematico e especializado dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, sobre letramento geométrico.

Hipotese:

E necessaria e possivel realizar uma formagéo continuada que melhore o letramento geométrico de

Enderego: Av. Betrand Russell, 801, 2° Piso, Bloco C, Sala 5, Campinas-SP, Brasil.

Bairro: Cidade Universitaria "Zeferino Vaz" CEP: 13.083-865
UF: SP Municipio: CAMPINAS
Telefone: (19)3521-6836 E-mail: cepchs@unicamp.br
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professores que ensinam geometria a alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Metodologia:

A minha experiéncia na formacéo continuada de professores indica que os professores dos anos iniciais do
ensinam fundamental, apresentam alguma deficiéncia que embasa o conhecimento sobre o letramento
geomeétrico. Essa necessidade sugere a oferta de um curso com estudos especificos aos professores, sobre
conceitos e conhecimentos referentes ao embasamento geométrico. Para tanto, primeiramente sera
realizada a disponibilidade das vagas no curso, via Secretaria de Educac&o do Municipio de Sumaré, para
verificagédo de interesse de participagéo dos professores que lecionam para o 1°, 2° e 3° anos iniciais do
ensino fundamental. Por meio da aplicac&o de questionarios individuais, Q1 e Q2, serdo coletadas
informagdes sobre 0os conhecimentos prévios e os conhecimentos adquiridos com o curso oferecido.Os
questionarios, Q1 e Q2, serdo pautados pelo modelo da teoria van Hiele. O Q1 verificara o tempo de
magistério; formacéo inicial; dominio do conhecimento geométrico sobre conceitos, propriedades e
nomenclaturas especificas, referentes ao letramento geométrico e a relagéo emocional que os professores
tém com a Matematica. No Q2 serdo verificadas as contribui¢ées do curso para ampliagéo do conhecimento
geomeétrico dos professores dos anos iniciais, que concluiram o curso proposto. As informagdes coletadas
com a aplicagdo dos questionarios serdo analisadas e sistematizadas.

Metodologia de Analise de Dados:

Minha experiéncia na formacé&o continuada de professores indica que muitos daqueles que ensinam nos
anos iniciais apresentam deficiéncias de conhecimento sobre o letramento geométrico. I1sso sugere a oferta
de um curso aos professores e, para tanto, apos o parecer de liberagéo do projeto pelo Comité de Etica,
sera divulgada pela Secretaria de Educagéo do Municipio de Sumaré, a oferta do curso de formagéo
continuada para professores que lecionam para o 1°, 2° e 3° anos iniciais do Ensino Fundamental, com
limite de até 20 participantes. O curso sera de 30h, estruturado da seguinte maneira: 20h presenciais,
descritas a seguir, e 10h a distancia para leituras e fichamento de textos. Num primeiro momento ocorrera a
aplicagéo do questionario individual (Q1), para verificar o tempo de magistério; formacéo inicial; dominio do
conhecimento geomeétrico sobre conceitos, propriedades e nomenclaturas especificas referentes ao
letramento geométrico; e a relagdo emocional que os professores tém com a Matematica. Num segundo
momento seréo realizados encontros presenciais, com leituras e fichamentos dos textos que embasam esta
pesquisa, bem como a troca de experiéncias e realizacéo de atividades praticas. Por fim, sera aplicado um
questionario final (Q2), para coletar informagdes sobre os conhecimentos
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adquiridos no curso de formacéo. As informacgdes coletadas com a aplicacdo dos questionarios seréo
analisadas e sistematizada.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

+ Contribuir para o letramento geométrico dos professores que ensinam matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Objetivo Secundario:

» Verificar quais sédo os conhecimentos prévios dos professores dos anos iniciais sobre letramento
geométrico;

+ Valorizar as vivéncias geométricas dos professores;

* Investigar o desenvolvimento do conhecimento e letramento geomeétrico e pedagogico durante um curso de
30 h;

+ Verificar as contribuiges deste curso de formagéo continuada para o desenvolvimento de conceitos
geométricos

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Segundo a pesquisadora: “nédo ha nenhum risco previsivel ao participante da pesquisa”.
Beneficio:

A pesquisa nédo apresenta beneficios diretos aos participantes de pesquisa.

