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INTRODUCAO

Sabemos que a Geometria esta presente em diferesmgsos da vida
humana, seja nas construcdes, nos elementos dazestw nos objetos que utilizamos.
Por este motivo, os Parametros Curriculares NasdB&RASIL, 1997) e pesquisadores
da area da Educacido Matematica (GALVEZ, 1996; SANJA1996), de modo geral,
recomendam que a escola proporcione as criancasess@ a esse conhecimento,

visando a compreensao e a interacdo das mesmas wamdo em que vivem.

Afirmam os estudiosos da area da Educacdo Matem@ERTHELOT,
s/d; SERRAZINA, 1999; SMOLE, 2003), que nos ultimesipos tem havido por parte
dos professores e de modo geral, por parte da ¢daden cientifica que pesquisa o
assunto, o interesse em resgatar o ensino da Qeémas$ escolas, tendo em vista um
certo descaso a esse respeito. Isso acontece,oeitrtos motivos, devido a convicgado
gue muitos professores possuem acerca da impatdasi diferentes habilidades que
esse conhecimento desenvolve nas criancas. Hal@idassas necessarias a formacao

geral do individuo, que o capacita para o exerdaicidadania.

No entanto, no decorrer da nossa atuacdo como spoorfe das seéries
iniciais, nos municipios do Rio de Janeiro (RJeeCampo Grande (MS), percebemos
que muitos professores resistiam a idéia de abad&@eometria, em suas aulas.
Verificamos também que os alunos, apds cursareyuatso primeiras séries do Ensino
Fundamental e terem supostamente vivenciado sggagacionadas as figuras néo-
planas e planas, continuavam confundindo seus namnasiando, por exemplo, o cubo
de quadrado, paralelepipedo de retangulo, bem como néo recontecas mesmas
figuras em diferentes posicdes. Situacfes coma etesspertaram em nos o interesse
pelas questdes relativas ao processo de ensinodigagem da Geometria: estariam as
criancas apenas confundindo a nomenclatura dasafiggeométricas ou, as trocas dos
nomes decorrem das dificuldades que possuem ememtfa-las? Haveria relacéo entre



as possiveis dificuldades dos alunos e as restrigde professores no que se refere ao

ensino da Geometria?

Sendo assim as primeiras razfes que contribuiraen gpaealizacdo desta
pesquisa sdo de ordem pratica e profissional. Asesazbes, outras foram sendo

adicionadas, a medida que fomos aprofundando tootheestudo.

A partir dos aprofundamentos foi se delineandoap@sta desta pesquisa,
cuja intencao foi verificar e analisar quais saoddisuldades que alunos que estédo
concluindo as séries iniciais do Ensino Fundameptasuem, no processo de
diferenciagcdo entre as figuras geométricas namplam planas. Buscamos ainda
identificar e analisar as concepg¢des que os ragpegbrofessores da 12 a 42 séries
desses alunos, possuem a respeito do ensino desse8dos. Consideramos necessario
compreender o ponto de vista dos professores pagapgdéssemos confrontar as

dificuldades dos alunos as concepcdes dos proésssor

METODOLOGIA DA PESQUISA
Esta pesquisa foi desenvolvida com enfoque quabtadescritivo,
valorizando o contexto no qual os sujeitos estavaensos. O ambiente da pesquisa foi
composto por alunos que cursam a 42 série do ERsindamental e seus respectivos
professores de primeira a quarta série do Ensimoduental de trés escolas distintas,
sendo a primeira delas municipal, a segunda edtadaiderceira particular. Tal opgéo
se justifica em funcdo da nossa experiéncia profiak Quer dizer, no decorrer da
nossa pratica, em relacdo a Geometria, verificagneshavia distin¢cdes entre o trabalho
realizado pelos professores que atuam em algumeslassparticulares, quando

comparados as escolas municipais ou estaduaig-@eisa.

Foram trinta os alunos envolvidos neste estudtrjlalisdos em quantidades
iguais em trés diferentes escolas: municipal, estael particular. Todos cursavam na
cidade de Campo Grande a 42 série do Ensino FumtiaimEal escolha se justifica pelo
fato dessas criancas ja terem vivenciado, ao lalsgoquatro primeiras séries desse

segmento escolar, diversas situacfes que envolvieanhecimento geomeétrico.

Para a realizacdo da mesma elaboramos previameatsaqtiéncia de vinte
e quatro problemas relacionados a figuras georaétptanas e nao-planas, que foram

solucionados de forma oral e individual pelos aturtem outras palavras, 0s sujeitos



foram entrevistados e a medida que a pesquisadaraestionava acerca dos problemas
propostos, registrava tanto suas respostas conesteégias por eles utilizadas ao
longo das resolucdes. Com tal procedimento tivemagportunidade de apreender
alguns dos motivos que levaram os alunos a optg@mdeterminadas solucdes e

identificar quais foram suas maiores dificuldades.

As entrevistas foram organizadas em trés diferdniteos que envolviam
atividades relacionadas a figuras nao-planas,dgyptanas, e representacfes graficas de

figuras ndo-planas.

