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Introducéo

Apresentaremos aqui parte dos resultados de uretprdg pesquisa mais amplo cujo objetivo é
analisar o ensino da geometria, a partir da ideatiio das representacfes sociais de professahescs
sobre a geometria e de suas relacdes com a ppétiegdgica desse contelido de ensino.

Adotando como referenciais teéricos duas teoriasoldgjicas da representacdo, a teoria das
representacdes sociais e a teoria dos campos taisedesenvolvemos um estudo plurimetodoldgico,
através da utilizacdo de diferentes instrumentosotidta e andlise de dados que corresponderanpaseta
distintas do trabalho.

Em um primeiro momento, identificamos as repregg@ms de professores e alunos de graduacgéo
sobre a geometria a partir de um questionario decas;do livre. Esse procedimento nos levou a
identificacdo do campo seméntico das representagiasseguida, realizamos uma analise fatorial de
correspondéncias sobre os dados obtidos a padissteiacao livre. Pudemos entéo identificar diigae
entre as representacdes em funcéo da area demtudedormacado dos entrevistados.

Numa terceira etapa, identificamos os contelddsa@mss através da aplicacdo de um questionario
escrito que foi apresentado a alguns professoresatiematica.

Finalmente, analisamos a pratica pedagogica degsof, a partir da anélise das observacdes de
suas aulas e do material didatico por ele utilizado

O trabalho, que ora apresentamos, tem como ahandise e reflexdo, sobretudo, os resultados
desta Ultima etapa de nossa pesquisa, ou seja@liaeada pratica pedagdgica no ensino da geometria,
tomando por referéncia as representacdes socisigrdessores sobre o mesmo.

Antes, porém, de discutirmos as estratégias meigabals de coleta e de anélise de dados desta
etapa de nossa pesquisa, apresentaremos, de fondébca, os resultados das fases anteriores para
circunscrever a analise da pratica pedagdgica.

Propomos entdo a seguinte organizagdo para o hmalaaui proposto: iniciar por discutir a
importancia de analisar o ensino a luz de teosafbgicas assim como a pertinéncia de nossombfet
estudo. Sintese dos resultados das etapas ardemordiscussdo mais detalhada das estratégias
metodoldgicas adotadas para analise da praticagpgita e dos resultados obtidos. Concluiremos

discutindo as possiveis implicacdes de um estudsadeatureza para a melhoria do ensino da geometria

A representacdo social como categoria psicolégicaindamental a analise do processo

ensino-aprendizagem

! Trabalho realizado com o apoio do CNPq; bolsarddutividade em pesquisa PQ e com a colaboragao de
alunas de iniciacao cientifica do Programa PIBIfké&ESouto Braga e Claudilene da Silva.



A pesquisa em educac¢éo tem se voltado, de marstiayar, para o estudo do que se passa em sala
de aula e atribuido importancia a especificidade plmcessos envolvidos no ensino-aprendizagem de
contelidos especificos. A exemplo disto, temos wtemnsa lista de trabalhos registrada nos divensais a
de encontros locais, regionais, nacionais e intéonais de Educacdo Matematica.

A Teoria das Representacdes Sociais, desenvolad&grge Moscovici, e a Teoria dos Campos
Conceituais, elaborada por Gérard Vergnaud, ténsidialdo a andlise desse processo, a partir da
consideragdo de aspectos psicolégicos determinaritema do professor ensinar e do aluno aprender.

Definindo a representacéo social como uma formaamdecimento, um conhecimento de senso
comum, que orienta os processos de construcdgudificidos e valores, de comunicacdo e de acdo do
individuo (JODELET, 1989), a teoria das represdigagociais tem contribuido para a ampliacéo deeleq
de conhecimentos que a escola deve levar em coacite Além da versdo escolar do conhecimento
cientifico, tal perspectiva tem alertado para aortgncia da escola levar em conta este tipo de
conhecimento como uma das variaveis a serem id@&ués no processo de aprendizagem do aluno
(MAIA, 2000)