Comentarios e Consideragées sobre a Pesquisa:

Este protocolo se refere ao Projeto de Pesquisa “Letramento Geo métrico: conhecimentos geométricos
necessarios para o letramento dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental” cujo pesquisador
responsavel &€ MARCIA CRISTINA TOGNETE ROCHA com a colaboragéo do pesquisador participante
Sergio Aparecido Lorenzato. A pesquisa foi enquadrada na Area Grande area 7 — Ciéncias Humanas e
embasara o Mestrado Profissional da pesquisadora. A Instituigéo Proponente & a Faculdade de Educagéo.
Segundo as Informagdes Basicas do Projeto, a pesquisa sera desenvolvida com recursos financiamento
proprio. O cronograma apresentado contempla o inicio da 01/08/2019 (coleta de dados), com termino em
01/10/2020. Serao abordados ao todo 20 participantes.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagédo obrigatoria:
Foram analisados os seguintes documentos de apresentacéo obrigatoria:
1— Folha de Rosto Para Pesquisa Envolvendo Seres Humanos: devidamente apresentada e
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assinada.

2 — Projeto de Pesquisa: devidamente apresentado.

3 — Orgamento financeiro — de acordo com o pesquisador a pesquisa sera realizada com recursos
financiamento préprio.

4 — Cronograma — adequado.

5 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: adequado. Contudo, vide o campo recomendacdes.

6 — Curriculo do pesquisador principal e demais colaboradores: devidamente apresentado.

Recomendagdes:

— Onde se lé “A pesquisa ndo oferece risco ao participante”, substituta por “néo ha riscos previsiveis”.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Este protocolo de pesquisa nédo apresenta dbices éticos. Contudo, faz necessario realizar a breve
adequacédo no TCLE antes de iniciar a geracéo de dados.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

1. Vale lembrar que as pesquisas s6 podem ser iniciadas a partir da aprovacéo da pesquisa. Os
cronogramas de geracéo/coleta de dados devem acompanhar os relatorios parcial e final de pesquisa;
2. Cabe enfatizar que, segundo a Resolugdo CNS 510/16, Art.28 Inciso IV, o pesquisador é responsavel por
“(...) manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e responsabilidade, por um
periodo minimo de 5 (cinco) anos apos o término da pesquisa;

3. O participante da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penaliza¢éo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (quando aplicavel);

4. Eventuais modificacbes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas e aguardando a aprovacéo
do CEP para continuidade da pesquisa;

5. Relatérios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente seis meses apos a data deste
parecer de aprovacéo e ao término do estudo;

6. Caso a pesquisa seja realizada ou dependa de dados a serem observados/coletados em uma instituicdo
(ex. empresas, escolas, ONGs, entre outros), essa aprovacg&o néao dispensa a autorizagéo dos responsaveis.
Caso n&o conste no protocolo no momento desta aprovacéo, estas autorizagdes
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devem ser submetidas ao CEP em forma de notifica¢éo antes do inicio da pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 12/06/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1294916.pdf 12:47:28
TCLE/ Termos de | TCLE_REVISADO.pdf 09/06/2019 [MARCIA CRISTINA Aceito
Assentimento / 15:00:19 |TOGNETE ROCHA
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / |PROJETO_PESQUISA_REVISADO pdf | 09/06/2019 |MARCIA CRISTINA Aceito
Brochura 15:00:03 |TOGNETE ROCHA
Investigador
Qutros CarteiraEstudantil.pdf 11/02/2019 |MARCIA CRISTINA Aceito

17:12:12 |TOGNETE ROCHA
Folha de Rosto FolhaDeRosto.pdf 09/02/2019 |MARCIA CRISTINA Aceito
09:36:37 | TOGNETE ROCHA

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:
Néo

CAMPINAS, 13 de Junho de 2019

Assinado por:
Sandra Fernandes Leite
(Coordenador(a))
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DADDE PESSOALS DD PROFESSOR PARTHIPANTE DA PESDUIEA

NOME COMPLETD:

sewnt L F I Data de Masamenta: ] !

Naturalidacs: LIF

OPF:

RG.

REFEREMNOIAS PARA DONTATO:

TEL: -] G- |

E mmail:

DA FLMCRORALE -

Enoola sede:

Funcda atual: | Prot. | Torma

L) Bt

Tomips (anos] de experbinga R mgsTerks

Tomips (anos] de experbinga R Segmenta Stdo 2o (19, 292 ou 32 anal
FORMACAD ACADENSCA.