Com o primeiro bloco de atividades, de modo géramos a intencao de
examinar a possibilidade dos alunos reconhecerefiguas nao-planas apresentadas
pela pesquisadora (esferas, piramides, cubos &elegipedos) e relaciona-las a outros
objetos presentes no cotidiano dos mesmos. Buscaamolsém averiguar se eles
percebiam a existéncia da tridimensionalidade msas apresentadas, assim como as
semelhancas e diferencas que havia entre as meAléasdisso, esperavamos que 0s
sujeitos por um lado, classificassem as figurasgaestdo com base nos critérios por
eles estipulados e por outro, justificassem oralenguais foram esses critérios. Em
relacdo ao segundo bloco de atividades, nosso @itopfboi muito semelhante ao
primeiro. Porém, a sequéncia de atividades proponstie segundo momento foi
elaborada com base nas figuras planas em estudtuldcitriangulo, quadrado e
retangulo). Desse modo, os alunos deveriam idedtifis, reconhecer semelhancas e
diferencas entre as mesmas, agrupa-las do modo desgassem e descrever quais
eram as estratégias por eles adotadas.

O terceiro bloco era composto por um conjunto dedaides que visou, de
forma ampla, a que os sujeitos evidenciassem, @0 ohe oralidade, a relacdo e a
diferenciacdo que havia entre as figuras nao-pJglasas e as representacdes graficas
das figuras nao-planas (esfera, piramide, cubo ralgb@pipedo). Visou ainda ao
esclarecimento por um lado, dos critérios por elébzados nesse processo de
diferenciacdo e por outro, das caracteristicasneettes as figuras apresentadas. Vale

esclarecer que os resultados aqui descritos emeatgst@m bloco de atividades.

Quanto aos professores, foram treze os sujeitagwvistados. Porém, o
namero de envolvidos variou de uma instituicdo paraa. Isto se justifica devido aos

diferentes arranjos realizados pela coordenacdoada escola ao longo das quatro



primeiras séries do Ensino Fundamental. Sendo agsidemos dizer que os alunos
entrevistados nem sempre estudaram na mesma clEssséries anteriores alguns

alunos frequientaram turmas diferentes.

Para que pudéssemos conhecer um pouco do perfpprdésssores, esses
profissionais foram submetidos individualmente awentrevista semi-estruturada, com
a finalidade de estabelecer um dialogo sobre suasepcdes a respeito do que sabem,
ensinam, porque e como ensinam e sobre 0 que pensaspeito das dificuldades dos
seus respectivos alunos acerca da Geometria. Aiyper@untas de carater pessoal e

profissional também foram feitas e registradas oauxilio de um gravador.

Os dados coletados foram categorizados (analisertteiido), organizados,
descritos e comparados. No entanto, priorizamote nesbalho as informacdes que
dizem respeito ao modo como os professores trabathaiferenciacdo entre figuras

geométricas ndo-planas e planas e a formacéao gelgeram segundo seus relatos.
RESULTADO E ANALISE DOS DADOS

DADOS DOS ALUNOS
Numa das questdes propostas pelo instrumentounossakeram incitados a
identificar quais seriam, dentre todas as figurasntggtricas planas e nao-planas,

aquelas que, na sua opinido, poderiam ou ndo peoc@aam pe sem ajuda.

As respostas revelam, conforme tabela 1, que apeptade dos sujeitos
investigados identificou as figuras ndo-planas caaypazes de manter-se em pé sem
ajuda. Os mesmos sujeitos apontaram as demaisadigggmo incapazes de fazer o
mesmo. Porém, no caso das figuras ndo-planas, goatunos apresentaram
justificativas que condiziam com a opc¢ao que fimgr@aomo podemos verificar na
tabela 2. Ou seja, por um lado o fato de serems’rea “tridimensionais” e por outro o
fato de serem “desenhos”, por exemplo, foram argitmsgoouco utilizados.

Tabela 1- Percentual de freqiiéncia das respostaaldnos das diferentes escolas, no
gue se refere as figuras apresentadas que poda#dodicar em pé.

Frequéncia por escola Total
Categorias de respostas Municipal Estadual Particular N° %
Todas as figuras nao-planas 6 3 6 36,0
Poliedros 1 4 1 6 20,0
Todas as figuras nao-planas 2 2 4 134
_ e parte das representacoes
Ficam  graficas

em pé
sem
ajuda



Cubos, paralelepipedos 1 1 2 6,7
esferas
Poliedros, representacdes dos 1 1 33
poliedros e poligonos
Todas as figuras exce 1 1 33
triangulos,
piramides e sua
representacoes
Todas as figuras exce 1 1 33
circulos,
esferas e suas representacdes
Total 10 10 10 30100
Todas as representacdes 6 3 6 1550,0
graficas
NEo Esferas e parte das 2 5 2 9 30,0
. sentagoes
icam e
em pé gréficas
sem Esferas e todas as 1 2 3 10,0
ajuda ‘Ssentagoes
gréficas
Piramides e todas as 2 2 6,7
representacoes
gréficas
Piramides e/ou parte das 1 1 33
representacdes graficas
Total 10 10 10 30100

Tabela 2 - Percentual de frequéncia das respdetaalunos das diferentes escolas, no
gue se refere as justificativas por eles explieisadjuando da escolha das
figuras que ficam em pé sem ajuda.

