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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo investigar aspectos didaticos e matematicos
valorizados por uma professora indigena ao ensinar geometria plana e espacial para uma
turma do 3° ano do ensino médio, em uma escola indigena estadual do municipio de
Dourados, em Mato Grosso do Sul. Para investigar a pratica da professora em sala de
aula, utilizamos concepcdes da etnografia como pratica escolar que possibilitou trazer
para este trabalho consideracGes sobre 0 meio em que a pesquisa esta inserida, como as
perspectivas da educacdo escolar indigena e algumas técnicas da etnografia, como as
entrevistas semiestruturadas e a observacdo participante. Como referencial tedrico,
recorremos a nogdes da Teoria Antropoldgica do Didatico, as quais possibilitaram
observar, descrever e analisar os aspectos didaticos e matematicos mobilizados pela
professora, bem como, as condicdes e restrices que influenciaram a pratica da
professora. Os principais resultados dessa pesquisa apontam que a préatica da professora
indigena,esta pautada numa organizacéo didatica classica, com tendéncia a se aproximar
da abordagem tecnicista, com minimos aspectos tedrico-tecnolégicos, bem como, a
dificuldade de trabalhar em uma perspectiva intercultural, permanecendo no plano das
intengdes, apesar da instituicdo escolar estar localizada numa aldeia indigena. Além
disso, foi observado que, as condicdes e restricdes em nivel da escola se mostraram
determinantes nas escolhas matematicas e didaticas da professora.

Palavras-chave: Organizacdes Praxeoldgicas; Educacdo Escolar Indigena; Ensino de

Geometria.



ABSTRACT

This work intends to investigate the mathematical and didactic aspects valued by an
Indian teacher when she taught Plane Geometry and Spatial Geometry for a 3rd grade
class of high school in an Indian school in Dourados city, Mato Grosso do Sul state. To
investigate the teacher’s practice in the classroom, we used the concepts of Ethnography
as school practice that enabled to bring to this work considerations about of the
environment in which the research is embedded, such as the perspectives of the Indian
school education and, some techniques of Ethnography, such as semi-structured
interviews and participant observation. As theoretical recourse, we resorted to notions
of Anthropological Theory of Didactics, that enabled us to observe, describe and
analyze the mathematical and didactic aspects mobilized by the teacher, as well as the
conditions and restrictions that influenced the teacher’s practice. Thus, this work
presents an analysis of Indian teacher’s practices, developed in the classroom, about the
teaching of geometric content, which are guided in a classic didactic organization, with
a tendency to approximate to the technicist approach, with minimal theoretical-
technological as well as the difficulty of working in an intercultural perspective,
remaining at the level of intentions.

Keywords: Praxeological Organizations; Indian School Education; Geometry

Teaching.
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INTRODUCAO

No inicio da minha trajetoria académica cresceram em mim inquietacdes quanto
ao ensino de geometria na educacdo bésica. Elas eram resultantes das minhas
dificuldades para compreender e conjecturar conceitos geométricos propostos no ensino
universitario. Para acalmar essas minhas inquietacdes, comecei a indagar e a refletir
sobre o profissional que eu me tornaria e sobre a importancia que ocupa o professor na
construcdo dos conhecimentos de seus alunos.

Ao ingressar no Programa de P0s-Graduacdo, iniciamos leituras no sentido de
compreender como o0 ensino de geometria tem sido trabalhado em sala de aula e quais
contetdos os professores tém considerado importantes. Esses estudos, além de
direcionarem a nossa pesquisa, visavam também a possibilidade de contribuigdo e
producdo de subsidios para a exploracao de conteudos geométricos na educacéo basica.

Como professora do Estado de Mato Grosso do Sul, atuando em um curso
especifico para indigenas, das etnias Guarani e Kaiowa, me foi dada a oportunidade de
transitar pelas escolas indigenas em diversas aldeias. Em consequéncia, direcionamos o
estudo da préatica pedagogica do ensino de geometria para essa realidade. Vale ressaltar
que tal cenario possibilita, além de olhar para os conteidos geomeétricos, observar
praticas especificas do grupo indigena.

Diante disso, definimos como objetivo da nossa pesquisa analisar aspectos
didaticos e matematicos mobilizados por uma professora indigena, no ensino de figuras
geomeétricas planas e espaciais,no 3° ano do ensino médio.

Para a realizacdo desse trabalho, contamos com a colaboragéo de uma professora
indigena, licenciada em Matemaética, atuando nas redes municipal e estadual de ensino,
nos niveis de 6° ao 9° ano e ensino médio, com uma experiéncia de 6 anos em sala de
aula. Assim, buscamos olhar para a realidade em sala de aula e compreender como a
professora tem conduzido as suas aulas e, a partir das suas escolhas, dialogar sobre
viabilidades e propostas de ensino para 0s conteldos geométricos.

Para compreender e observar a aula da professora buscamos 0s seguintes aportes
tedricos e metodoldgicos: a Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD), desenvolvida
pelo tedrico em Educacdo Matemaética francés Yves Chevallard, e a Etnografia como
Pratica Escolar. A TAD possibilitou investigar aspectos didaticos e matematicos
mobilizados pela professora indigena. A Etnografia, como pratica escolar, permitiu

trazer para este trabalho consideragdes sobre 0 meio no qual a pesquisa estd inserida,

12



bem como técnicas desenvolvidas pela etnografia, como as entrevistas semiestruturadas
e a observacdo participante.

Como a pesquisa esta sendo desenvolvida em uma escola indigena, a etnografia
como préatica escolar permite compreender, juntamente com a TAD, concepcles e
especificidades da educacgdo escolar indigena no contexto do ensino de matematica,
visto que a professora indigena manifestou preocupacdo em trabalhar contetudos de
geometria e em valorizar os saberes étnico-culturais da comunidade indigena onde a
escola se desenvolve.

A organizacdo do texto da nossa pesquisa esté estruturada em trés capitulos.

O primeiro capitulo segue uma breve descricdo da vida académica da
pesquisadora até o envolvimento com a Educacdo Matematica, ressaltando algumas
considerac@es relevantes do percurso para a construcdo do objeto de pesquisa e suas
delimitagdes. Destacamos também, algumas leituras realizadas sobre o ensino de
geometria, mais especificamente no ensino médio, contexto de realizagdo da pesquisa.

No segundo capitulo, trazemos um estudo dos aportes tedricos e metodologicos
que fundamentaram nosso trabalho. Como referencial teérico, abordamos alguns dos
principais tdpicos - praxeologia, momentos de estudos, niveis de co-determinagdo e
objetos ostensivos e ndo ostensivos - propostos pela Teoria Antropolégica do Didatico
(TAD), os quais permitiram alcancarmos o0 objetivo de investigar as praticas
pedagdgicas adotadas pela professora indigena.

Como metodologia, apresentamos algumas concepgfes da etnografia como
prética escolar, as quais possibilitaram investigar como 0s conceitos geométricos estao
presentes no cotidiano da comunidade indigena, bem como, um breve relato do que tem
se pensado e proposto para as escolas indigenas,visto que, a etnografia escolar
compreende o estudo de pelo menos trés dimens@es: a institucional, a pedagogica e a
sociopolitica/cultural.

No terceiro e ultimo capitulo, apresentamos as analises praxeoldgicas da pratica
da professora indigena, refletindo sobre o desenvolvimento de suas aulas, destacando 0s
conteldos matematicos priorizados em sua pratica e 0 modo como tem proposto o seu
ensino, ou seja, as OrganizacGes Matematicas (OM) e as Organizacgdes Didaticas (OD)
valorizadas em suas aulas, ao ensinar os conteudos geométricos.

Finalizamos com algumas consideragdes que indicam o0s principais

direcionamentos da pratica de uma professora indigena.
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CAPITULO 1- ASORIGENS E A CONSTRUQAO DESTA PESQUISA
Introducéo

Neste capitulo, primeiramente, temos uma breve trajetoria da vida académica da
pesquisadora até o envolvimento com a Educacdo Matematica, ressaltando
consideracOes relevantes que motivaram este trabalho. Em seguida, apresento o

processo de construcdo do objeto de pesquisa e suas delimitacdes.

1.1 Trajetdria da pesquisadora

Em 1999 conclui o ensino médio. Durante toda a minha educacdo basica,
frequentei escolas publicas. Ao concluir o ensino médio, por opcdo de trabalhar,
interrompi meus estudos académicos por um periodo de quatro anos. Durante esse
tempo ndo deixei de realizar os processos seletivos para ingresso na Universidade. Apds
um histérico de reprovacdes em vestibulares para diferentes cursos no periodo noturno,
optei em realizar um processo seletivo para um curso no periodo diurno. Em meio a
lista dos cursos ofertados pela Universidade, optei por ingressar em um curso de pouca
concorréncia e, assim, ingressei no curso de Mateméatica no ano de 2004, na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.