A identificacdo deste tipo de conhecimento em terrde representagdes, tanto a nivel dos
professores quanto dos alunos, pode nos ajudanpreender alguns aspectos da sala de aula quemrenha
contribuir com o movimento de melhoria da qualidddensino. Durante um certo tempo, o conhecimento
popular foi silenciado na escola. Ora, toda sodedaegundo Moscovici (1976), estd permeada per ess
conhecimento que ele denominou de representac#al. sera que a escola € um espaco de puro saber
cientifico? Estamos certos que ndo. O professahimo, como atores de uma sociedade em movimento,
carregam consigo um saber que se constréi no diia, 4anto social, familiar quanto profissionalege
conhecimento eles trazem para a escola. ldentiélegmentos desse conhecimento e estabelecer relagbe
com o conhecimento cientifico, objeto especificdttinsmissao” escolar, nos parece ser um impa@tant
passo para a compreensdo de entraves e desviobsprgamos no dia a dia escolar.

Por outro lado, numa sociedade fragmentada emeslagsmo a nossa, a escola tem um papel
fundamental no processo de transformacédo sociajauamta a inclusdo, na vida ativa e produtivajrda
parte da populacado, que historicamente tem sidaiglgcdos meios de acesso e producédo de conheciment
Para isso, a instituicdo escolar tem que garamtese grupo, que freqlienta sobretudo a escolacafibli
acesso ao conhecimento cientifico. Por esta razdwos um lado, acreditamos na importancia detse es
atento ao conhecimento de senso comum que tramsitzscola, tanto pelos professores quanto pelos
alunos, por outro, ndo podemos, em hipdtese algabdicar do conhecimento cientifico como parte
integrante e fundamental do curriculo escolar.

Propomos entdo, como perspectiva de analise dosgqupassa na sala de aula, uma estudo
comparativo entre conhecimento de senso comumleeconento cientifico. Para tal, recorremos as duas
teorias, acima citadas, no intuito de identificae @lementos do conhecimento cientifico estdo prese
naquele de senso comum. Esperamos que uma ané$ite rthtureza nos ajude a compreender certos
obstaculos de ensino, de aprendizagem, frutos decamhecimento circunstancial, proprio ao senso

comum, assim como nos permita ampliar a perspecigviifica do conhecimento escolar.



A teoria dos campos conceituais: uma perspectiva denalise dos aspectos cientificos do
conhecimento

Para analise cientifica do conhecimento, seja eleethso comum ou escolar, precisamos de um
referencial que nos ajude na identificacéo de cai@gdeste tipo de conhecimento. E o que justifassa
escolha pela teoria dos campos conceituais.

A teoria dos campos conceituais é uma teoria cogstia, que tem por objetivo fornecer um quadro
coerente e alguns principios de base para o estddodesenvolvimento e da aprendizagem das
competéncias complexas, em especial, daquelasegrefesem a ciéncia e a tecnolog(¥ ERGNAUD,
1990, p. 13p

Para Vergnaud (op. cit.), a aquisicdo do conhedimeientifico pelo ser humano, se da através de
um processo de construcdo, onde a conceitualizbgéeal tem um papel fundamental. Segundo este, auto
€ pela conceitualizacdo que o conhecimento se tpemtorio, generalizavel, caracteristicas gesudoa
conhecimento cientifico, que o distancia de um eoithento de senso comum, sempre circunscrito a um
referencial especifico. Ao descrever o processtodeeitualizacéo do real, Vergnaud (op. cit) defids

dimensodes que, de forma interdependente, descriavg@mocesso.
Para ele, a constituicdo de um conceito depend#etarelacdo entre trés dimensdes do
conhecimento. O conceito é entdo definido por,

C={S,10&}
S = conjunto de situacdes que dao sentido ao dor(eeieferéncia)
I. O. = conjunto de invariantes operatorios, mezaos utilizados pelo sujeito na resolugdo do proale
sobre os quais se apoiam a operacionalidade dusrassg (variavel psicoldgica)

& = conjunto de representacdes simbolicas utilisguEssiveis, tanto para apresentagdo quanto para

resolucé@o do problema (possibilidade de repres@atsignbdlica do conceito).

Recorremos entdo a esse referencial na andlissdakhas didaticas do professor,
tanto a nivel do que se passa diretamente na sadald, quanto no material por ele
utilizado. Ele nos permite vislumbrar que dimenséesonhecimento sdo tratados em
sala de aula que o aproximam, por um lado, do comiemto de senso comum e, por
outro, do conhecimento cientifico.