Frequéncia por escola Total
Justificativas Municipal ~ Estadual Particular N° %
Sao retos, planos 5 9 2 16 36,4
Ficam Séo reais, certog, 3 1 6 10 22,8
em pé tridimensionais
sem N&o giram, 2 4 2 8 18,2
ajuda nao sao redondqs
Séo redondos 2 4 6 13,6
Tém equilibrio 1 2 1 4 9,0
Total 13 20 11 44 100
N&o Sao desenhos 7 4 8 19 48,8
ficam Séo redondos 3 4 4 11 28,3
em pé Sao finos 3 2 1 6 15,3
Estéo inclinados 1 2 3 7,6
Total 14 12 13 39 100




Para 16E, as figuras ndo-planas n&o precisam deda apara que
permanecam em pé porque elas:

tém esse negocio aqui atras, quadradinho (refesedis faces
dos poliedros). Entdo ndo precisa. Essas (aporgoesferas)
porque sdo bolas, s6 se alguém empurrar. Essestdapas
representacdes graficas) estdo desenhados nunme fodio
estao feitos, entdo precisa seguratr.

O predominio de justificativas relativas a possgiadle das figuras nao-
planas permanecerem em pé refere-se a caracesisteno “sdo retas” e “planas”.
Para as figuras planas o fato de serem “redondsts’.€, a maior parte dos alunos
considera que em funcdo da forma das faces e d#meaia ou da inexisténcia de

arestas, uma determinada figura pode ficar ou mépé

Na opinido de 8M todas as figuras, independentedsm desenhos ou nao,
desde que tenham arestas, podem ficar em pé “pedguectos e ai ndo precisa segurar.
Os outros precisa segurar (referindo-se aos cBrudsferas e suas representacdes

gréficas) porque séo redondos”.

O critério utilizado por 14E ao selecionar as fegufoi o mesmo descrito
anteriormente. O aluno esclareceu que

S0 os que tém firmacgéo no chao, séo largos e cdagppodem
ficar em pé (referindo-se aos poligonos, poliedeosuas
representacdes). Esses ndo podem porque néo téamapto

no chéo. Eles nédo tém linhas largas nem compridasiaqnam

no chao (referindo-se aos circulos, esferas e suas
representacoes).

Houve ainda um significativo niumero de crianca® garantiu ser possivel
e/ou impossivel manter em pé determinadas figurasld a caracteristicas especificas:
“sdo finas”, “ndo giram”, “estao inclinadas” e etc.

Segundo 27P:

cubos, paralelepipedos, piramides e mesmo essessdme
desenhados ficam (referindo-se aos poliedros reptados
graficamente na posi¢cédo convencional) podem fioague tém
faces planas (gestos). Sao retos. Ja as esfemasircwlos sdo
corpos redondos e ai ndo podem. Eles rolam... Bs$es nao
podem... porque mostram s6 uma face (apontou dgopais).



Na 6tica de 4M os poliedros podem permanecer efp@@ue tém peso” e
as figuras planas representadas em posicao didedlantonvencional ndo podem fazer o

mesmo “porque estédo de lado”.

Afirmacdes como essas permitem-nos supor que matade criancas
investigadas n&o diferencia as figuras nédo-plamaaspthnas. Consideram tais criangas
gue ambos 0s grupos de figuras pertencem a um MEsMUNtO € por esse motivo 0s
critérios que possibilitam sua manutencdo sobresanestao relacionados as faces, as
arestas ou a posicdo das mesmas. Desprezam ocefatraein desenhos ou ndo. Além
disso, em funcdo da ndo compreensao daquilo quedasst na escola, fazem
determinadas afirmacdes e logo em seguida contéradszu ponto de vista empregando

inadequadamente os conceitos que consideram agtopnna situacéo em questao.

Ha ainda, a esse respeito, trés outras informagfies merecem
consideracdo. A primeira delas refere-se a red@aps testes piloto. Registramos, na
ocasido da aplicacdo desses testes, algumas memgéeasseguravam ser possivel
distinguir as figuras geométricas ndo-planas dasade por serem estas capazes de
permanecer em pé sem ajuda. E possivel que estdocpara algumas criancas, de
fato, sirva como referéncia. Entretanto, para suttalvez este seja um elemento que

Ihes cause confuséao.

A segunda informacdo diz respeito as justificativespregadas pelos
sujeitos, cujo proposito era evidenciar a imposiddile de manter as esferas, suas
representacées e os circulos em pé, por seremdeslof possivel, que estas criancas
tenham entendido o critério de ficar em pé comoaal tais figuras na posicao vertical
ou porgue, diferentemente do ocorre com o0s poleedao tocar nas esferas elas se

movimentam e/ou giram.

A terceira informacéo, de certa forma, esta ateeldegunda. Quem sabe,
ao indicar que as figuras planas podem ficar enopépjeitos estavam, na verdade, se
referindo as figuras ndo-planas. Quer dizer, aecg®iar o quadrado ou a representagao
gréfica do cubo, por exemplo, os alunos quiseraralae que estavam se referindo a

uma das faces do cubo ou a ele em sua totalidade.