Apesar de comecar um curso sem ter feito qualquer reflex&o profissional,
identifiquei-me plenamente com a &rea de Matemética. Os momentos arduos de estudo
durante varias madrugadas foram cansativos, mas despertaram em mim o encanto pela
licenciatura. De um modo geral, durante a minha graduacdo, nao foram trabalhadas as
disciplinas pedagdgicas com a mesma intensidade das de conteddos matematicos.
Somente no terceiro ano do curso, com a transicdo da Universidade®, tivemos a
oportunidade de receber novos professores, entre eles, pesquisadores na area de
Educacdo Matematica, criando novas opcdes de reflexao.

Nesse contexto, tive a oportunidade de conhecer o professor Chateaubriand
Nunes Amancio (in memorian), que me abriu um novo horizonte para a profisséo,

delineando-me possibilidades e desafios de ser professora. Por meio de suas praticas

'No ano de 2006, o campus de Dourados da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS)
tornou-se a Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD).

14



pedagdgicas, iniciei algumas leituras referentes a Educacdo Matematica, mais
precisamente na tendéncia etnomatematica®.

Conclui a graduacdo em 2007 e, em seguida, em 2008, ingressei como
professora substituta na Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), na qual
lecionei principalmente disciplinas pedagdgicas como Prética e Laboratério de Ensino
de Matemética, Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental e Médio. Nessa
oportunidade, fui convidada para colaborar em outro curso oferecido pela mesma
instituicdo, a licenciatura indigena — TekoArandu®, o que contribuiu para retomar
leituras do programa etnomatematica.

Em decorréncia desses fatos, em 2009, cursei uma especializacdo em Educacéo
Matemética pela Faculdade Iguacu®, na cidade de Dourados. Em consequéncia das aulas
no Teko Arandu, iniciei algumas indagac6es sobre como se dava 0 processo de ensino e
aprendizagem do povo indigena, tanto em escolas indigenas quanto em escolas nao
indigenas. Dessas inquietagdes resultaram o artigo cientifico: “Educagdo Indigena e o
Ensino da Matematica: as dificuldades encontradas no ensino-aprendizagem do sexto
ano”. (SANTOS, 2009).

Continuei meu trabalho docente e, atualmente, no meu exercicio profissional,
sou professora da SED (Secretaria Estadual de Educacdo), no curso de Licenciatura
Intercultural Indigena. Nessa atividade, me foi dada novamente a oportunidade de
trabalhar com os professores indigenas. No curso Teko Arandu, vejo a limitagdo desses
professores na area de Matematica na atuacdo da educacdo basica, seja nos anos finais
do ensino fundamental, ou no ensino médio.

A pretensdo inicial da nossa pesquisa era de trabalhar com algum professor
concluinte do curso Teko Arandu. Contudo, no momento de implementa-la, ndo

encontramos professor lecionando no ensino médio.Vale ressaltar que, na regido Sul do

’Etno é hoje aceito como algo muito amplo, referente ao contexto cultural, e portanto inclui consideragdes
como linguagem, jargdo, codigos de comportamento, mitos e simbolos; matema é uma raiz dificil, que vai
na direcdo de explicar, de conhecer, de entender; tica sem ddvida vem techne, que é a mesma raiz de arte
e de técnica. Assim, etnomatematica é a arte ou técnica de explicar, de conhecer, de entender nos diversos
contextos culturais. (D’AMBROSIO, 1993, p. 81)

*Curso de Licenciatura oferecido pela UFGD, especifico para os indigenas das etnias Guarani e Kaiow4,
gue habilita na area Licenciatura em Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Sociais e Linguagens.
*Curso de Pés-Graduagéo Lato Sensu - Especializagdo em Educagdo Matematica — Turma |, modalidade
presencial, realizado no periodo de 12 de abril de 2008 a 23 de novembro de 2008, cumprindo as
disposic¢des da Resolucdo CNE/CES, n° 01/2007, totalizando 360 horas.
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Estado, existem somente 4 escolas estaduais indigenas® que oferecem o ensino médio
completo.

Nesse universo, julgamos importante uma pesquisa que possa contribuir para o
conhecimento das praticas desses professores em sala de aula e também fornecer
subsidios para que outros possam visualizar possibilidades de enfrentar desafios das
praticas pedagdgicas de uma escola indigena intercultural® e bilingue’ no ensino de

matematica.

1.2 A construcdo do objeto de pesquisa

Para o ingresso no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica, a
minha intencdo de pesquisa ja tinha como foco o ensino de geometria, cujo campo de
conceitos, durante trajetdria escolar, desafiou meu entendimento.

Dentre os contelldos geométricos, o conteldo de geometria espacial representava
uma dificuldade maior para compreender as suas representacdes tridimensionais, bem
como, suas formulas e célculos.

Durante a graduacdo comecei a refletir sobre tais dificuldades e conclui que,
praticamente, ndo havia aprendido muitos conceitos geométricos. Lembro-me de que
esse conteudo era deixado para o final do ano, como ultimo conteddo a ser trabalhado
em sala de aula. Concomitante a isso, comecei a ter uma preocupacéo referente a minha
formagdo para assumir uma sala de aula, tanto na formacdo matematica quanto na
formacao didatica, mais precisamente para 0 ensino de geometria.

Diante disso, surgiu a intencdo de investigar a pratica pedagogica do ensino de
Geometria, como reflexo das minhas ddvidas. Nesse sentido, 0s passos iniciais da nossa

pesquisa foram norteados pela seguinte questdo: Quais 0s conteldos geométricos

® Escolas localizadas no interior das aldeias.

®A interculturalidade é entdo concebida como uma estratégia ética, politica e epistémica. Nesta
perspectiva, 0s processos educativos sdo fundamentais. Por meio deles questiona-se a colonialidade
presente na sociedade e na educacdo, desvela-se o racismo e a racializacdo das relagdes, promove-se 0
reconhecimento de diversos saberes. e o diadlogo entre diferentes conhecimentos, combate-se as diferentes
formas de desumanizagdo, estimula-se a construcdo de identidades culturais e o empoderamento de
pessoas e grupos excluidos, favorecendo processos coletivos na perspectiva de projetos de vida pessoal e
de sociedades “outras” (CANDAU e RUSSO, 2010, p.166).

’0 que se entende por bilingue é o que se segue, trazido por Grosjean apud (MELLO 1999). “Um falante
bilingue ¢é alguém que é capaz de se comunicar em duas (ou mais) linguas, em ambas as comunidades
monolingue ou bilingue, de acordo com as exigéncias de competéncia comunicativa e cognitiva feitas por
estas comunidades ou pelo préprio individuo (de ser falante), ao mesmo nivel de falantes nativos, e que é
capaz de se identificar positivamente com ambos (ou todos) os grupos de lingua (e culturas) ou parte
delas.” (MELLO, 1999, p.35).
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valorizados pelos professores da educacéo basica, num contexto intercultural, e como
eles abordam esses conteldos em sala de aula? Para tentar compreender as préaticas
pedagogicas desses professores, precisdvamos de um suporte tedrico que permitisse
investigar tais situacdes. Assim, a Teoria Antropoldgica do Didatico — TAD surgiu
como possibilidade para a nossa pesquisa, Vvisto que permite investigar a pratica

docente.

1.3 Delimitacdes do problema de pesquisa

Além de trabalhar na licenciatura indigena, também atuo como supervisora do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia PIBID Diversidade® no
Subprojeto de Ciéncias da Natureza/Matematica. Nesse trabalho, tive a oportunidade de
conhecer uma professora indigena que participava como supervisora do mesmo projeto.
Ela experimenta idénticas inquietacOes a respeito do processo de ensino e aprendizagem
da Matematica. Entdo, convidei-a para participar da nossa pesquisa.

Em conversa com a professora, ela informou-me que o ano letivo de 2012 era o
primeiro ano de seu exercicio no ensino medio, fato que vinha diretamente ao encontro
de nossa pesquisa, que tem como objetivo principal investigar as escolhas didaticas e
matematicas que essa professora faria ao trabalhar os conceitos geométricos. Além
disso, optamos pelo 3° ano do ensino médio, visando contribuir com a professora
pesquisada, visto que, nesse ano sdo abordados os conteddos com maior sistematizacéo,
tanto com relagdo as defini¢bes quanto as propriedades.

Desse modo, ficou definido como objetivo geral desta pesquisa analisar
aspectos didaticos e matematicos mobilizados por uma professora indigena no
ensino de figuras geométricas planas e espaciais no 3° ano do ensino médio.

Para alcangcar o objetivo proposto, identificamos e analisamos as escolhas
didaticas, ou seja, estratégias metodoldgicas desenvolvidas pela professora indigena ao
ensinar figuras geométricas planas e espaciais no 3° ano do ensino médio. Nessa
perspectiva, observamos suas organizacfes matematicas e didaticas no ambiente
escolar, ou seja, os momentos didaticos valorizados por ela, na abordagem desses

conteddos perante os alunos, incluindo seus métodos avaliativos.