Assim, em funcéo dos resultados obtidos em etajiEsis de nosso projeto de pesquisa, ou seja, da
identificacdo das representacdes de professotae@sasobre a geometria, construimos um guia desana

de nossas observacdes tomando por referéncia domeleonceitualizacao do real proposto pela teoria

dos campos conceituais.

Porque estudar o ensino da geometria

Partindo dos resultados de uma pesquisa sobrpr@seatacdes sociais do ensino
da matematica (MAIA, 1997), elegemos como objettiqdar de investigacéo, o ensino

da geometria. A busca dauncionalidade da matematicé& uma das principais



caracteristicas da representacdo do professor s@gno da matematica, identificadas

nos resultados deste estudo.

Diferentemente do que pode ser identificado ensepmfessores franceses
(ROBERT e ROBINET, 1989/1992; BONNEVILLE et al.,a19 SCHUBRING (1993);
MAIA, 1993), afuncionalidadeébuscada pelos professores brasileiros se dingsegque
exclusivamente, para a utilizacdo da matematicaesalucdo de problemas da vida

quotidiana.

Para os professores franceses a funcionalidadeatlenratica € vista de maneira
mais ampla. Como forma de encontrar melhtiezsamentas” para resolver problemas
internos a propria matematicgponto de vista que corresponde a idéia expreasa n
dialética “outil-objet”, proposta por Douady (198@sta funcionalidade se exprime
ainda, pelaficiéncia do pensamentoatematico, no sentido demacao da menteéu
entdo, como instrumento dlecdo socialum bom desempenho nesta disciplina é

condi¢do necesséria a promocao social.

Para o professor brasileiro, a dimenséo socialatammtica se expressa, quase que
exclusivamente, na busca alglicacédo a vida diariapropria ao que eles denominam de
matematica concreta. ®drmacdo da menté considerada como especifica a um Unico

tipo de matematica, a matematica abstrata. (MAO®2

Alguns conteudos de ensino citados reforcam, poladim a dicotomia entre esses
dois tipos de matematica, enquanto outros saoapeeEs como suscetiveis de facilitar

o0 estabelecimento de uma relacéo entre as dimeabé&ata e concreta da matematica.

Os professores ndo tém duvida quanto a dimenséatabdaalgebraou dalégica
Enquanto que aguatro operacdesu aproporcionalidadetrazem consigo a dimensao
concreta dessa disciplina. Para surpresa nosgapretriaé considerada como um
conteudo de ensino que se situa entre a matemébioereta e a matematica abstrata.
Em pesquisa realizada com professores francesedA(Mdp.cit.), encontramos a
geometria como um contetdo privilegiado a introdudd método dedutivo, numa
perspectiva visando a aprendizagem da demonstragfamatica, exercicio que supde,
obrigatoriamente, um certo nivel de abstracéo.

Poder-se-ia pensar que a diferenca dessas duassesfaces, reflete duas abordagens da
geometria: a atividade geométrica enquanto comstatempirica, verificacdo e medicdo do espaco

sensivel, e a atividade geométrica enquanto exméaiéacional de deducéo visando, em Ultima in&éac



demonstracdo (BKOUCHE, 1988; BARBIN, 1993; VERGNAUD LABORDE, 1994, CAMARA,
1997;1999).

No movimento de “concretizacdo” do conhecimentmlesc acima apontado, abre-se um espaco
para a geometria que, segundo Lorenzatto (199%neentrava “omissa” da sala de aula. O ensino da
geometria passa, tanto a ocupar um lugar no cedaripesquisa educaciohatjuanto é apontada, nos
parametros curriculares nacionais, como um contdédmsino de*h 4 e de 8a §séries. (PCN,%a £ p.

128 e 5a & p.51).

Os primeiros resultados dos estudos avaliativdzag®ms, constatam, por um lado, a auséncia desse
conteudo nos programas, mas, sobretudo, na auntaigenatica. (Lorenzatto, op.cit.; Camara, op.¢oy).
outro, no caso onde a geometria é ensinada, adstatece sobretudo na Franca, observa-se, sobretudo
duas tendéncias: a presenca, em sala de aula,adgaametria tedrica, independente de uma modetizaca
do espaco ou uma passagem ndo problematizada eemeemetria da observacdo e a geometria da
demonstracdo (VERGNAUD e LABORDE, op.cit.).