Kaleff (1994) explica que a distingdo entre figun@®-planas e planas “[...]
exige um grande cuidado” em funcdo de ndo ser idatecriancas (p. 21). A



pesquisadora esclarece que para serem capazesalgmrréal diferenciacdo elas
precisam ter desenvolvido a capacidade de abpta@riedades relativas as figuras.

Podemos conjeturar que o modo como as figuras geoas tém sido
trabalhadas ao longo das séries iniciais ndo temrdaido na maioria dos alunos
pesquisados esta capacidade. Provavelmente, aasfiglanas estdo sendo estudadas
sem relacdo com as ndo-planas. E possivel tambéraejam escassas ou inexistentes
atividades que envolvam, relacionam ou distingamfigisras nao-planas de suas

representacdes graficas.

Talvez os alunos néo tenham tido a oportunidadevéeciar situacoes, nas
guais o conhecimento intuitivo que possuem, possarsde base para perceber e
interpretar o mundo, alterar e prever transformggcéstimar, relacionar e aplicar o que
aprenderam em situacdes diversas. O que por um pemte comprometer o
desenvolvimento da capacidade de organizar logiceEmeseu pensamento
(SERRAZINA, 1999) e por outro, auxiliar a compreen@s opcdes adotadas pelos

mesmos ao longo das atividades propostas.
DADOS DOS PROFESSORES

Possivelmente as criangas ndo tém recebido, norrdecdas aulas, a
orientacdo mais indicada, o que resulta em limé@ac@ incoeréncias conforme
revelamos anteriormente. Alias, esta nossa suposit@&rece ser considerada
principalmente quando analisamos a tabela 3 cigdsg] provenientes das entrevistas
realizadas com os professores, esclarecem o mauo, ceegundo seus relatos, o0s
docentes trabalham a diferenciacéo entre figurasptaas e planas. Os entrevistados
afirmaram principalmente que, por um lado, tal rdifieiacdo ocorre por meio de
determinadas solicitacdes que fazem a seus alut®d%) e por outro, que este
contetdo néo é por eles abordado (39,2%).

Tabela 3- Percentual de freqUéncia das respostaspadfessores das diferentes

escolas, no que se refere ao modo como trabalhasuasnaulas a diferenciacédo entre
figuras ndo-planas e planas.

FreqUéncia por escola Total

Categorias de respostas Municipal Estadual Particular N° %

O professor solicita ao aluno
gue faca a diferenciagao

Observando e manipulando 3 3 6 26,0
diferentes figuras




Desenhando as figuras em estydo 2 2 8,7
Abrindo/comparando embalaggns 2 2 87
vazias

Subtotal 3 7 10 43,4
O professor demonstra a

diferenciacao

Apresentando/nomeando figurgs 4 4 17,4
planas E/ou ndo-planas

Subtotal 4 4 17,4
O professor néo trabalha a

diferenciacao

Este contetdo sera abordado rjas 4 1 5 21,8
séries seguintes

Desconhece o contetdo 1 1 2 87
Este conteldo € abordado nas 2 2 8,7
aulas de Educacao Artistica

Subtotal 3 5 1 9 39,2
Total 10 5 8 23 100

Se as informacfes coletadas revelam que ha resrigior parte dos
professores, na realizagdo do trabalho com esta, tgoais seriam entdo as provaveis
causas? Talvez uma das possiveis respostas paregifes conflitantes como essa
esteja nas declaracdes relacionadas a trajet@@aes, de modo geral, a formacao
desses professores. Basta considerarmos que bigadedes assegura que tudo era
dificil e/ou nédo lembra quais foram os conceitosngétricos estudados no periodo em
que eram alunos:

Eu lembro assim, que a gente aprendia 0 que erdraji@
retangulo...essas coisas (pausa) figuras. Sempee ntuita
dificuldade em Mateméatica de maneira geral, até ida$os),
mas ainda bem que eu dou aula pra 22 série, pdajueu ndo
preciso disso... (P13)
As informacdes obtidas demonstram ainda que, me@nsaquela época, era
voltado apenas para as figuras planas. Nao havédqugr situacdo vinculada a
utilizacdo dos objetos presentes no dia-a-dia oeséabelecimento de relagdes entre
figuras ndo-planas e planas. O trabalho do professo destinado a nomeacgédo e a
utilizacdo de materiais como esquadro, transferigiare quadro-negro para que fossem
representadas graficamente as figuras em questao.alAno cabia atender as
solicitagbes do professor e responder as atividguepostas usando 0s mesmos

recursos. Conforme verificamos nos esclarecimeatia#xo:
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Ele usava o quadro, passava ali... Concreto quareabgente
nao tinha pra poder ficar mais facil, porque issgpeate sabe
que funciona...e s0. As figuras eram apresentagessghunos:
Calcule o lado do quadrado, do retangulo (gesticalmudou a
entonagcdo como se estivesse imitando seu professorjMeo).