Programa Institucional de bolsa de iniciacio a docéncia — Edital conjunto n°
002/2010/CAPES/SECAD/MEC - PIBID Diversidade. O objeto do edital é a sele¢do de projetos
institucionais que visem ao aperfeicoamento da formacgdo inicial de professores para o exercicio da
docéncia nas escolas indigenas e do campo.
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Nesse contexto, investigamos 0s conteudos matematicos valorizados e
mobilizados pela professora indigena, relativos as figuras geométricas planas e espaciais
no 3° ano do ensino médio.Esse exercicio envolveu a identifica¢cdo de quais aspectos
conceituais sdo abordados no ensino de figuras geométricas planas e espaciais e como a
professora indigena se apropriou desses conceitos (contetdos priorizados e em quais
manifestou dificuldade ao abordar) no intuito de identificar, analisar e cooperar com sua
atuacdo com os conteldos geométricos.

Acreditamos que, pelo fato de atuar em uma escola indigena, nas praticas da
professora pode haver alguns indicios, matematicos e didaticos, que envolvem aspectos
interculturais. Assim, buscamos investigar se existem, ou néo, relacfes que a professora
indigena estabelece entre o ensino de geometria e a realidade da comunidade indigena,
como intuito de observar se e como acontece a interculturalidade. Uma hipotese que
temos é que, pelo fato de ser indigena, ela pode ter uma préatica pedagdgica ligada a sua
cultura.

Visando situar um pouco mais nossa pesquisa, apresentamos a seguir algumas
breves reflexdes e discussbes em torno da geometria propostas para o ensino medio,

com foco no conteddo de geometria espacial.

1.4 Ensino de Geometria para o Ensino Médio

O ensino de Geometria proposto para 0 ensino médio, segundo as orientacoes
educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, deve propiciar aos alunos um convivio prazeroso com a abstracdo dos seus
conceitos. Os estudantes, em consequéncia, devem desenvolver o raciocinio logico, e
ndo uma mera aplicacdo de formulas. Além disso, é preciso que visualizem a geometria
no mundo real, ou seja, que compreendam a existéncia de uma relacéo entre o cotidiano
e a geometria e que ela representa um instrumento importante para resolver situacdes-

problema do cotidiano, como menciona nos Parametros Curriculares Nacionais:

Usar as formas geométricas para representar ou visualizar partes do
mundo real é uma capacidade importante para a compreensdo e
construcdo de modelos para resolucéo de questdes da Matemaética e de
outras disciplinas. Como parte integrante deste tema, 0 aluno podera
desenvolver habilidades de visualizacdo, de desenho, de argumentacéo
I6gica e de aplicacdo na busca de solucéo para problemas. (BRASIL,
2006, p. 169)
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Lorenzato (1995) afirma que aqueles que ndo conhecem a Geometria fazem uma
leitura interpretativa incompleta e reduzida do mundo, porque o seu estudo prestigia o
processo de construcdo do conhecimento, valoriza o descobrir, 0 conjecturar e 0
experimentar, possibilitando, assim, a percepcdo de relacdes entre formas, grandezas e
medidas.

Desse modo, hd uma preocupacdo em desenvolver melhorias para o ensino dessa
area, considerando que a Geometria possui um vasto campo de aplicagdo em contextos
variados, desde os relacionados com situacfes cotidianas, até aqueles que envolvem
diversas areas do conhecimento, como arquitetura, fisica, e engenharia.

No entanto, hd evidéncias de que a aprendizagem defasada esta diretamente
ligada a pratica do professor em sala de aula como apontam Pavanello (1993),
Lorenzato (1995), Lindquist (1994) que, entre outros, afirmam que o professor deixa em
grande parte de ensinar conceitos geométricos por ndo compreender o conceito a ser
proposto aos alunos. Até recentemente, tais realidades pesquisadas ha mais de vinte
anos, nao tiveram grandes mudangas, como expressam 0s autores Costa, Bermejo e
Moraes, que ainda apontam dificuldades conceituais dos professores no ensino de

Geometria Plana e Espacial :

Ao nos depararmos com a realidade em sala de aula, no ensino de
Geometria Espacial, observamos que os discentes estdo presos a
formulas e em sua maioria ndo conseguem relacionar conceitos,
identificar os elementos do sélido ou ainda estabelecer relagdo entre
dois solidos, isto se deve muitas vezes a deficiéncias de conceitos
basicos da Geometria Plana e também as dificuldades conceituais dos
préprios professores em conceitos basicos da Geometria Plana e
mesmo da Geometria Espacial. (COSTA, BERMEJO e MORAES,
20009, p. 3).

Todavia, concordamos com esses autores e acreditamos que muitas das
dificuldades no processo de ensino da Geometria sdo consequéncias da ndo exploracédo
de alguns conceitos basicos relativos as figuras planas e espaciais, entendimentos
essenciais para uma melhor sistematizacdo dos conhecimentos geometricos.

Conforme Bittar e Freitas (2005, p. 97), “os conceitos geométricos sdo
apresentados sob a forma de ‘geometria calculista’, em que s&o feitos célculos a partir
das propriedades apresentadas, sem deducbes, sem descobertas e sem explorar a

manipulacdo de materiais”.
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Acreditamos que, para o0 ensino da Geometria espacial, é imprescindivel que o

aluno participe ativamente das aulas, por meio da manipulagdo dos sélidos geométricos:

A melhor maneira de aprender a visualizar o espaco tridimensional é
construindo objetos que mostrem os conceitos espaciais. Construindo
poliedros os alunos tém oportunidade de observar e usar muitas
relacBes espaciais. Recursos visuais interessantes também estimulam o
pensamento criativo (LINDQUIST, 1994, p.178).

Para Pais, 0 ensino de geometria deve ser intermediado por meio de quatro
elementos: objetos, conceitos, desenhos e imagens mentais. Quando o professor realiza
essas articulacGes, ele permite que o trabalho didatico resulte na construcdo do

conhecimento geométrico pelo aluno, porque:

A aprendizagem da geometria recebe influéncia de trés aspectos que
devem ser considerados na conducdo da pratica educativa: intuicdo,
experiéncia e teoria. O significado do saber escolar pode ser ampliado
através das articulagbes entre esses aspectos mediados pela
linguagem, pelo uso de objetos materiais e por desenhos, visando a
formagdo de imagens mentais associadas aos conceitos (PAIS, 2006,
p.93).

Nesse sentido, depende do professor propor situagGes que privilegiem esses
momentos entre a Geometria espacial e a plana, que pense e reflita sobre cada atividade
e escolha a que julgue mais adequada a seus alunos. O ensino de Geometria é relevante,

tanto para a percepcdo visual e espacial do aluno, quanto para o desenvolvimento das

outras areas da matematica, como a aritmética e algebra, conforme menciona Fillos:

A Geometria é descrita como um corpo de conhecimentos
fundamental para a compreensdo do mundo e participacdo ativa do
homem na sociedade, pois facilita a resolu¢do de problemas de
diversas areas do conhecimento e desenvolve o raciocinio visual. Esta
presente no dia-a-dia como nas embalagens dos produtos, na
arquitetura das casas e edificios, na planta de terrenos, no artesanato e
na tecelagem, nos campos de futebol e quadras de esportes, nas
coreografias das dancas e até na grafia das letras. Em inGmeras
ocasifes, precisamos observar o espago tridimensional como, por
exemplo, na localizacdo e na trajetéria de objetos e na melhor
ocupacao de espacos (FILLOS, 2008, p.2).

Como nossa pesquisa buscou investigar as escolhas didaticas e matematicas
feitas pela professora indigena, procuramos investigar alguns trabalhos que discutem o

ensino de geometria, mais precisamente a espacial.
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Um dos trabalhos relevantes para a nossa pesquisa foi o de Rogenski e Pedroso.
Nessa pesquisa, as autoras divulgam uma proposta de trabalho realizada com alunos do
2° ano do ensino médio, para trabalhar geometria espacial. Ratificamos sua avaliacao,

quando afirmam:

Acredita-se que para chegar ao entendimento de conceitos da
geometria espacial é imprescindivel, tendo como ponto de partida
todas as situacdes possiveis do cotidiano com as quais se pode
deparar, a reexploracdo dos conceitos basicos, para tentar minimizar
os impasses existentes (ROGENSKI e PEDROSO, 2007, p. 7).

Nessa pesquisa, as professoras, por meio do cinema, comecam a trabalhar as
formas geomeétricas visualizadas ou ndo pelos alunos nos filmes, retomando conceitos

bidimensionais e tridimensionais simultaneamente, como mencionam:

Dessa maneira, foi possivel fazer com que os alunos recordassem 0s
poligonos, a partir dos poliedros que foram sendo explorados, por
meio da realizacdo de atividades de identificagdo de semelhancas e
diferencas entre figuras bidimensionais e tridimensionais diversas,
bem como célculos de area (ROGENSKI e PEDROSO, 2007, p.
12).

O estudo realizado pelas autoras teve por objetivo levantar a problematica de
como vem sendo abordado o ensino de Geometria na educacdo basica. Ao mesmo
tempo, a investigagdo aponta alguns encaminhamentos para a inser¢do em sala de aula
da geometria espacial. Uma das direcdes mencionadas para que a geometria espacial
seja um conteudo compreensivo é que ela deve partir da realidade que cerca os alunos e
ser trabalhada concomitantemente com a geometria plana.