Tais constatagcfes tém apontado para a importamcsgeeonsiderar e, se explorar
na aula de geometria, a diferenca, enfrguaa e odesenhad ARSAC, 1992; LABORDE

e CAPONI, 1994, BERTHELOT e SALIN, 1995; COMITI, 99).

Arsac (1992), recorre a Platdo para estabeleciéerama entre desenho e figura;
“A figura geométrica € um objeto ideal, do qual esehhos concretos, que se possa fazer, sdo

apenas representacfes imperfeitgRlatdo, citado por Arsac, op. cit.).

A figura €, assim, 0 objeto abstrato que serveutistgato para o raciocinio, para o
pensamento, enquanto tal, pode ser identificadzbpaio da teoria. O desenho, por sua
vez, é a materializacdo sobre uma folha de papel,tala do computador, etc. O desenho
€ um modelo da figura. A figura permite a determpditade propriedades, estabelecendo
instrumentos de generalizacéo, o desenho se agajeto concreto qugura na folha
de papel. Importante ressaltar que se a passagdesdnho a figura pode ajudar a situar
a geometria na fronteira do sensivel e do intedigio desenho pode também ser um
obstaculo a figura pela atracdo perceptiva quefelece (VERGNAUD e LABORDE,
op.cit.)

A discussdo em pauta, nos parece promissora a eeng&o da dinamica que se pode estabelecer,
em sala de aula, entre uma geometria da realidat@aegeometria da razdo, entre uma matematica

concreta e uma matematica abstrata. Ela nos inopalsa reflexdo sobre o papel das representacdes

graficas como mediadores passiveis de facilitadificultar a compreenséo e a passagem dos objetos d

2 No VI Encontro Nacional de Educac&o Matematicaljzado em julho de 1998 no RS; um dos temas que
compuseram as sessfes de Comunicagdes foi a Edugagénétrica, perfazendo um total de sete relatos
de pesquisa.

Este foi um dos temas presentes de forma repréisent@ GT de Educacdo Matematica no dltimo
Encontro de Pesquisa em Educacéo do Norte-Nordestezado em Salvador em junho de 1999.



espago fisico aos objetos tedricos, tidos comoigamente geométricos (BERTHELOT e SALIN, op.cit.;
COMITI, op. cit.).

Diante dessas consideracdes, acreditamos que wwhoesas representacdes do
professor/do aluno sobre a geometria associadals@rdo ensino da mesma, pode
contribuir a compreensao de alguns aspectos sulgscao ensino que, a médio prazo,
venha ajudar a formulacédo de uma intervencéo dalat sentido indicado pela nossos
resultados iniciais: estabelecer uma relacéo estespectos mais teéricos da matematica
e suas aplicagbes na resolugcéo de problemas quiglique tenham sentido para o

sujeito.

Objeto de estudo

Temos entdo por objetivo, por um lado, o aprofuret#mdo estudo sobre as representacdes sobre a

geometria, e, por outro, a andlise da relacao essas representacfes e a pratica do ensino daamesm

Representacdes da geometria: sintese dos resultadescontrados nas etapas iniciais da
pesquisa

A primeira etapa de nossa pesquisa correspondvaatamento e analise das representagfes de
professores e alunos sobre o ensino da geometgerrogamos 189 sujeitos, dentre os quais 84
professores, de matematica e de disciplinas diseest05 estudantes, alunos de varios cursos deagao
da UFPE, a saber, pedagogia, licenciatura em métengdem outras disciplinas. O instrumento detaole
de dados utilizado, nesta etapa, foi um questiondei associacdo livre; o sujeito interrogado daveri
escrever seis palavras ou expressdes que a pgiomeetria lhe fazia lembrar. Em seguida, indicatues
que mais |lhes pareciam se aproximar do sentidcadessvra estimulo. A andlise da freqUiéncia das
palavras associadas, bem como a realizacdo denafisesfatorial de correspondéncias das mesmas e da
variaveis de identificagdo dos sujeitos, nos lexadentificacéo, em linhas gerais, de duas reptasges
da geometria. Uma delas, onde a geometria é idit# a um instrumento de leitura da realidadewra
a geometria como ciéncia da demonstracao. A pranpeidendo ser atribuida aos professores de disaipli
diversas enquanto que a segunda corresponderiaaaapresentacdo, mais especifica do professor de
matematica.