Lol Micstrada | | Pedagogia § | Pscopodagogia | Pds Graduacda
o] Magiminia | Qutro

Depscilaana,aopues 26 Indonmagdes 20uil prestaadas sdo 3 capressda da werdade.

Sumard e de 3019,
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APENDICE 2: Questionario — Q1

QUESTIONARIO -Q1

1. Quando vocé ssmdon Geometria?

Coment= como foi o ensmo de Geometriz em seu cwrse de formagdo pars

professor?

Cite algo do seu cotidiane que nio se relaciona com geometriz.

Por que ¢ importants snsimar Geometriz no cicle de 2lfsbetizagio?

Escreva uma questdo sebre letramento geomeétrico.

Desenhe uma curva.

Desenhe um trigngule, um quadrade, um retingule = um losange.

Quzis diferengas existem entre cubo & quadrado?

8. Quais diferengas podem existir entre dois cubos?

10 Defmaz a dizgonal d= figura geométrica.

11. Defmz a rea de figura geométrica.

12. Azzmale 2 maior dos trds ingulos formados pelzs paralelzs a b, ¢, conforme 2
figura segumts:

(=

S L e

2]

Le]

o | 7
13. Que resposta vocd dania se um zhmo [he perguntasse: por que a2 formula para o
cileulo da Zres deum trifngulo € base vezes altura dividido por 27
14. Desenhe:
2. um peligono b. um peolisdro
13. Com trés segmentos de reta medindo respectivamente 32cm. 20em e 10em, serd
possivel construir um trifngulo. Assmele: Verdadewro () Falsol )
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APENDICE 3: Questionario — Q2

g b

i,

4.

@ Uinhrsreidads Ectadusl ds Campinac - Faoulkdads 42 Educagdo

[P Frograma ds Mscirado Proficolonal sm Educegdo Eoolar

QUESTIONARIO 2

O guer é o Letramerio Seomeédion...

al pera o alue

b pora o professor:

Do quartro figuras plarcs diferentes.

O diferences asien are cubo e quadrado ogos lados ou arestes maden 10 am?

i 2 diferencas evsien endre ridngulo e pirfmide?

SCom irfs segmernios de reta medindo respecivame e 22 on, 12 ome 9 am @ possivel construr

un Fridngula”. Bz afrmativa @ verdadeira ou fl=? Jusifique s resposia

Caracterize primide & prisma em refacioJs beoes o 3 arestes [ateras.

Complete o= foses soguintes  de modo que alas seam verdadesras:
Diagoral de figura geomédrica é
Ao e Sigura geormdtica & .

Figura plarm com nove [ados él.rn .......................
Dhuers esmirmetes de mesma origesn formam wme.
Figura plarm com apenes frés lados éome .
1l'.'I Figura plarm com quadro lados éume . .
11. Tridmguia cam um Sngula reto e dhoma..
12 A soma das medides dos infs Snguios imlermaos de um ridngulo d8 .
Azsirde W oou F:
1 Viwedrada, retingulo e losngo o paralelogramos.
§ Umn ridngulo pade fer inds lados iguais.
VO o pode ter dois Sngulos retos.
1O praleogramo pode fer s Sngulos iguais.
V0 lomnga poder fer un Sngulo reta.
1V Todes os quadrilderas #@m pelo menas um par de lados paralelos.
Mencone uma diferenca enre perimetro e comiomo. de uma mesma figura geomerica.

R N e
Py
e

.

10, Coma vack fria para que seus aunas desodtrizsen o valor da constane m {pi)7?

11.

Ol @ 2 diferenca enire quadrada e losanga?

12, Gl & 3 semelfonca entre drea & perimetro de uma mesma figura geomedrica?
13. Coma é possivel caloular adrea de figura geometrica sem uilizar rmula?
14, Sahwndo quer ABCD é umn retinguia, por qual motivo a medida do segmeio 20 ma figura 2o lada

mede igual 30 raio do ciroulo de cenira <7
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L

18 Assinaleos nomes das fonfas que wood reconhece ao observar a figura abains, sabendo que.

i
sabendo que:

BC & panalelo a DF
CE ¢ pasalele 3 BD 1]

{ bgudade { )oidngule { )tapézo { ) retingule
{_Jlosange { )paraldogmamo deivcule () qeadiiliveras

19 Enuncie algumas propriedades de figuras geométricas.

200 gue caracteriza omvel | devan HiglsT

21,0 qus carzctariza amivel 2 devan Higls?