Era sempre assim: O dia do compasso. Aquela tortra
compasso nao ficava direito... (gestos) impossiedhzer com
perfeicdo. Ele usava transferidor, caderno de .artde
desenhava e mostrava: Olha, isso aqui € um quadissn
daqui € um retangulo (gestos). Dava 0 conceito,trans a
figura e a gente tinha que ir memorizando... (P14)

Com relacao a formacéo inicial, somente dois ergti@ios participaram na
graduacéo de situacdes voltadas ao trabalho copom@ria. Os materiais usados nao
foram diferentes daqueles mencionados anteriormddé&e acordo com os dados
coletados, nenhum professor participou ao longsudatrajetoria escolar ou académica

de situacgdes cujo intuito fosse abordar a difeeg@a entre figuras ndo-planas e planas.

Quanto a formacéo continuada, também foram poucaseacdes relativas
a Geometria e, em especial, a diferenciacéo estfgaras acima citadas. Dentre elas
apenas quatro dos cinco sujeitos da escola muhl@péam feito essa comparacao.

Com base nos relatos dos entrevistados fica ewdgue, no periodo em
que eram alunos, foram escassas e/ou precariaxpasiéacias que vivenciaram
destinadas ao ensino e a aprendizagem da GeonRetréam, nos interessa compreender
quais seriam as razfes dessa escassa vivéncia® podemos atribui-la?

Acreditamos que 0 pequeno envolvimento ou o0 enww@wito pouco
significativo dos professores em situacdes voltatasnsino da Geometria resulta, do
modelo de formacg&o do qual fizeram parte. Afinal,poofessores investigados foram
formados entre os anos 60 e 90 quando o proces&msieo sofria influéncias do
Movimento Matematica Moderna, que entre as décdedd® e 70 priorizou, no ensino,

0s aspectos algébricos em detrimento de outros esmgeométricos (PIRES, 2000).

Entre os anos 80 e 90, a maior parte dos cursoeecudes nao
proporcionava aos alunos experiéncias significatimaste campo. “O que lhes era
ensinado estava desvinculado de qualquer outra dreezonhecimento, de qualquer

funcao social. Era tudo muito abstrato, ensinadimaea mecanica” (Ibid., p. 15).

Neste sentido, a vida estudantil destes profisgosaguiu um percurso

“[...] reducionista e simplista, limitado ao recesimento e identificacdo de formas,
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sem levar em consideracao a complexidade do pensamgeomeétrico” (NACARATO,
2003, p. 34).

Em nossa opinido, ndo apenas 0 ensino ministradd ewxolas €
influenciado por fatores externos como também]“ps cursos de formacdo de
professores refletem as tendéncias teodricas os deeeonhecimento predominantes em
diferentes épocas” (MOURA, 1993, p. 2), podendolieap as deficiéncias na
formacéo dos professores, como reflexo de certasepgdes a respeito do processo de

ensino e aprendizagem da Matematica.

Conforme os dados da presente pesquisa apontamrofesssores nao
privilegiam o ensino da Geometria porque a exper@estudantil e académica que
possuem nao lhes garante seguranca na realiza¢éabdtho com este tema e os alunos
apresentam dificuldades diante da resolucdo de lgmals que envolvam a

diferenciacéo entre figuras geométricas nédo-plar@anas.
CONSIDERACOES FINAIS

A partir do conjunto dos dados coletados, verificarque, de modo geral,
nas trés escolas investigadas, foram diversasramgbes apresentadas pelos alunos
durante a realizac&o das atividades propostasréelais destacamos a dificuldade que
0S sujeitos, nas trés escolas pesquisadas, amesanjuando, ao eleger uma figura
nao-plana, a pesquisadora propds que selecionassemepresentacdo grafica

correspondente.

Destacamos ainda que, apesar de os alunos das insétiicoes
demonstrarem limitagbes, foram especialmente osoalda escola estadual os que
revelaram maior dificuldade ao apontar, dentresadafiguras geomeétricas envolvidas

no estudo, aquelas que podem permanecer em pgLgiam a

Sustentados por estas informacdes presumimos qtrabalho com a
Geometria, nas escolas investigadas, ndo tem cplaga as recomendacbes mais
recentes da é&rea da Educacdo Matematica. Comaada@st citamos tanto os
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997 @ssinalam a importancia da
escola desenvolver um trabalho voltado para o &onmento da percepcdo e da
valorizagdo da Geometria em consonancia com asafpresentes na natureza e nas
criacbes do homem, como os estudos (DEGUIRE, 1984 AUSKAS, 1994;

MOURA, 1995) que aconselham, na realizacdo destealtio, a valorizacdo da
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resolucdo de problemas. Consideram os estudioso®sgim serd possivel contribuir
com o desenvolvimento da capacidade de adaptag8oaldnos, frente as situacdes

inovadoras e a tomada de decisfes seguras disnfeaemas do cotidiano.

Além disso, ressaltam os pesquisadores (PIRES,, ZFBDNTE, 2003), que 0s
professores precisam ter a consciéncia de queisigtpde conceitos geométricos deve
ocorrer mediante a realizacao de atividades queleaw as criangas na observacéo e

na comparacao de figuras geoméetricas a partirfdeedies atributos.