Trés momentos de nosso trabalho se voltaram, nspiscdicamente, para a andlise da pratica
docente.

Em primeiro lugar, fizemos um levantamento dos eddbs ensinados pelos professores. Foi
aplicado um questionério escrito junto a 40 prafess de matematica, dentre os professores intelosga
na associacao livre. Pedia-se que eles apontasseanteldos de geometria que ensinavam, indicando a
séries correspondentes. Uma vez feito o levantamens conteldos propostos, com suas séries
respectivas, constatamos que alguns conteldos &ogudoe areaeram ensinados em todas as séries do
ensino fundamental, dd & & séries. Comparando esses dados com as palavoasadas na primeira

etapa, concluimos que, na realidade, das 233 palaliferentes associadas a geometria, apenas 35



correspondem a contelidos realmente ensinados.ntsoleva a crer que o campo da geometria,
efetivamente ensinado na sala de aula é bastattitore que muitos dos conteddos séo retomadaessvar
vezes. Além do mais, podemos vislumbrar que osexlérs constitutivos do conhecimento de senso
comum sobre a geometria ndo se referem a conteligtglinares ou conceituais, propriamente ditos.
Tais resultados, descritos detalhadamente em pgbks cientificad, nos orientaram na
consecucao das etapas posteriores que visavaornde fais especifica, analisar a pratica pedagdgica
professor ao ensinar geometria, a partir da comfareom os resultados obtidos nas fases iniciaiseja,

as representac¢@es identificadas.

Uma analise da pratica pedagdgica do professor aognar geometria

A andlise da pratica pedagdégica (ainda em curstd, gendo feita a partir de duas dimensoes:
analise das aulas de geometria e andlise do mad@ético usado pelo professor. No primeiro caso,
utilizamos como instrumento de coleta de dadosreagées, que foram gravadas e registradas a gartir
uma guia de observacdo, elaborado a partir dagiaréde definidas por Vergnaud para descrever o
processo de conceitualizagdo do conhecimento, er,sab situagbes utilizadas para dar sentido ao
conceito, as representacdes simbdlicas ou verlidizadas na proposigdo ou resolucdo das situagizes
invariantes operatério$.. Este mesmo guia serviu de orientagdo para andtismaterial usado pelo
professor, em particular, do livro didatico

Oito professores da rede publica de ensino do@siad®ernambuco, que ensinam geometria de 52 a
82 do ensino fundamental, foram observados emsslas de aula, perfazendo um total de quarenta.aula
Os materiais didaticos por eles utilizados foraemtificados e os livros didaticos adotados anatisad

Tomando por referéncia a teoria dos campos comigituos resultados obtidos nas fases anteriores,
estabelecemos como primeiro critério de analisgeatificacdo das situacdes utilizadas pelo professo
durante a aula e propostas nos livros, classifca@sdem duas categorias: situacdes voltadas pada a
real e situacGes descontextualizadas, onde apetiaseasdo matematica da geometria era evidenciada.
Assim, em um primeiro momento de nossa analiseadis, buscamos classificar, dentre as situacdes
utilizadas pelo professor para dar sentido aosaitmecgeomeétricos ensinados, aquelas que apon{zasam
suas aplicacdes na vida diaria e as que nao fapi@hquer referéncia ao cotidiano dos alunos. O uad
corresponde a uma sintese da andlise de algumasldaem fun¢éo dos contetidos ensinados.

QUADRO 1

SituagGeautilizadas pelos professores para a apresentaca@dussao dos conteldos apresentados nas

aulas
CONTEUDOS Aula 1 Aula 2 Aula 3 Aulad
Angulos S1 S2
Circulo
Circunferéncia S1 S1

® Né&o citamos as referéncias precisas em respeifmsula de apresentacéo de traballpasa ndo
enumerar detalhadamente os trabalhos publicadosaptdr desta proposicéo.