22 Corresponds o nomes dos processos mentis basicos para 2 spendizazem 4 Matematicazas

5213 raspectivos simificzdos:
Processas
1-comespondsnciz  2- comparagio 3-classificagio
4-inclusia S-zerizgdo - consarvagdo
Simificados
{ .} separagio por proprisdades { JzbrangEnciz
{-Jrelagde “um a nm” { Jinvariznci { Jardenagza

23 Tdentifique s rapresentacdes abatoa, utilizande 1 para poligons « 2 para polisdros. jystifigues a

TUS nem s ta,

B A O BDu O
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24 Corrzsponds cadz wm dos oit solidos zheing oom 23 sus respeciives plnificacies

23, Tustifigue a afinmagdo: “0 conbecimanio 2s0metico 2 impartams™.

24§, Cite pontes positives & negtivos que frem czusados 00m 2 sua participecio neste proceso
formativa.

27 Cite mudangas que 2 formagdo causou smvacd

28.Dre 1a 14, quanio o cursd meroen’?

Obsizmda pela partcipacho
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APENDICE 4: Diagramas dos entes geométricos

Diagrama dos Entes Geométricos

ENTES GEOMETRICOS e alguns descendentes
e e FIGURA PLANA FIGURA ESPACIAL
¥ Semirreta
¥ Segmento 3
POLIEDEICA REDONDA
ABERTA FECHADA
- i Esfera
¥ Angul v Prma y
5_ == + Pirimide ¥ Cilindro
¥ Espiral ¥ Come
v Hipérbale ¥ Octazdro ¥ El.lmf e
v Pumibas ¥ Dodecasdro Pl
¥ Icosasdro
¥ Hexaedro
POLIGOMNAL EEDONDA ¥ Cufros
¥ Tringulo ¥ Ciraila
¥ Quadrilatera ¥ Elipse
¥"  Paralelogramo ¥ Owval
¥ Trapézio ¥ Outros
¥ Losango
¥ Fetingulo
¥ Quadrado
¥ Pentagomo
¥ Hexagono
¥ Outras (concavas e convexas)
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APENDICE 5: Diagrama das figuras espaciais

Diagrama das Figuras Espaciais

FIGURA ESPACIAL
E
. L ¥ Face
POLIEDRICO T E
I M v Aresta
¥ Prisma
iBionic i P E v Vértice
(o] N
REDONDO = ; v Altura
3 v Diagonal
v Cone
v Cilindro MEDIDA
v Esfera
——
COMPRIMENTO AREA VOLUME

m m? m?
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1.10 gue & letramento geométrico para o aluno?

Respostas das professoras Quantidade
Reconhecimento das figuras geomeétricas e suas 1
propriedades

Formas geomeétricas 5
Reconhece a geometria no mundo/no espacgo que esta B
inserido

Atribuicio de significados a partir da manipulacio de objetos 1
Construir e reconstruir conceitosfintroducio 4 Geometria 2
1.20 gue € letramento geométrico para o professor?
Respostas das professoras Cluantidade
Conhecer e dominar conceitos geométricos /propriedades 5
compreendidos coma farmas e figuras

Conhecer a geometria para ensina-la com compreensao/ 3
ensinar sem pular etapas

Desenvolvimento das habilidades espaciais 1
Reconstrucio dos conceitos aprendidos 1

E o processo em gue o professor vivencia experiéncias / 2
parte do gue o aluno ja sabe

Conhecimento tedrico da geometria 1

Em branco 2
Z.Desenhe quatro figuras planas diferentes

Respostas das professoras Cluantidade
Desenharam guadrado, circulo, tidngulo, retdngulo, losango a
Desenharam pelo menos uma das figuras: trapézio, 7

hexagono, pentdgono e tipos diferentes de retangulos e
tridngulos

3. Quais diferengas existem entre cubo e quadrado cujos lados ou arestas

medem 10cm?