Nesse Vviés, é importante destacar que no ensino de Geometria ndo existe uma
padronizacdo em que se devem trabalhar primeiramente os conceitos da Geometria
plana para posteriormente a Geometria espacial. Acreditamos e concordamos com as
autoras que, tais conceitos, se desenvolvidos com idas e vindas, proporcionam aos
alunos uma mobilizagdo mais funcional dos conteidos geométricos.

Outro trabalho que contribuiu para a nossa pesquisa foi o realizado por Costa,
Bermejo e Moraes intitulado: “Andlise do Ensino de Geometria Espacial”. As autoras
realizam uma investigacdo com professores e alunos, com intuito de compreender como
tem se dado o ensino de geometria espacial e a formacdo dos conceitos geométricos.

Elas expdem que é preciso:
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Analisar como os alunos tém percebido e explorado os conceitos
geométricos espaciais quanto a abstracdo e a realidade; e como eles
estabelecem a relacdo entre conceitos e férmulas estudadas em
Geometria Espacial. Precisamos, ainda, analisar a percepcdo do
professor quanto a aprendizagem e quanto a avaliacdo dos seus
procedimentos metodolégicos (BERMEJO e MORAES, 2009, p.1).

Nessa pesquisa as autoras elaboraram oito questdes para os alunos responderem,
sendo trés de carater didatico-metodoldgico. Os resultados apontaram uma insatisfacdo
no ensino de geometria, visto que seu conteudo &, de modo geral, trabalhado por meio
de definicdes e exemplos seguidos de varios exercicios, resultando na incompreensao
pelos alunos da representacdo dos sélidos e seus elementos, tanto na aplicacdo de

formulas, quanto em relacionar os sélidos uns com outros:

A maioria dos alunos consultados alega que encontram dificuldades
em utilizar (e lembrar) as férmulas, e também em reconhecer os
solidos. Diante da tentativa de resolucdo das situacGes propostas,
identificamos ndo apenas o “mau” uso de formulas, mas ainda que
alguns alunos ndo conseguem identificar os entes geométricos, e
guando identificam e representam o sélido geometricamente, nédo
conseguem associa-lo a formula, tdo pouco estabelecer relagdes entre
dois sélidos (COSTA, BERMEJO e MORAES, 2009, p. 9).

Esta pesquisa esclarece as dificuldades dos alunos ao trabalharem com a
geometria espacial, as quais sdo decorrentes da propria forma como a geometria é
apresentada. Nesse viés, acreditamos que um caminho a ser seguido para que possamos
tentar amenizar esses embaragos, € a manipulacdo com os sélidos geométricos, como
menciona Lindquist (1994, p. 77) “Materiais de manipulagdo fornecem oportunidades
para raciocinar com objetos e, portanto, para ensinar a resolver problemas e ensinar para
resolver problemas”.

Assim, tais pesquisas contribuiram para melhor compreender o ensino de
geometria espacial no nivel médio, pois ressaltaram a importancia de trabalhar com os
materiais concretos (solidos geométricos e embalagens descartaveis) na pratica da
professora indigena, como também o trabalho concomitante com a geometria plana e
espacial e, além disso, propiciou um didlogo da pesquisadora com a professora
indigena, sobre as diferentes praticas pedagdgicas, a partir de dificuldades e desafios de

outras experiéncias.
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CAPITULO 2 - APORTES TEORICOS E METODOLOGICOS

Introducéo

Dedicamos este capitulo ao estudo dos aportes tedricos e metodoldgicos que
fundamentaram nosso trabalho. Primeiramente, abordamos a Teoria Antropolégica do
Didatico (CHEVALLARD) que nos permitiu investigar as praticas pedagdgicas
adotadas pela professora indigena. Em seguida, apresentamos algumas concepc¢des da
etnografia como préatica escolar, essa que nos possibilitou trazer para este trabalho
algumas consideracBes sobre o meio no qual a pesquisa estd inserida, como as
concepgdes da educacdo escolar indigena. Além disso, recorreremos a outras pesquisas
que contribuiram para compreender como 0S conhecimentos geométricos estdo
presentes na comunidade indigena. E importante ressaltar que compreendemos que a
etnografia escolar possui direcionamentos que complementam a analise das préaticas
pedagogicas propostas pela TAD, no que concerne aos aspectos metodoldgicos da
pesquisa, caracterizada como um estudo de caso etnografico, particularmente com
relacdo a observacdo participante, a interacdo com o meio e a entrevista.

Dentre os aspectos abordados pela TAD, vamos focar nos principais eixos que
possibilitaram alcancar o objetivo proposto na pesquisa. Desse modo, trazemos para
discussdo em nossa pesquisa 0s seguintes tdpicos: praxeologia, momentos de estudo,

niveis de co-determinacao e objetos ostensivos e ndo ostensivos.

2.1 Teoria Antropologica do Didatico

Na Matematica, o termo “didatico” ndo se resume apenas ao estudo de praticas
de ensinar e aprender esse conteudo, resultante da relacdo professor e aluno em sala de
aula. Segundo Chevallard, Bosch e Gascon (2001, p. 39) “a didatica da matematica ¢ a
ciéncia que estuda os processos didaticos, os processos de estudo de questdes
matematicas”, ou seja, ¢ tudo aquilo que se refere ao estudo, no nosso caso o estudo da
matematica, denominada Didatica da Matematica.

As pesquisas em Didatica da Matematica ndo se limitam em compreender
apenas 0s processos didaticos desenvolvidos em sala de aula, antes visam entender
melhor o que é um processo de estudo, para posteriormente entender as dificuldades que

enfrentam a disciplina de matematica.
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A Teoria Antropologica do Didatico (TAD), possibilita estudar a Matematica
desenvolvida no conjunto de atividades humanas e de instituicdes sociais. Segundo
Bosch e Chevallard (1999, p. 4, traducdo nossa) “a didatica da matematica no campo da
antropologia do conhecimento (ou antropologia cognitiva), considera que o ponto de
partida continua intocavel:tudo é objeto”. Podemos elencar como tipos de objetos, as
instituicdes, os individuos como sujeitos dessas instituicdes, lembrando que um objeto
existe, segundo Bosch e Chevallard (1999, p. 8, tradugdo nossa) “a partir do momento
que existem institui¢cdes e pessoas que cultivam relagdes com esse objeto”.

Na TAD considera-se que o livro é uma instituicdo, dependendo do entorno da
pesquisa; uma pessoa também pode ser caracterizada como uma instituicdo; um
determinado ano escolar pode ser uma instituicdo. No caso da nossa pesquisa a
instituicio é a pratica pedagdgica da professora indigena. Ele justifica o termo
“antropologico” em sua nomenclatura, admitindo-se como principio fundamental que
toda atividade humana pode ser descrita por meio de praxeologias, “toda atividade
humana regularmente realizada pode descrever-se como um modelo UGnico, que se
resume aqui com a palavra praxeologia” (CHEVALLARD, 1998 p. 1, traducdo nossa).

A palavra praxeologia é composta de duas partes: praxis, que significa préatica, e
logus, que significa estudo, sendo assim, a praxeologia ¢ o estudo da pratica. Nesse
sentido, essa teoria possibilita ao pesquisador investigar a matematica mobilizada e
valorizada em préaticas docentes e em livros didaticos. Desse modo, a TAD é
fundamental para a nossa pesquisa, para compreensdo dos conceitos matematicos
valorizados e mobilizados pela professora indigena e suas estratégias didaticas.

A praxeologia [T/1/6/@] é composta pelos seguintes elementos: tipos de tarefa
(T), técnica (t), tecnologia (0) e teoria (®), ou seja, as atividades humanas
fundamentam-se em realizar uma tarefa t de certo tipo T, por meio de uma técnica T,
denominada pela letra grega t (tau), amparada por uma tecnologia 6, denotada pela letra
6 (theta mindsculo), que se justifica por uma teoria ©, denominada pela letra grega ©
(theta mailsculo). Desse modo, a praxeologia esta em entender os quatro elementos:
tipos de tarefa (T), técnica (t), tecnologia (0) e teoria (®).

A TAD possibilita investigar as praticas docentes por meio da praxeologia. Para
tanto, sdo necessarias as seguintes atividades: observar, descrever, analisar 0s aspectos
didaticos e matematicos, que em nossa pesquisa foram os mobilizados pela professora

indigena no ensino de figuras planas e espaciais.
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Para entender essas praticas, investigamos a realidade matematica realizada pela
professora em sala de aula em torno do tema estudado e a maneira como essa realidade
é estabelecida . A realidade matematica construida é a praxeologia matematica, também
denominada Organizacdo Matematica (OM) e a maneira como essa realidade €

construida é denominada Organizacdo Didatica (OD).

2.1.1 Organizacdo Matematica

A Organizacdo Matematica (OM) é o estudo do objeto matematico, ou seja, um
esbogo praxeoldgico das atividades matematicas. Sendo que uma praxeologia pode ser
descrita por meio dos quatro componentes: tipo de tarefas (T), técnica (1), tecnologia (0)
e teoria (®), referente as atividades matematicas, no caso da nossa pesquisa, dos
conceitos geométricos de figuras planas e espaciais propostos pela professora indigena.

O estudo da Organizacdo Matematica (OM) permite entender quais conteudos da
geometria plana e espacial sdo valorizados e construidos pela professora em sua pratica
de sala de aula.