* Essas dltima dimenséo ainda n&o foi analisada.

®> Nesse trabalho, apresentaremos apenas o0s resut@mtternentes as observacées das aulas.



Construgcdo de figuras

geométricas S1/S2 S1/S2

Medidas S1/S2

Teorema de Thales S1/S2

Triangulo S1

Ponto S1 S1

Plano S2 S1

Linhas S1 S1/S2 S1 S1
Reta S1 S1 S1/S2

Segmentos S1 S1 S1/S2 S1

S1 = situacdo sem relacéo com a realidade
S2 = situacéo que faz referéncia a vida cotidiana

Podemos constatar que had uma maioria de situagdesq8e nos leva a pensar que grande parte
deste ensino nédo toma a realidade por referénciseja, que had uma tendéncia a tratar a geomedriala
de aula, sobretudo, de um ponto de vista formal.

De que maneira € possivel relacionar este resultado aqueles obtidos na primeira etapa?
Tinhamos identificado como elemento central de damrepresentacfes da geometria sua aproximacéao
com a vida diaria. Na sala de aula, encontrambsetiado, uma representacéo correspondendo a uéta vis
mais abstrata da geometria e como tal, de diffgibdimacao da vida diaria. Pensamos que essa oelaca
entre o que é dito e o que é praticado, ndo éadirdtastante complexa. Na geometria, em partidialar,
relagdo apresenta algumas peculiaridades. Precsassim, analisar, de forma mais aprofundada, a
relacéo entre a dimenséo falada e vivida das repi@agdes e que como isto se da no ensino da mateamat
em geral, e da geometria em particular.

Diante desses resultados, realizamos uma segurdseanlas aulas observadas. Desta feita,
ampliamos nossas categorias de andlise das situagfiizadas pelo professor. Na realidade,
diferentemente da primeira estratégia de analisde as categorias foram pré-definidas a partir dos
resultados das fases anteriores, procedemos avantdenento dos diversos tipos de situacdo que o
professor recorria, durante sua aula. Identificammee tipos de situagfes diferentes usadas nocedain
geometria.

A seguir, apresentaremos e exemplificaremos aifitag#io realizada, e temos certeza que o leitor
podera constatar o enriqguecimento dos dados, egaeh primeira etapa. Poderemos observar quer se p
um lado, encontramos uma diversidade de situagdeadas, durante as aulas, ha também uma cornetanc
que reflete uma concepcao comum de ensino na auj@ametria. Esta classificacéo foi feita a palair
observacéo das aulas dos oito professores. Apasautas diferirem, veremos que as situacdes sterap
para professores diferentes.

1. Situagdo de Definicéo
O professor apresenta o conteudo a ser traballoddosna de uma proposigao/afirmacéo, onde eleandi

as principais propriedades do contetdo.
Exempla Circunferéncia € uma linha curva, plana, fechadajos pontos sao
equidistantes (tem a mesma distancia) de um pdr@mado centro.



2. Situacao de Aplicacdo

O professor apos definir o conceito apresenta pitisgsides de utilizacdo do

conceito.
Sal Utilizac&o dos conceitos na vida diaria dos alunos;

SA2 —Quando o aluno utiliza o conceito na propria matisa, seja através de

exemplos ou para compreender novos conceitos.

Exemplo: Profa: Gente, os tipos de linha que sé&o usadosdesenhos na

arquitetura.
3.Situagéo de Construgéo

O conceito é construido pelos alunos a partir gantacao do professor, atraves de

explicacdes, debates, experiéncias ou manipulag@bjetos concretos.

Exemplo:Construcéo do conceito de cubo, utilizando catrasdas pelos alunos.
3. Situacao de Exercicio

Quando o aluno exercita o que foi ensinado.

SE1- O exercicio € passado logo ap0s a definicdo eaqeesio do conteudo;

SE2 -0 exercicio € mimeografado e os alunos levam @a cu fazem durante a

aula;

SE3 —Situagfes onde a partir de um mesmo exercicio fegsor utiliza véarias

situacOes de aprendizagem mostrando as variacégsogem ocorrer no mesmo;

SE4 —Situacfes que permitem ao aluno o uso de matgeaimétricos proprios,

como transferidor, esquadro, etc.