Porém, normalmente o professor, ao ensinar Ge@neifio se preocupa
“[...] em trabalhar as relagGes existentes entrégasas, fato esse que nao auxilia o
aluno a progredir para um nivel superior de comme@e de conceitos” (PAVANELLO,
2001, p. 183).

Diante dessas informacfes fica evidente que ostejjanas trés escolas
investigadas, e, principalmente, os alunos da asesfadual, encontraram obstaculos
perante a necessidade de delimitar, em distintomentos, um critério estavel que
norteasse suas escolhas ao distinguirem as fige@®étricas ndo-planas das figuras
planas. Supomos que isto ocorreu por dois motivoxipais: a dificuldade que as
criangas normalmente apresentam para compreendda@io que existe entre uma
figura ndo-plana e sua representacdo grafica eqguosopou 0 precario envolvimento

dessas criancas em situacdes com tal finalidade.

Ao considerarmos as afirmacfes dos pesquisad@restapas, e os dados
gue exprimem as dificuldades dos alunos, percebegmambos sdo compativeis com
as respostas dos professores acerca do que apmnelelo que ensinam de Geometria.
Ou seja, os professores, principalmente nas esqulbdficas, revelaram que néo
abordam, em suas aulas, a diferenciacdo entreafiguio-planas e planas. Além disso,
todo o conjunto dos entrevistados garantiu quedetmrrer da vida escolar e da sua
formacao académica, nunca foram criadas situa@smddas a diferenciacdo entre tais
figuras.

Se, por um lado, os professores indicaram que an€i@ foi pouco e/ou
mal abordada ao longo do periodo em que frequentarascola e a universidade, por
outro, admitiram que a escassa abordagem desteaordnto, em sala de aula, deve-se
as falhas que possuem o que, na opinido dos mesjams,inseguranca. Por este

motivo, optam por ndo ensina-la.
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Curi (2004) reforca estas informacdes e as compleaneom base nos
dados que derivam do seu estudo. Segundo a pedguaisaas influéncias que
procedem, tanto da formacdo escolar como da fownac@démica, auxiliam na
constituicdo do conhecimento dos professores. Nestiedo, “[...] quando professores
tém pouco conhecimento dos contetdos que devemagndespontam-se dificuldades
para realizar situacdes didaticas, eles evitamnanggmas que ndo dominam, mostram

inseguranca e falta de confianca” (p. 162).

Com esta otica, podemos deduzir que, de modo gesaprofissionais
participantes da nossa pesquisa, ingressaram n#sspm docente sem um
conhecimento que lhes garanta atuar de forma seguensinar Geometria. Alids, é
comum encontrar sujeitos que apresentaram, mditaldade em Matematica durante
o periodo em que eram alunos e optaram pelos cdesBsdagogia ou Normal Superior

por acreditarem que desse modo n&o teriam quedestumvamente (ARAUJO, 1994).

Acontece que este ndo é o unico problema. Tai®swkerecem, no geral,
uma carga horéaria reduzida e, na sua execucadodguafierecem disciplinas como
Metodologia para o Ensino de Mateméatica ou Fundtmseda Matematica, muitas
vezes contratam ou professores licenciados em MNigan que nao possuem
experiéncia nas séries iniciais ou Pedagogos, @e dominam o conteldo a ser

ensinado.

Em suma, em ambos os casos, a formacdo dos fupwodsssores fica
comprometida, pois deixam de ter "[...] condicOessd preparar melhor para conduzir
as mudancas necessdrias a uma pratica pedagégeatoalizada” (Ibid., p. 13), por
nao terem tido a chance de estudar contetudos Bepgajue deverdo ser por eles

ensinados.

Todas essas informacdes a respeito das duas ohiasiphencionadas ainda
tém como agravante o fato de, na maioria das vessem ministradas de forma
descontextualizada, sem considerar as reais néadsesi que o ensino da Matematica
requer. Ao serem ministradas, enfatiza-se o aspedrico, na expectativa de que o
formando faca, automaticamente, os elos com acprdg sala de aula (NACARATO,
2000; PASSOS, 2000) configurando um modelo de foagmadefinido por alguns
estudiosos (GOMEZ, 1997; SCHON, 2000) como racidade técnica.
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Este modelo de formacdo inspira-se numa “[...] epgéo epistemologica
da pratica, herdada do positivismo, que prevalemeuongo de todo o século XX,
servindo de referéncia para a educacéo e sociatizags profissionais em geral e dos
docentes em particular’ (GOMEZ, 1997, p. 96).

Para Freitas (2001) uma das principais falhas desispectiva refere-se a
énfase na instrumentalizagdo dos alunos fazendajoemeles “[...] quase ndo consigam
reinvestir conhecimentos em situacfes fora do ztoitdp. 102). Em contrapartida,
complementa o autor

[...] as novas propostas e orientagcbes pedagogesado
indicando rumos diferentes, ou seja, que a apragdm
matematica ocorre através de investigacdo, de bedes, de
tentativas e erros, de acédo e reflexdo, de argagi@mt
contextualizacao, isto é, pela reconstrucdo deeitmscatraves
da resolucéo de situagdes-problema em contextesstficados
(p. 103).
Pavanello (2001) acredita que as limitagcbes do®rdes relativas a um
determinado contetdo, no caso, a Geometria, podefarir na aprendizagem das
criancas sobre o mesmo assunto. Acrescenta a padqra.:

[...] muitas das dificuldades das criancas em &elago tema
estudado podem estar relacionadas a atuacdo diddtc
professor, que se limita a ‘cobrar’ dos alunos sume nome
das figuras, sem se preocupar com 0 reconheciméato
propriedades e componentes das figuras, importalotgsnto
de vista da matematica (p. 183).