Quando mencionamos tipos de tarefa (T), significa dizer que existem tarefas (t)
que fazem parte desse grupo maior (T), ou seja, as tarefas (t) sdo mais particulares e o
tipo de tarefa (T) € composto de vérias tarefas que possuem técnicas comuns de
resolucdo. As tarefas (t) sdo expressas geralmente por uma palavra que expressa acgao,
por um verbo e estd associada a um objeto, como esclarece Chevallard (1998, p. 2,
tradug¢do nossa) “calcular o valor de uma fungdo num ponto ¢ um tipo de tarefa, mas
calcular, simplesmente, é o que chamamos de género de tarefas, que pede um
determinado substantivo”.

No caso da nossa pesquisa, identificamos as tarefas (t) e os tipos de tarefas (T)
das atividades presentes na pratica da professora ao ensinar a geometria plana e
espacial, que se encontram no anexo da pesquisa. Para que o leitor compreenda como a
TAD possibilita esse olhar para o objeto de estudo da matematica, que no caso da nossa
pesquisa € a geometria espacial e plana, trouxemos o seguinte exemplo, retirado das

atividades propostas pela professora indigena:

Quantos metros quadrados de azulejo sdo necessarios para revestir até
0 teto as quatro paredes de uma cozinha com as dimensdes da figura
abaixo? Sabe-se também que cada porta tem 1,6 m? de area e a janela
tem uma éarea de 2 m2.
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e am—————

Fonte — Atividade proposta pela professora

Nessa atividade, podemos identificar a seguinte tarefa (t): encontrar a
quantidade de metros quadrados de azulejo para revestir as paredes da cozinha. Essa
tarefa (t) parte do conjunto maior (T) tipo de tarefa: Calcular a area da superficie de um
prisma, ou seja, t € T.

Ao realizar um tipo de tarefa (T), existe uma “maneira de fazer”, como realizar
essa tarefa(t), denominada técnica (), ou seja, para toda tarefa a ser cumprida existe
uma técnica utilizada. Uma Unica técnica ndo é suficiente para realizar todas as tarefas
contidas em um tipo de tarefa (T), ou seja, uma técnica ndo resolve todas as tarefas de
um determinado tipo, mas pode acontecer que para um tipo de tarefa especifica exista
uma Unica técnica que a resolve. Vale ressaltar também que Chevallard (1998, p. 3,
traducdo nossa) menciona que “a técnica ndao ¢ necessariamente de natureza
algoritmica”.

Para a resolucdo da atividade anterior, temos as seguintes possibilidades de
técnicas (t): (t,) Calcular area total das paredes e diminuir as areas da porta e janela
ou (t,) Calcular a area de cada parede separadamente, diminuindo as areas da porta e
janela e, por ultimo, somar os valores encontrados. Nesse caso, as técnicas () e (z,),
sdo exemplos de técnicas distintas que sdo possibilidades para um mesmo tipo de tarefa
(T).

Podemos visualizar, ainda, outro exemplo®, no caso, de Tipo de tarefa (T) e

técnica (1), na seguinte atividade proposta pela professora:

Exercicios para praticar

1) Todos os s6lidos possuem 0 mesmo numero de vértices? 2) Dentre
eles qual possui a maior quantidade de vértices? 3) Ha algum poliedro
que possui todas as faces triangulares? 4) Ha poliedros que possuem
todas as faces iguais? 5) Qual poliedro possui pelo menos uma face
guadrada? 6)Qual poliedro possui todas as faces quadradas?

% Exemplo retirado das atividades propostas pela professora indigena.
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Essa outra atividade foi identificada como sendo do seguinte Tipo de tarefa (T):
Reconhecer ou identificar solidos geométricos. Considerando o procedimento da
professora na apresentacdo das tarefas, podemos elencar a técnica que a resolve: (t,):
Contar o numero de faces, arestas e vértices. A (t,), desenvolvida para a resolucéo da
atividade, foi realizada por meio da manipulacéo e observacédo dos sélidos.

A tecnologia (0) tem como objetivo clarear e explicar a técnica (t) utilizada para
realizar um determinado tipo de tarefa (T), ou seja, para qualquer tipo de tarefa (T),
existe uma técnica, justificada por uma tecnologia. Vale ressaltar que, dependendo da
instituicdo analisada, uma determinada técnica (t), pode ser uma tecnologia (0),
existente em uma determinada instituicdo, em outra pode ser uma técnica (7), pois,
conforme o nivel de escolaridade entorno da organizacdo Matematica (OM) analisada,
em um determinado ano escolar uma tecnologia (0) que justifica a técnica utilizada, em
outra etapa da aula , ou em outro ano escolar a tecnologia (0), passa a ser uma técnica
(7). Ou ainda, a tecnologia pode estar integrada a técnica, ou seja, a técnica € ao mesmo
tempo uma tecnologia, pois se auto justifica.

A teoria (@) ¢ de natureza abstrata, podendo aparecer em uma instituicdode
forma explicita ou implicita; trata-se de demonstracdes e outras provas, é a justificacdo
da tecnologia (0), porém com um rigor maior com relagdo a justificativa da tecnologia
(0) sobre a técnica (t), como menciona Chevallard (1998, , p. 4, traducdo nossa ):
“Passa-se entdo a um nivel superior de justificacdo-explicacdo-producdo, o da teoria
(®), que retoma, em relagdo a tecnologia, o papel que esta ultima tem com respeito a
técnica”.

Nesse contexto, para as atividades mencionadas anteriormente, as técnicas,
apoiadas em alguma propriedade, sdo justificadas, ou seja, hd elementos que
fundamentam a realizacdo da tarefa, os elementos tecnoldgicos que estdo integrados a
técnica, tecnologia/teoria ((0/ ©): Geometria Euclidiana.

A organizacdo praxeoldgica é composta por dois blocos: o bloco pratico-técnico
[T, 7] e o bloco tecnoldgico-tedrico [0, ®] que sdo, respectivamente, o bloco “saber

fazer” e o bloco “saber”.

Figura 1- Praxeologia
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Praxeologia

[T//8/0]
e

Bloco pratico/técnico Bloco tecnologico/tedrico
Saber-fazer Saber

Fonte — Grafico proposto pela pesquisadora

As organizacOes praxeologicas podem ser classificadas em organizacdes
pontuais, locais, regionais e globais. As organizagdes pontuais referem-se a praxeologia
(técnicas, tecnologias e teorias) em torno de um unico tipo de Tarefa (T); as articulacdes
das praxeologias em torno de uma tecnologia (8) permitem formar as organizacgoes
locais. As praxeologias que estdo em torno de uma teoria (®), sdo as regionais, € na
composicao de varias organizacdes regionais, temos as organizagdes globais, conforme

menciona Chevallard (1998):

As organizacGes pontuais, vdo assim combinar-se, em primeiro lugar,
em organizages locais [T; /t;/6/0], centradas sobre uma tecnologia
0 determinada, e depois em organizaces regionais, T;; /7;;/6;/0],
formadas ao redor de uma teoria ®. Além disso, se denominara por
organizagdo global o complexo praxeoldgico obtido Tjjx /Tijk/Ojk/
0], em uma instituicdo dada pela agregacdo de vérias organizagdes
regionais correspondentes a varias teorias @, (CHEVALARD, 1998,
p. 5, traducdo nossa).

No desenvolvimento da Organizacdo Matematica (OM), o professor faz as suas
escolhas, como iniciar o contetudo, os conceitos valorizados, as atividades tidas como
essenciais, entre outras escolhas, que sdo compreendidas por meio da Organizagédo

Didatica (OD), as escolhas metodolégicas da aula de matematica.
2.1.2 Organizagdo Didatica
A Organizagdo Didatica (OD) pode ser estudada por meio da analise dos seis

momentos didaticos, que a descreve e possibilita identificar aspectos priorizados pelo

professor em diferentes momentos sobre a sua pratica em sala de aula.
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Os momentos didaticos que apresentamos a seguir podem ocorrer nao
necessariamente na ordem que segue, pois além de ndo acontecer numa ordem
cronoldgica, pode também ocorrer dois ou mais momentos a0 mesmo tempo, a
depender do modo como a professora faz as suas escolhas, como ela procede nas aulas.

O primeiro momento é o encontro com a organizacdo matematica, que pode
ocorrer de varias maneiras, por exemplo, quando o professor inicia com uma abordagem
de um novo contetdo a ser estudado apresentando conceitos e defini¢cdes, ou por meio
de um algum tipo de tarefa (T), partindo de uma situacdo problema para iniciar o
conteddo, entre outros.

O segundo momento é o da exploracao do tipo de tarefa e da elaboracdo de
uma técnica. Esse momento permite criar uma técnica (t) relativa a varios problemas de
um mesmo tipo de tarefa (T), conforme menciona Chevallard (1998 p.21, traducao
nossa) “estudar problemas ¢ um meio que permite criar e elaborar sua forma final para
uma técnica relativa aos problemas do mesmo tipo, técnica que sera em seguida 0 meio
para resolver de maneira quase rotineira os problemas desse tipo”.