SE5 —Situagfes de exercicios que buscam desafiar o alvesolve-lo através do

raciocinio légico.
4. Situacao de Correcao de Exercicio

O professor resolve exercicios ja aplicados combgetivo de verificar a

aprendizagem.

5. Situacao de Reviséo
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Este tipo de situagdo ocorre quando o professasaesonceitos aprendidos

anteriormente.
SR1- Quando o professor revisa conteudos da aulagass

SR2- Quando para a compreensdo de um novo conteteita lusao a contetudos

trabalhados anteriormente.

Exemplo:Prof: Nés vimos na aula passada, que o triangularenado por angulos

internos.
6. Situacdo de Questionamento
Quando a introducao do conteudo é feita partindguastionamentos aos alunos.

Exemplo: Prof: Angulo é uma palavra que deriva de triangubmtdo o que é

angulo?
7. Situacao de Leitura

O professor 1é em voz alta com os alunos todagf@sighes que foram colocadas
no quadro.

Exempla Apos escrever a classificacdo dos triangulos nadyo, o professor faz
a leitura da mesma. Prof: Entdo nés temos, triangetangulo que tem um angulo

reto e os outros menores que 90°.
8. Situacao de Prova

Situacdes onde o professor tem por objetivo verifatravés de uma medicao a

aprendizagem manifestada por seus alunos.

Podemos constatar a variedade de situacdes udiiza@lo professora durante sua pratica
pedagdgica ao ensinar geometria. Tal analise mos ke por em evidéncia outras dimensdes da salalde
que ndo tinhamos identificado na primeira anal&e. reforca a idéia de quesentidodo ensino nédo se
restringe a aplicacdo do que é ensinado a vidediBarece que esta tem sido uma forte tendénciusca
a uma transformacéo do processo de ensino-aprgedizau seja, a contextualizagdo do conhecimento.
Mas que € preciso também considerar a variedadaudgdes, propostas pelo professor, como forma de
abordar as diversas dimensdes do conhecimente@atsegar entdo a dimensbes que privilegiem o@cess
ao conhecimento cientifico.

Complementando o estudo da préatica pedagdgica podagu respeito a aula, analisamos as
observac®es realizadas em funcdo da segunda datpgmposta por Vergnaud (op. cit.), ou séj@gs de
representacdes simbdlicas utilizad#ess diversas situacdes de aprendizagem. Talézgrahetodoldgica

nos permitiu constatar a importanciaréaresentacao graficaomo uma caracteristica fundamental do
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ensino da geometria e em que medida pode e deegerada para facilitar a compreensdo no processo
de aquisicao de conhecimento.

As formas de representacao observadas foram esi@gocizadas da seguinte maneira:

1. Representacdo através da linguagem escritdlizacdo da linguagem

escrita propriamente dita.

2. Representacdo oralo professor orienta o exercicio, explica uma
definicdo, apresenta formas de utilizacdo do comceic. através da expressao

oral.

3. Representacao atraves de desenhos geométrecpsofessor utiliza um

desenho geomeétrico.

4. Representacdo atraves de desenhos e simbolosmasitos o professor

utiliza um desenho geométrico aliado a simbologmaticos.

5. Representacao através de simbolos matematicogrofessor utiliza

apenas simbolos matematicos.

6. Representacdo através de objetos palpaweigrofessor recorre a um

objeto concreto para apresentar ou exercitar ctadot

7. Representacao por desenhos ligados a realidagieando o professor

recorre a um desenho ligado a realidade.

O quadro a seguir sintetiza os resultados apretentastabelecendo uma
relacdo entre tipos de situacOes presentes nadealaula e as formas de

representacdo associadas a cada uma delas.

SITUAGOES / FORMAS DE REPRESENTAGOES SIMBOLICAS

Desenho Desenho ligado Desenho e Simbolos Objetos Linguagem
ORAL Geométrico a Realidade Simbolos Matematicos Palpaveis Escrita TOTAL
Mateméticos

Definicdo 25 8 6 19 17 4 79
Aplicacéo 2 1 1 2 3 9
Construcao 3 5 6 14
Exercicio 2 6 3 12 7 4 6 40
Corregao de

Exercicio 7 1 1 5 7 1 22
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Revisao 7 1 1 9
Questionamento | 12 12
Leitura 2 6
Prova 4 6 1 14 7 12 44
TOTAL 62 23 12 58 41 15 18

Para ter uma viséo mais geral das formas de repiags® utilizadas na sala de aula apresentamdasioayr

a seguir.