Respostas das professoras

| Quantidade




Desenharam um guadrado e um cubo 2
E a profundidade 1
Quadrado & plano (poligono); cubo & espacial (poliedro) g
Desenharam e descreveram 2
Quadrado & uma das faces do cubo; cubo & um solido 1
geomeétrico

4. Quais diferencgas existem entre tridngulo e pirdmide?

Respostas das professoras Quantidade
Tridngulo: plana/poligono. Pirdmide: poliedrofsalidos 11
fridimensional

Triangulo: figura plana. Pirdmide: prisma 2
A base da pirdmide & quadrada 1
Pirdmide term arestas e termina em um vértice: suas arestas 1

se unem em um so vérice. Tridngulo tem 3 lados.
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5. Com trés segmentos de reta medindo respectivamente 22cm, 12cm e
Ocm é possivel construir um tridngulo. Esta afirmativa éverdadeira ou falsa?

Justifique sua resposta.

Respostas das professoras

Gluantidade

Falsaljustificativa por extenso)

8

Falsa (justificativa com desenha)

Yerdadeira

Em branco

3
3
-1

6.1 Caracterize pirdmide e prisma em relagio as bases

Respostas das professoras

CGuantidade

S3o diferentes

1

Firdmide é quadrada; prisma tem bases quadradas

Sao planas

Pirdmide tem 3 tridngulos (desenhou a figura); prisma termn 4

Prisma tem base congruente; pirdmide ndo

Base pode ser quadrada ou triangular

Em branco

N =] =] =] == | M2




6.2 Caracterize piramide e prisma em relagéo as arestas laterais

Respostas das professoras

Cluantidade

Saoiguais

2

Firamide — arestas se encontram (em um unico vértice)
Frisma — arestas paralelas

4

O numero de arestas depende da base: quadrada 4,
triangular 3, etc

Prisma 2 lados, pirdamide 4

Firamide 3, prisma 4

S3o perpendiculares

Em branco

[ 57 [ ) ey

7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:
7.1 Diagonal de figura geomeétrica é...

Respostas das professoras

Cluantidade

Angulo

1

Ferpendicular ou semirreta

E reta que corta ao meio — diagonal

Segmento de reta

Segmento de reta gue vai (liga) de um vértice ao outro

Semirreta que une pontos opostos

Em branco

| S I LI R =

7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:
7.2 Area de figura geométrica é....

Respostas das professoras

Quantidade

Base x altura

2

A medida da superficie

A superficie

Yolume

Lado multiplicado por outro

Espaco interno da figura

Ead| | | Gd| M2
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| Em branco

7.3 Quadrado tem quatro lados de medidas iguais e...

7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:

Respostas das professoras

Cuantidade

Faralelos

1

Angulos iguais

Angulos retos

E cubao

Angulos de 90°

LIm gquadrado

Em branco

ad | =) b | | | e

7.4 Poliedroé...

7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:

Respostas das professoras

Cluantidade

Figura de 5 lados

3

Cluadrildtero tridimensional

Figura de varios lados — muitas faces

Figura espacial

Em branco

Bad | =& | L[ Gad

7.5 Poligono é...

7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:

Respostas das professoras

Cuantidade

Segmentos de reta gue se encontram e formam figuras
fechadas

2

Cinco

Jma figura plana

Figura de muitos dngulos

Figura geomeétrica

Em branco

g | = | = =] =

7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:




7.6 Todo prisma tem arestas...

Respostas das professoras

Quantidade

5im

2

Congruentes

Faralelas

Vericais

Faralelograma

Em branco

P | = | = | O L2

7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:

7.7 Figura plana com nove lados é....

Respostas das professoras

Guantidade

Enedgono

3

Foliedro

Enocidgono

Poligono

Hexagono

Em branco

Nl rd) fd]| = —=

7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:

7.8 Duas semirretas de mesma origem formam um...

Respostas das professoras CGuantidade
Angulo 10
Concorrentes 1
Tridngulo 1
Em branco 3

7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:

7.9 Figura plana com trés lados &...

Respostas das professoras CGuantidade
Tridngulo 14
Em branco 1
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7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:

7.10 Figura plana com quatro lados & um...

Respostas das professoras Quantidade
Quadrado (retdngulo) q
Quadrilatero 4
Foligono 1
Em branco 1

7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:

7.11 Tridngulo com um dngulo reto se chama...

Respostas das professoras

Cluantidade

Tridngulo retdngulo

4

Poligono

Equilatero

Pirdmide

Escalena

Em branco

(5 ) N R

7. Complete a frase seguinte de modo que ela seja verdadeira:
7.12 A soma das medidas dos trés angulos internos de um triangulo

da...graus.