O terceiro momento € o da constituicdo do ambiente tecnologico-teorico relativo
a técnica. De modo geral, esse momento esta relacionado aos outros momentos
didaticos, ou seja, desde o primeiro encontro existe uma relacdo com o bloco
tecnoldgico-tedrico justificando as técnicas. No ensino com uma organizacao didatica

mais tradicional°

, esse pode ser 0 primeiro encontro com a Organizacdo Matematica,
ou seja, o professor ap6s uma abordagem teoérica concentra-se em apresentar a
elaboracdo de vérias técnicas para o desenvolvimento das atividades propostas, ou seja,
a realizacdo de técnicas pré-determinadas pela teoria, podendo o aluno ndo buscar
métodos diferentes de resolucBes dos apresentados em sala de aula.

O quarto momento é dedicado ao trabalho com a técnica: trata-se de testar e
melhorar a técnica, verificando o seu alcance, se resolve todas as tarefas (t), para um
tipo de tarefas (T), com intuito de deixa-la mais eficaz e confiavel.

O quinto momento é o da institucionalizacdo. Nesse momento, o professor
define o que realmente o aluno deve saber sobre o contetdo proposto depois de realizar

as tarefas solicitadas. Chevallard pondera que:

19 Estamos entendendo como organizagéo didatica tradicional, as praticas iniciadas por meio de conceitos
e defini¢des seguidos de exercicios e atividades para fixacdo e memorizagdo do contetdo.
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O momento da institucionalizacdo é, pois, em primeiro lugar, o qual,
na construgdo “bruta” que pouco a pouco foi emergindo do estudo, vai
separar, por um movimento que compromete o futuro, o
“matematicamente  necessario”, que sera conservado, e o0
“matematicamente contingente” que, pronto, sera esquecido
(CHEVALLARD, 1998, p. 22, tradu¢do nossa).

E o sexto e Gltimo momento é o de avaliacdo. Esse momento articula-se com o
momento de institucionalizagéo, porque o professor analisa a praxeologia com alunos,
bem como seus limites e possibilidades de utilizacdo, podendo ocorrer ou ndo, pois
depende da escolha do professor.

Um momento didatico segundo Chevallard (1998, p. 20, tradugdo nossa) “é uma
realidade funcional do estudo”, e esses proporcionam ao professor uma andlise dos seus
processos didaticos, logo, em uma unica Organizagdo Matematica podemos ter
diferentes Organizacdes Didaticas, ou seja, o professor pode proceder didaticamente de
forma diferenciada trabalhando com um mesmo contetdo em salas diferentes.

De modo geral, existem praticas pedagdgicas que valorizam mais alguns
momentos didaticos. Segundo Gascon (2003, p.19, traducdo nossa) podemos resumi-las
em um espaco tridimensional com os seguintes eixos: teoricista, tecnicista e modernista

conforme a ilustragdo que segue:

Figura 2-Modelo epistemologico

Ex
Moée;n:uas
CONSTRUTIVISTAS
EMPIRISTAS |
~ > 0/0
Teoricistas
Tecaicistas )
CLASSICAS

T/
Fonte: Revista Educagdo Matematica e Pesquisa, Sao Paulo, v.5, n.2, p. 21.

No eixo teoricista, temos o bloco tecnoldgico-tedrico (6/0), composto pelas
tecnologias e teorias. Um modelo de pratica pedagdgica que prioriza o teoricismo
compreende que aprender em Matematica significa aprender teorias, ou seja, realizar
demonstracdes, tautologias e outras provas. Um exemplo desse modelo € a metodologia

proposta pela obra classica Os elementos, de Euclides, escrita por volta do ano 300 a.C.
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No eixo tecnicista, temos o bloco pratico (T, 1), composto pelas tarefas e
técnicas. A pratica tecnicista compreende que aprender Matematica resulta em trabalhar
com diversas tarefas e técnicas, ou seja, a aprendizagem ocorre por meio da repeti¢do de
varios exercicios do mesmo tipo, por meio da memorizacédo de regras e procedimentos.

Ambos, teorista e tecnicista compreendem um processo didatico totalmente
mecanico, considerando, respectivamente, o aluno como uma “caixa vazia” que aprende
conforme as informacdes recebidas e 0 aluno como sendo um “autémata”, que aprende
mediante o dominio de técnicas repetitivas.

O terceiro eixo, denominado modernista, € composto pela experimentacdo. A
préatica valorizada nesse eixo estd na exploragdo de problemas ndo triviais. Segundo
Gascon, nessa pratica aprende-se Matematica mediante exploracdo (tentar técnicas
diversas, aplicar algum resultado conhecido, buscar problemas semelhantes, formular
conjecturas, buscar contra-exemplos).

Dos momentos do bloco tecnolégico-tedrico (6/ ®) com o bloco pratico (T, t)
temos uma abordagem cléssica. Ela caracteriza-se por considerar que o processo de
ensino ¢ totalmente controlado pelo professor. Da combinag¢ao do bloco pratico (T, 1)
com a experimentacdo, temos a abordagem empirista, a qual considera que aprender
matematica € um processo indutivo baseado em imitar o modelo proposto de atividade
por meio de varias praticas.

Da articulacdo entre a experimentacdo com a valorizacdo do bloco tecnolégico-
tedrico (6/0), temos a abordagem construtivista, a qual se propde a contextualizar a
atividade, considerando que aprender matematica significa um processo ativo de
construcdo do conhecimento.

Nesse sentido, por meio das observacdes das aulas, buscamos identificar quais
momentos didaticos a professora prioriza em sua pratica pedagdgica, se trabalha
majoritariamente com o bloco tecnoldgico-teorico (6/®), com o bloco pratico (T, 1), ou

ainda dando prioridade as experimentaces.

2.1.3 Os Niveis de Co-determinacéo

Segundo Chevallard (2002) existe uma relacdo entre os dois tipos de
organizacdo, a Matematica (OM) e a Didatica (OD), que é definida conforme os niveis
de co-determinacdo. A construcdo da Organizacdo Didatica por meio dos momentos de

estudo, realizada pelo professor, tem por finalidade o ensino e a aprendizagem de uma
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Organizacdo Matematica. Para tanto, € necessario associar uma praxeologia a esse saber
matematico.Para Chevallard, o saber matematico é um produto da agdo humana em uma
determinada instituicdo.Nesse sentido, a ecologia das tarefas permite compreender
como o saber € vivenciado em uma determinada instituicdo. No nosso caso, nas praticas
da professora indigena, numa escola da rede estadual localizada numa aldeia indigena,
quais as condicOes e restricbes desse saber na préatica analisada.

Para estabelecer uma praxeologia relacionada com o saber matemaético, esse
saber deve estar relacionado a uma escala hierarquica, na qual, cada nivel corresponde a
uma realidade e determina os nichos e habitat das organizacBes matematicas e
organizacOes didaticas, conforme segue ilustragdo de Chevallard (2002, p.10, traducédo
nossa):

Sociedade
Escola
Pedagogia
Disciplina
Dominio
Setor
Tema
Objeto

Figura 3- Niveis de Co-determinacéo

Assim, os niveis de co-determinacdo permitem compreender as relagBes entre:
Sociedade: Referencial Curricular do Estado; Escola: Educacdo Escolar Indigena;
Pedagogia: Interculturalidade e bilinguismo; Disciplina: Matemaética; Dominio:
Geometria plana e espacial; Setor: Identificacdo e classificacdo de s6lidos geométricos e
calculo de area de figuras planas; Tema: Prismas e Piramides; Objeto: Céalculo da area
da superficie de um prisma. Vale ressaltar que, nas analises focaremos nos niveis da
Sociedade, Escola e Pedagogia, que sdo o0s niveis de co-determinacdo que mais
direcionaram a pratica da professora indigena, apesar de que, compreendemos que 0s
niveis de co-determinacdo se relacionam tanto da Sociedade para Objeto, quanto de

Objeto para a Sociedade.
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Desse modo, por meio dos niveis de co-determinacdo, vamos compreender como
esse saber é constituido na pratica da professora indigena, quais as escolhas que a
professora tem priorizado e as influéncias, condiges e restri¢cdes, que tém sido impostas

pela Sociedade, Escola e Pedagogia, que repercutem diretamente nas suas OM e OD.

2.1.4 Objetos Ostensivos e Nao-Ostensivos

Para Chevallard, os objetos matematicos, chamados normalmente de conceitos,
distinguem-se em dois tipos: 0s objetos ostensivos e 0s ndo-ostensivos. A palavra
ostensivo, segundo Bosch e Chevallard (1999, p. 10, traducdo nossa), tem como
significado mostrar ou apresentar com insisténcia e é originaria do latim ostendere.

Nesse sentido, 0s objetos ostensivos seriam 0s objetos materiais, que despertam
de certa forma, um dos cinco sentidos do ser humano, como os sons, 0s grafismos e 0s
gestos. Os objetos ndo-ostensivos séo aqueles que ndo podem ser percebidos por algum
dos cinco sentidos, tais como, 0s pensamentos e 0s conhecimentos. Vale ressaltar que a
distingdo entre 0s objetos ostensivos e ndo ostensivos ndo se remete a dicotomia em
objetos materiais e conceituais, ou seja, ndo podemos mencionar que 0s objetos
ostensivos séo aquelas que conseguimos manipular, pois podemos utilizar o sentido do
som, sem necessariamente manipular o objeto.