8%

1%

27pb O Oral

O Des.Geom.

B Des e Simb. Mat
B Des.Lig.Real.

O Simb.Mat.

10% O Obj.Palp.

B Ling.Esc.

18%

25%

Analisando a tabela, constata-se que a situacd® utiizada nas aulas de geometria ainda é o
recurso a definicdo dos conceitos. Seguindo umappetiva de ensino tradicional, apresentagdo de
conteldo, treino, encontramos um alto indice dmgiies de exercicio e de corre¢do, bem mais ddegue
aplicacéo. Isto nos faz pensar que a aula de gearagtda esta distante de uma préatica de aprofiondg
escola da vida dos alunos, mesmo se os profegsemeam que isto € necessario. Interessante obseejar
apesar de mais escassas do que as situacfesrasigéancontramos situacdes de questionamergo e d
construcdo, talvez expressao de um movimento dsftnanacao do ensino.

Quanto as formas de representacao utilizadas éindspresséo oral 0 maior recurso didatico a que
o professor faz apelo, seguidos de simbolos maiteatConstatacdo que vem confirmar, de certa
maneira, os resultados anteriores, no sentido deaggeometria que ainda € predominante na escola é
aquela que se situa, sobretudo, do ponto de vist@mdtico com pouca aluséo ou aplicacdo para

compreenséo dos fendbmenos da vida dos alunos.
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Consideracdes finais

Tentamos, pela forma como apresentamos nossolicalfarer com que o leitor acompanhasse o
percurso, por nés percorrido, durante a realizdedwsso projeto de pesquisa. Se assim o fizermparin
de certa maneira, convencé-lo da pertinéncia @daza de assuncdo dos modelos tedrico-metodokdgico
utilizados para a analise do ensino de disciplasp®cificas.

Esperamos que tenha sido possivel constatar ermgd&la a sucessao de etapas, assumindo a
complementariedade dos dois enfoques tedricospdamitindo o aprofundamento de nossa analise.
Constatando, de forma sisteméatica, resultados ggefai trabalho anterior, foi possivel inicialmente
identificar duas fortes tendéncias no conhecimel@osenso comum da geometria. A primeira delas
reafirmando a busca por uma mateméatica que modeiplieue a realidade e, uma outra, que descubra a
dimenséo, propriamente matematica, deste tipo deemimento, a abstracdo, na geometria, com énfase
para a demonstragao.

Analisando de perto o que se passa em nossasdealasla, descobrimos que, apesar de uma
tendéncia geral de contextualizacdo do ensino dgemddica, corroborada na fase anterior pela
identificacdo de uma representagdo da geometrtadalpara uma leitura da realidade, os professores
observados primam por uma pratica onde a realidadeda dos alunos é pouco considerada. A aula de
geometria ainda € uma aula de definicbes de casamidtematicos, abstratos, apresentados oralmenete p
os alunos que, por sua vez, sdo solicitados a itkéms através de atividades repetitivas e sem uma
referéncia concreta.

Apesar dos resultados refletirem uma aula de maiganéom fortes elementos de uma prética
pedagdgica tradicional, a analise feita a luz daaedos campos conceituais, nos levou a identificaa
pluralidade de situa¢des as quais o professoipkelp alurante sua pratica pedagogica. Este dadtargue
muitas sdo as possibilidades que o professor teanpadar a sua pratica, enriquecendo o dia a dialda
de aula. Um elemento identificado que nos parecédmnental, em particular para o ensino da geometria
sdo as diversas formas de representacdo simbdlea grofessor pode recorrer como instrumento de
mediacao para facilitar a aprendizagem dos alunos.

Esperamos que tais elementos possam servir desyaoa o professor de matematica refletir sobre
sua forma de ensinar e de propor novas alternatjuascontribuam com a melhoria do ensino da

matematica.
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