Respostas das professoras Quantidade
1807 10

ag° 2
2707 2

Em branco 1

8. Assinale V ou F:

8.1 Quadrado, retingulo e losango sédo paralelogramos

Respostas das professoras Guantidade
W 15

F
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8. Assinale V ou F:
8.2 Um tridngulo pode ter trés lados iguais

Respostas das professoras Quantidade
W 13
F 2
8. Assinale V ou F:
2.3 O trapézio pode ter dois Angulos retos
Respostas das professoras CQuantidade
W g
F 3]
Em branco 1
8. Assinale V ou F:
8.4 O paralelogramo pode ter trés angulos iguais
Respostas das professoras Quantidade
W 7
F G
Em branco 2
8. Assinale V ou F:
8.5 Olosango pode ter um dngulo reto
Respostas das professoras Quantidade
v 4
F g
Em branco 2

8. Assinale Vou F:

2.6 Todos os quadrildateros tém pelo menos um par de lados paralelos

Respostas das professoras Guantidade
W 11
F 4




9. Mencione uma diferenga entre perimetro e contorno de uma mesma

figura

Respostas das professoras Quantidade
Ambas s3o0 medidas 3
O perimetro & a medida do contorno 3
Perimetro & medida interna, contorno & a medida da 2
largura — externa

E a soma de todos os lados 1
Perimetro: quadrado 1
Contorno: circulo

Mao ha diferenca — o perimetro € a medida externa 1
Em branco 4

10. Como vocé faria para que seus alunos descobrissem o valor da

constante 1 (pi)?

Respostas das professoras Quantidade
Usando materiais como barbante, régua e objetos 1
circulares (deu exemplaos)

Medindo a circunferéncia de objetos e dividindo pela 2
metade do raio

Medir o perimetro - 3 volta de objeto redondo 1
Medir o contorno - dividir pelo didmetro 1
Verificar medida de um corpo redondo — didmetro & 1

circunferéncia

Calcular o didmetro e dessa medida pegar 1/3

Contorno e perimetro s3o iguais — soma dos lados

Lembro da aula (formagao), mas ndo sei como explicar

Em brancao

| | | =
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11. Qual & a diferenga entre guadrado e losango?

Respostas das professoras Guantidade
Angulos 7
Forma 3
Menhuma — a posicao das figuras néo altera suas 2
propriedades

A diferenca esta na posicao 1
ﬁungulns e lados iguais 2

12. Qual & a semelhanga entre perimetro e area de uma mesma figura?

Respostas das professoras Quantidade
Area: base x altura 2
Perimetro: os lados

Ambos calculam o espaco (tamanho da figura) 1
Medem a parte interna de uma figura 3
Area: medida da superficie i
Perimetro: soma dos lados! medida externa

Em branco 3

13. Como & possivel calcular area de figura geomeétrica sem utilizar

formula?

Respostas das professoras

Cluantidade

For decomposicio e composicio de figura (calculando as
partes base x altura)

4

Contando as unidades de medidas

Fragmento do dado existente

Somando os lados

Através da multiplicacio

Fazendo um ladrilhamento

Reconhecendo a figura e utilizando as propriedades

Em branco

e | = =] s = =




14. Sabendo que ABCD & um retdngulo, por qual motivo a medida do
segmento AB na figura abaixo mede igual ao raio do circulo de centro C7?

Respostas das professoras Quantidade
Porgue o retdngulo foi dividido ao meio 1
Porgue o retdngulo se divide em dois tridngulos retdngulos 1
Porgue dois tridngulos formam um retdngulo com angulo 1

reto

Raio & a metade do didmetro do segmento igual 1

Em branco 1

15. Desenhe um angulo e divida-o em duas partes iguais

Respostas das professoras GQuantidade
Correto 11
Errado 2

Em branco 2

16.Discriminagdo visual, memaoria visual, decomposigao de campo,
conservagido de forma e de tamanho, coordenagéo visual-motora e
equivaléncia por movimento sdo seis diferentes habilidades referentes a
percepgao espacial infantil. Escolha duas delas, explique e dé um

exemplo de cada.