Os objetos ostensivos sobressaem-se pelo fato de serem manipulaveis pelo
sujeito humano, pelo conjunto ou por um dos sentidos (fala, gestos, sons, imagens), ou
seja, conforme menciona Bosch e Chevallard (1999, p. 10, tradu¢do nossa) “toda
atividade humana pode ser descrita, no aspecto aparente, como uma manipulacdo de
objetos ostensivos”. Logo, caracterizam-se como diferentes dos ndo-ostensivos.

No trabalho com o conteddo em sala de aula, o professor recorre a forte presenca
dos ostensivos e ndo ostensivos em sua pratica, visto que os dois objetos se entrelagam e
ndo podemos separar um do outro. Como exemplo, na préatica da professora indigena,
podemos destacar o ostensivo figura geométrica no enunciado de varias atividades.
Porém, para a realizacdo de tais atividades, os conceitos da geometria euclidiana (que
sdo abstratos) sdo mobilizados para encontrar as possiveis solugdes, ou seja, s&o

trabalhados os objetos n&o ostensivos concomitantes com 0s objetos ostensivos.

2.2 Etnografia na pratica escolar
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Como o objetivo da nossa pesquisa € investigar os aspectos didaticos e
matematicos de Geometria mobilizados pela professora indigena, a partir da analise de
suas praticas, com foco no ensino de figuras geométricas planas e espaciais no 3° ano do
ensino médio, acompanhamos diretamente as atividades pedagdgicas desenvolvidas por
ela no ambito escolar.

A nossa pesquisa ndo se limitou em apenas observar as préaticas da professora
indigena em sala de aula. N6s fomos além disso. Procuramos, principalmente, dialogar
com ela, trocar experiéncias e, de alguma forma, contribuir com a formacdo da
professora por meio da discussdo sobre o conteddo de geometria plana e espacial e,
também, sobre possibilidades metodoldgicas na elaboracdo e discussdo de atividades e
conceitos sobre o tema prismas e piramides que ela trabalhou em sala de aula.

Nesse sentido acreditamos que a pesquisa qualitativa, de natureza colaborativa,
ratifica nossas intencdes, visto que vem sendo utilizada de forma que ndo visa apenas a
obtencéo de resultados, mas se preocupa também em entender o processo utilizado para
chegar a ele.

Goldenberg (2003, p.14) orienta-nos que: “na pesquisa qualitativa a preocupagao
do pesquisador ndo é com a representatividade numérica do grupo pesquisado, mas com
0 aprofundamento da compreensdo do grupo social”.

Nessa perspectiva, 0 pesquisador identifica-se como agente ativo na acéo,
participando integralmente da pesquisa, com intuito de abranger e dialogar com o grupo
pesquisado, vivenciando elementos importantes para 0 bom desempenho do trabalho.

Para alcancarmos o objetivo proposto, utilizamos como ferramenta a etnografia
em sala de aula. Portanto, nossa investigacdo pode ser definida como do tipo
etnografico. Na pesquisa etnogréafica o foco central dos etndgrafos € descrever praticas,
crencas, valores de um determinado grupo especifico, uma descricdo de uma dada
cultura e, para os pesquisadores da educagdo, o foco central deve ser o processo
educativo. Desse modo, existe uma adequacdo das pesquisas etnogréficas para as
educacionais, como menciona André (2009, p. 28): “O que se tem feito ¢ uma adaptacdo
da etnografia & educacdo, o que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo
etnografico e ndo etnografia no seu sentido estrito”.

Segundo André (2009), caracteristicas que definem o trabalho etnografico
tendem a descoberta de novos conceitos, novas relagdes, novas formas de entendimento
da realidade. Uma primeira caracteristica refere-se a praticas utilizadas na etnografia,

como a observagdo participante e entrevistas. A observagdo participante, como 0
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préprio nome sugere, significa participagdo, como menciona André (2009, p.28) “a
observacgdo é chamada de participante porque parte do principio de que o pesquisador
tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela
afetado”.

Desse modo, por meio da observacdo participante, conhecemos a realidade
concreta da sala de aula, observamos as préticas realizadas pela professora em sala de
aula e participamos diretamente das preparagdes dos conteddos que foram sendo
desenvolvidos durante a aula de geometria, suas escolhas matematicas (conteudo) e
didaticas (ensino) e, a0 mesmo tempo, mantivemos um contato direto como pesquisador
e com a situacdo a ser pesquisada. Para um aprofundamento das aulas observadas, no
intuito de clarear alguns fatos observados, utilizamos a entrevista semiestruturada.

Nesse sentido, a pesquisa do tipo etnografico permite que o pesquisador tenha
um contato direto com a situacdo pesquisada, ou seja, permite chegar até a escola e
entender como se organiza, seus valores e suas concepgdes, determinando uma segunda
caracteristica, quer dizer, o pesquisador é o que faz a coleta e analisa os dados. Tais
possibilidades ndo significam que o estudo da pratica escolar seja uma mera descricao
do cotidiano escolar. Elas permitem uma reconstrucéo da pratica que deve ser amparada
por meio de uma teoria que possibilite uma analise e interpretacdo do espaco dindmico
da escola e da sala de aula.

Outra caracteristica da pesquisa etnografica € que o foco da pesquisa esta em
entender o processo, como ele acontece, e ndo apenas em obter resultados. Para isso se
faz necessario o trabalho de campo, que varia conforme a situacdo estudada, numa
aproximacdo direta com as pessoas, resultando, como menciona André (2009, p. 29),
“uma preocupagd0o com o significado, com a maneira propria com que as pessoas veem
a sl mesmas, as suas experiéncias e o mundo que as cerca’.

Nesse sentido, a pesquisa etnografica ndo busca testar alguma teoria, abstracdes
ou conceitos, mas sim, a formulacdo da pesquisa. Segundo André (2009), para entender
esse dinamismo proprio da vida escolar, é necessario estudar pelo menos trés
dimensGes: a institucional ou organizacional, a instrucional ou pedagodgica e a
sociopolitica/cultural.

A dimensao institucional ou organizacional diz respeito aos contextos da pratica
escolar, como menciona André (2009, p.42) “toda a rede de relagdes que se forma e
transforma no acontecer didrio da vida escolar”, entre essas a organizagdo do trabalho

pedagdgico.
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Nesse contexto, a etnografia converge para um direcionamento da TAD utilizada
neste trabalho, por ser uma teoria pragmatica, que permite estudar a pratica pedagogica,
a qual aponta direcionamentos, tanto tedricos quanto metodolégicos.

Essa dimensdo, segundo a autora, funciona como uma ligacdo entre a praxis
social mais ampla com o0 que acontece no interior da escola, permitindo entre outros,
uma anélise documental, que conduz os direcionamentos da escola, que possibilitou por
meio de artigos e do projeto politico da escola, trazer algumas discussdes em torno da
educacdo escolar indigena na qual a escola pesquisada esta pautada.

A dimensdo instrucional ou pedagdgica engloba as situagdes de ensino, o
encontro entre o professor, o aluno e o saber. Nesse contexto, € possivel entender a
realidade do aluno (procedéncia econémica, linguagem) como também a do professor
(condicbes de vida e de trabalho, valores, concepgdes). Nesse viés, traremos um relato
da trajetéria escolar da professora pesquisada, bem como sua atual condicdo e
concepcodes do seu trabalho.

Por altimo, a dimensdo sociopolitica/cultural refere-se ao estudo mais extenso
sobre os valores e concep¢des presentes na sociedade.

Concordamos com André, quando ela afirma que:

A preocupagdo da etnografia com questdes relacionadas a cultura de
grupos e individuos estudados chamou a atencéo dos educadores para
a necessidade de considerar as situagdes de sala de aula (dimenséo
pessoal e interacional) em estreita conexdo com a forma de
organizagdo do trabalho pedagdgico na escola (dimensao
institucional) e com o0s seus determinantes macro-estruturais
(dimenséo sociocultural) (ANDRE, 1997, p. 3).

Como estamos estudando a préatica de uma professora indigena no ensino de
figuras planas e espaciais, a nossa pesquisa possui caracteristicas marcantes que
convergem para um estudo de caso etnografico, ou seja, uma abordagem etnografica de
um estudo de caso. Para que a pesquisa seja um estudo de caso etnogréfico,
primeiramente ela deve ter caracteristicas da etnografia. Igualmente, o estudo deve ser
um sistema bem balizado, como uma pessoa, uma instituicdo ou um grupo social, ndo
impedindo que direcione um olhar para o contexto como um todo.