Podemos inferir que, embora n&o seja causal, pader lalguma relagéo
entre as dificuldades expressas pelos alunos, tduranrealizacdo das atividades
propostas nesta pesquisa, e a falta de compredasgwofessores entrevistados, quanto
aos conceitos geométricos envolvidos neste esaadwretada pela ineficiéncia da sua

formacgéo.

Dada a natureza deste estudo, ndo podemos gayaeto professor seja o
anico fator responsavel pelas dificuldades de alizagem nas tarefas de Geometria
propostas. Elementos como dificuldades de apregeimaconcepcdes espontaneas ja
construidas e a falta de um ambiente favoravelbéammerecem ser considerados.
Porém, ndo devemos perder de vista a forte pagsitdd que existe de as concepcgdes
dos professores interferirem no ensino que realeara aprendizagem dos seus alunos.

Mais do que isso, ndo sO € esperado que os professosinem bem, quando as



15

condi¢cbes sdo favoraveis, mas que a interferénegativa de outros fatores seja
contornada pela atuacao de professores bem formados

Em nosso entendimento, € necessario e possiverasupste quadro
mediante alteracdes na formacao inicial e contiawal professor. Sabemos que isto
ndo é tdo simples, requer multiplos esforgos petepdos profissionais que lidam,
organizam e estudam o assunto. Sugerimos que,seodeaformacao inicial, haja uma
maior preocupacdo em relacdo ao oferecimento Ges auijo objeto de estudo seja a
Matematica, em especial, a Geometria, em razaget@po conhecimento do assunto,
revelado pelos professores nesta e em outras pasq(CURI, 2004; MANRIQUE,
2003; PASSOS, 2000).

Aos participantes tanto da formacéo inicial, quatddormacao continuada,
devem ser criadas situacdes nas quais 0 deseneolwindo pensamento geomeétrico
dos sujeitos ocorra por meio do acesso aos esjadesalizados (NACARATO, 2002).
Sugerimos ainda, que as discussoes iniciadas cenvalvimento dos professores ou
dos futuros professores no processo de formacéaoiisa elaboracao de atividades, por
parte dos mesmos, atrelando aquilo que estudaraexpeariéncia profissional que
possuem, visando a autonomia destes profissiofiaite ao trabalho com conceitos
geométricos. Pois acreditamos que 0s

[...] futuros professores [quando] chegam as escala
formacdo ja vivenciaram uma experiéncia de muitoesa
como alunos, e desenvolveram crencas em relacdo a
Matematica e seu ensino, implicando a necessidadeflbtir
sobre essas crengas nas escolas de formacéo (p. 165
Na opinido de Nacarato (2000) os trabalhos realzgukla academia sé
apresentam significado para os sujeitos quandaae@fmontados com o saber pratico

dos mesmos.

Acreditamos ainda ser necessario empreender nastaslos nessa area.
Estudos que visem compreender as interagcfes degosugiante do ensino e da
aprendizagem da Geometria. Realizados em sala lde ram embate do dia-a dia,
voltados para o ensino, a aprendizagem ou pararefdo dos professores que atuam
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, comuitinde propiciar tanto a elaboracao
de propostas curriculares, como a atuacao docemnidizente com as recomendacdes

mais recentes.
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Finalmente, julgamos fundamental promover algunii@sagdes que visem
a valorizacdo da Matematica nos cursos de formegétinuada e, principalmente, nos
cursos de formacao inicial, tendo em vista a nét&de de criar espaco para que o
futuro professor tenha a “[...] oportunidade deewmisiar situacfes da pratica pedagogica
que [possam] contribuir para a formacdo do seu rjropensamento geométrico”
(NACARATO, 2003, p. 135).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ARAUJO, Maria Auxiliadora Sampaio. Por que ensiBaometria nas séries iniciais de
1° grauEducacédo Matematica em Revis&io Paulo, Ano 2, n. 3, p. 12-16, 1994.

BRASIL. Ministério da Educacéo e do Desporto/ Secretariediecacdo Fundamental.
Parametros Curriculares NacionaiBrasilia: MEC/SEF, 1997. 8 v.

BERTHELOT, René, SALIN, Marie-Helend.a Ensendnza de la Geometria en la
escuela primariaLaboratorio de Didactica de las Ciencias Y Téanidaniversidade
Bordeaux | — [IUFM de Aquitania.

CURI, Edda.Formacao de professores polivalentesna analise de conhecimentos
para ensinar Matematica e de crencas e atitudestpréerem na constituicdo desses
conhecimentos. 2004. 278f. Tese (Doutorado em EdiochMatematica) PUC-SP, Sao
Paulo.