Respostas das professoras Quantidade
Corretas 11
Erradas 2
Em branco 2

17. Cite exemplos de figuras geométricas com as quais as criangas

convivem diariamente
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Respostas das professoras GQuantidade
Retdngulos, circulos, guadrados, esferas, cubos, prismas, i
guadrilateros, cone, trapézio, losango, hexdgono, pirdmides

Mestas respostas houve associacdo da figura com um 4

objeto:

esfera (bola)

retangulo (caderno)
retdngulo (lousa)

circulo (relogio)

circulo (ventiladaor)
paralelogramao (&nibus)
retdngulo (quadra esportes)
quadrado (mesa)

retangulo (mesa da merenda)
circulo (roda de conversa)

18. Assinale os nomes das figuras que vocé reconhece, ao observar a
figura abaixo, sabendo que BC & paralelo a DF e que CE & paraleloa BD:

{ )guadrado ( )tridngulo ( )trapézio ( )retdngulo

{ Ylosango ( )paralelogramo ( )circulo () quadrilatero

Respostas das professoras Quantidade
Reconhece 1 figura 1
Reconhece 2 figuras 4
Reconhece 3 figuras 3
Reconhece 4 figuras 4
Reconhece & figuras 3
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Respostas das professoras por questao Corretas Erradas
Cluadrado 12 3
Triangulo 10 5
Trapézio 10 5
Retingulo 14 1
Losango 4l 10
Faralelogramo 10 5
Circulo 15 0
Quadrilaterao 5 10
Totais 21 39
19. Enuncie algumas propriedades de figuras geométricas

Respostas das professoras Quantidade
Paralelismo, congruéncia, perpendicularidade 4
Lado, angulo, vértices, diagonais, arestas, faces 3

Em branco 3

20. 0 que caracteriza o primeironivel de van Hiele?

Respostas das professoras CQuantidade
Mivel gue o aluno ainda ndo percebe as caracteristicas da 1
aprendizagem

Visualizacdo 3
Reconhecimento 1
Fase de explorar objetos/ manipulacio 2
Comecar pelo mais facilipelo que o aluno ja sabe 4]

Em branco 3

21. 0 que caracteriza o segundo nivel de van Hiele?

Respostas das professoras Quantidade
Percebe diferencas, mas ndo descreve propriedades 1




Um nivel abrange o outro 1
Relaciona experiéncias com os conceitos geomeétricos — 5
identifica as caracteristicas

Reconhece pelo nome e relaciona com o ambiente 1
Em branco T
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Processos
..
4- nclusio
Significados
() separagio por propriedades

(_relacio "um a um”

1- correspondéncia  2- comparagio

3- senacdo

22. Corresponda os processos mentais basicos para a
aprendizagem da matematica aos seus respectivos significados:

3- classificacdo

6- conservagio

( ) abrangéncia

( ) invariincia

{ ) ordenacio

Respostas por processos mentais Acertos Erros
Correspondéncia (relacdo um a um) 15 —
Classificacio (separacao por 10 5
propriedades)

Inclusdo (abrangéncia) 8 7
Seriagdo (ordenacao) 10 5
Conservagao (invariancia) g 6
Respostas das professoras Quantidade

Corretas G

Erradas 9

23. Identifique as representagoes abaixo, utilizando 1 para poligonos e 2

para poliedros. Justifique sua resposta.




Respostas das professoras quanto aos poligonos e o cubo Quantidade
Relacionaram corretamente cada figura & sua classe 15
Respostas das professoras quanto ao cilindro

Cilindro € solido redondo; ndo é poligono nem poliedro 1
Cilindro & poliedro 5
Cilindro tem volume ]
Cilindro é poligono 1

Em branco I

24. Corresponda os oito solidos abaixo as suas respectivas planificagbes:
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Nimero

dio sllido

Mdmero

da sdlido

Fiandicabo |

F ‘# —

Respostas das professoras Quantidade
Corresponderam adequadamente 10
Correspondéncia equivocada entre as figuras 2 e 8 —trocaram 3
a planificacio das mesmas
Correspondéncia equivocada entre as figuras 1 e 5 —trocaram 2
a planificacio das figuras
Respostas por figura Quantidade
Corretas 110
Erradas 10
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