DEGUIRE, Linda, J. Geometria: um caminho para anenda resolucdo de problemas
do jardim-de-infancia a nona série. In: LINDQUISWary, Montgomery, SHULTE,
Albert P. (Orgs.)Aprendendo e ensinando GeometB8ao Paulo: Atual, 1994. p. 1-19.

FREITAS, José Luiz Magalhdes de. Uma reflexdo sobrencas relativas a
aprendizagem matematica. Série-Estudos, Campo &randll, p. 99-109, 2001.
UCDB.

GALVEZ, Grécia. A. Geometria, a psicogénese dasiesgspaciais e 0 ensino da
Geometria na escola primaria. In: PARRA, Cecilia]Z Irma (Orgs.).Didatica da
Matematica: Reflexdes Psicopedagogicas. Traducdo por Juan Atlgians. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1996. p. 236-258.

GOMEZ, A. P. O pensamento pratico do professororandcéo do professor como
profissional reflexivo. In: NOVOA, AOs professores e sua formacgdasboa: Dom
Quixote, 1997. p. 95-114.

KALEFF, Ana Maria. Tomando o ensino da Geometria mvssas mao€ducacao
Matematica em Revist&ao Paulo, Ano 1, n. 2, p. 19- 25, 1994.

MANRIQUE, Ana Lucia. Processo de formacdo de professores em Geometria:
Mudangas em concepcdes e praticas. 2003. 168f.e {Rsutorado em Educacéo:
Psicologia da Educacédo) PUC/SP, Séao Paulo.

MILAUSKAS, George A. Problemas de geometria criasipodem levar a resolucéo
criativa de problemas. In: LINDQUIST, Mary, Montgery, SHULTE, Albert P.
(Orgs.).Aprendendo e ensinando Geomet8ao Paulo: Atual, 1994. p. 1-19.



17

MOURA, Manoel, Oriosvaldo de. A formacdo do prafis&l de Educacéo
Matematica.Temas e Debates — Sociedade Brasileira de Educhkziemética,Sao
Paulo, Ano VIII, n. 7 p. 16-31, 1995.

. Professor de Matemética: a formacdo conuc@&wm construidaRevista de
Educacdo Matematica — SBEMao Paulo, Ano 1, n. 1, 1-15, setembro de 1993.

NACARATO, Adair Mendes, PASSOS, Carmen Lucia Braficam. A Geometria nas
Séries Iniciais:Uma analise sob a perspectiva da pratica pedagégizaformacao de
professores. Sao Carlos: EQUFSCar, 2003. 151p.

NACARATO, Adair Mendes. A Geometria no Ensino Fuméatal. In: SISTO,
Fermino Fernandes, DOBRANSZKY, Enid Abreu, MONTEIR&exandrina (Orgs.).
Matematica e Aprendizagern®etropolis: Vozes, 2002. p. 84- 99.

.Educacdo continuada sob a perspectiva da pesquida:aCurriculo em acao
de um grupo de professoras ao aprender ensinandmébga. 2000. 330f. Tese
(Doutorado em Educacao) Faculdade de Educacao, AMIFC Campinas.

PASSOS, Carmen Lucia BrancaglioRepresentacfes, interpretacdes e pratica
pedagodgicah Geometria na sala de aula. 2000. 348f. Tese (adb em Educacéo)
Faculdade de Educacao, UNICAMP, Campinas.

PAVANELLO, Regina Maria. Geometria: Atuacao de pssores e aprendizagem nas
séries iniciais. In: Anais do | Simpdsio Brasileide Psicologia da Educacéo
Matematica. Curitiba: 2001, p. 172-183.

PIRES, Célia Maria Carolino, CURI, Edda, CAMPOSnig&dMaria Mendonca (Orgs.).
Espaco e FormaA construcdo de nocdes geométricas pelas criarggaguhtro series
iniciais do Ensino Fundamental. Sdo Paulo: PROEM02285p.

PONTE, Jodo Pedro et al. Investigacbes geométribas. . Investigacoes
matematicas na sala de aulBelo Horizonte: Auténtica, 2003. p. 71-89. (Tendésc
em Educacdo Matematica).

SANTALO, LUIS A. Matemaética para ndo-matematicos. SAIZ, Irma, PARRA,
Cecilia (Orgs.).Didatica da MatematicaReflexdes psicopedagdgicaBorto Alegre:
Artes Médicas, 1996. p. 11-25.

SERRAZINA, Maria de Lurdes, PONTE, Joao Pedro daMBIRA, Isolina. Grandes
temas matematicos. In: A .Matematica na Educacédo Basidasboa: Ministério
da Educacdo Basica, 1999. p. 41- 91. (Reflexadcjgmtla sobre os curriculos do
ensino basico).

SCHON, D. A.Educando o profissional reflexivBorto Alegre: Artmed, 2000.

SMOLE, Katia Stocco, DINIZ, Maria Ignez, CANDIDO aficia (Orgs.)Figuras e
Formas.Porto Alegre: Artmed, 2003. 200p. (Matematica de@anos).