Segundo André (2009) nem todo estudo de caso é etnografico e nem toda
pesquisa etnografica € um estudo de caso. Por meio de diversas visdes, de diferentes

autores, a pesquisadora afirma que o estudo de caso etnogréafico deve ser usado:
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(1) quando se esté interessado numa estancia em particular, isto é,
numa determinada instituicdo, numa pessoa ou num especifico
programa ou curriculo; (2) quando se deseja conhecer profundamente
essa estancia particular em sua complexidade e em sua totalidade; (3)
quando se estiver mais interessado naquilo que estd ocorrendo e no
como esta ocorrendo do que nos seus resultados; (4) quando se busca
descobrir novas hipoteses tedricas, novas relagdes, novos conceitos
sobre um determinado fendémeno; e (5) quando se quer retratar o
dinamismo de uma situacdo numa forma muito proxima do seu
acontecer natural (p.52).

No entanto, existem tanto vantagens para o estudo de caso etnografico quanto
limites que devem ser considerados pelo pesquisador. Uma vantagem, como menciona
André (2009), é que o estudo de caso possibilita um olhar abrangente para a situacédo
pesquisada concomitante a um olhar da unidade social complexa, existente a partir de
multiplas variaveis, e para isso requer tempo e recurso por parte do pesquisador.

Outra vantagem do estudo de caso etnografico é a capacidade de mostrar
situacOes vivas do cotidiano escolar exigindo, além de um tempo maior do pesquisador
em campo, uma boa aceitacdo pelos participantes da pesquisa.

Todavia, € preciso esclarecer que o estudo de caso etnografico ndo busca
entender um caso especifico para realizar posteriormente generalizaces, ao contrario,
essa ideia de generalizacdo € mencionada no sentido de que um estudo de caso pode ser
uatil para entender dados de outro, como também, essa descricdo densa pode ser
considerada como hip6tese em outros estudos sobre o que pode ou ndo ocorrer em
determinadas situagdes.

Portanto, vale destacar que, apesar do contato direto com a sala de aula, o
proposito da nossa pesquisa ndo € o de mudar o ambiente, ou seja, as praticas da
professora.

2.3 Educacao Escolar Indigena

A Constituicdo de 1988 assegurou aos indigenas o direito e o respeito pela
diferenca cultural, ao considerar que eles poderiam utilizar as suas tradi¢des e sua lingua
materna em seus processos de educagao escolar, ou seja, institui-se a possibilidade que

segundo Grupioni (2001, p.130) “[...] da escola indigena contribuir para o processo de
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afirmacéo étnica e cultural desses povos e ser um dos principais veiculos de assimilagdo
e integragao”.

Consequentemente, 0 povo indigena tem construido um novo olhar com relacgéo
a escolarizagdo, que antes era vista com desconfianca. Na contemporaneidade, eles se
apropriaram dela para direciona-la a atender suas necessidades, no sentido de fortalecer
sua cultura e sua identidade.

Ap06s a Constituicdo de 1988, as leis que abordam os assuntos educacionais,
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9394/96), o Plano
Nacional da Educacdo (Lei n°® 10172) e o Parecer n°14/99 do Conselho Nacional de
Educacdo, vém garantindo aos povos indigenas a possibilidade de curriculos mais
proximos de sua realidade e mais condizentes com demandas das comunidades
indigenas, como declara o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(RCNEI), proposto pelo MEC:

Os principios contidos nas leis dao abertura para a construgdo de uma
nova escola, que respeite o desejo dos povos indigenas de uma
educacdo que valorize suas préaticas culturais e Ihes dé acesso a
conhecimentos e préaticas de outros grupos e sociedades (RCNEI,
1998, p. 34).

Desse modo, a comunidade indigena demonstra o interesse pelo conhecimento
académico e, ao mesmo tempo, quer preservar a Matematica praticada nas aldeias pelos

seus antepassados, como menciona Grupioni (2001):

Esses dispositivos abriram a possibilidade para que a escola indigena
constitua-se em instrumento de valorizacdo das linguas, dos saberes e
das tradicGes indigenas e deixe de ser instrumento de imposicdo de
valores dos valores culturais da sociedade envolvente. Nesse processo,
a cultura indigena, devidamente valorizada, deve ser a base para o
conhecimento dos valores e das normas de outras culturas. A escola
indigena poderd, entdo desempenhar importante e necessario papel no
processo de autodeterminacdo desses povos (GRUPIONI, p. 132,
2001).

Assim, segundo o RCNEI e também Grupioni, na educagdo escolar indigena,
entender e respeitar as diversidades culturais sdo essenciais no processo de ensino
aprendizagem. O professor deve desempenhar o papel de mediador desse processo

sociocultural, mas sua funcdo esta além de educar com os contetdos, porque ele deve

38



lecionar valorizando e reconhecendo os conhecimentos produzidos pelas comunidades

indigenas. Segundo o RCNEI:

Observar, experimentar, estabelecer relagbes de causalidade, formular
principios, definir métodos adequados, sdo alguns dos mecanismos
gue possibilitaram a esses povos a producdo de ricos acervos de
informacéo e reflexdes sobre a Natureza, sobre a vida social e sobre 0s
mistérios da existéncia humana. Desenvolveram uma atitude de
investigagdo cientifica, procurando estabelecer um ordenamento do
mundo natural que serve para classificar os diversos elementos. Esse
fundamento implica necessariamente pensar a escola a partir das
concepgdes indigenas do mundo e do homem e das formas de
organizagdo social, politica, cultural, econébmica e religiosa desses
povos (RCNEI, 1998, p. 22).

Nesse contexto, a escola indigena norteia-se pela busca de um curriculo que visa
a uma educacdo intercultural e bilingue, de modo que exista uma relacdo entre ensino,
sala de aula e realidade, uma metodologia de trocas de experiéncias entre alunos e
professores, que ocorram dialogo entre o educador e o educando,além disso, por meio
da integracdo com outras disciplinas e com outras areas do conhecimento, dando um
carater autbnomo e criativo para as praticas em salas de aula.

Ser professor no contexto da educacdo escolar indigena significa ser um agente
fundamental no processo de didlogo com a comunidade e com a sociedade nacional, na
luta cotidiana pela preservacao sociocultural e pela concretizacdo dos seus projetos de
futuro.

Segundo Flores (2003), o modelo educacional dos povos indigenas tem como
conceito basico a formacdo do individuo indigena, diferente da educacdo letrada e
oficial dos povos ndo indigenas. Essa diferenca se da em parte pelo fato de que em
muitas comunidades indigenas, todos sdo responsaveis pela educacdo de todos. O
cotidiano e a vida em grupo nas comunidades sao a base da educacdo indigena, em que
autonomia e liberdade séo estimuladas constantemente.

Por conseguinte, é necessario que o professor pesquise e estude dentro do
contexto cultural do meio ao qual fara parte, para que possa se expressar de forma que
os alunos compreendam e o professor, na condigdo de educador, possa compreender as
necessidades dos seus alunos.

Ao referir-se a educagdo indigena, D’Ambrosio (2011, p.76) diz que o ensino
deve utilizar recursos e instrumentos contextualizados, dado que “a contextualizacdo ¢

essencial para qualquer programa de educacdo de populacBes nativas e marginais, mas
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ndo menos necessaria para as populagdes dos setores dominantes”. E ainda, mostra que
“¢ possivel evitar conflitos culturais que resultam da introdug¢do da ‘matemadtica do
branco’ na educagdo indigena” (D’AMBROSIO, 2011, p. 80). Isto €, os problemas
podem referir-se ao transporte, a agricultura, a pesca, a0 manejo com o dinheiro, ou
seja, aquilo que lhes interessa, sejam contextos indigenas ou néo.

Dos desafios que estdo postos para a construgdo de uma educacédo inclusiva que
possibilite acesso aos conhecimentos universais e valorize, a0 mesmo tempo, as praticas
e saberes tradicionais do povo indigena, muitos residem na formacao de professores que
mediam a construcdo do processo ensino e aprendizagem dos alunos indigenas. Esses
profissionais, além de bem formados quanto aos conteldos pedagdgicos e matematicos,
devem valorizar e preservar a cultura de sua etnia.

Concordamos com D’Angelis, quando diz:

[....] a existéncia de conhecimentos proprios dos povos indigenas , que
devem ser respeitados da mesma forma que respeitamos 0s
conhecimentos que, na nossa sociedade, chamamos de cientificos [...]
é preciso reconhecer que, sendo a escola uma instituicdo ndo-indigena,
surgida em contextos de sociedades radicalmente distintas das
sociedades indigenas, criar hoje a “escola indigena” ¢ ainda um
desafio (D’ANGELIS, p. 72, 2012).

Nesse sentido, o que se espera de professor indigena que atua nas escolas é que
ele se prepare, que estude e que reconheca 0s conhecimentos dos indigenas, para que em
sua pratica de sala de aula ele possa utilizar exemplos do cotidiano, procurando adequar
os contetdos a realidade de seus alunos.

A proposta de uma escola indigena, bilingue e intercultural e de qualidade
repousa, fundamentalmente, na proposicdo de que ela s6 sera vidvel, se 0s proprios
indios, membros de suas respectivas comunidades, estiverem a frente do processo,
como docentes e gestores da pratica escolar.

No projeto politico pedagdgico da escola indigena pesquisada, a missao proposta
pelos membros escolares e comunidade indigena é de promover a valorizacéo da cultura

indigena e compartilhar conhecimentos, como assim aludem:

[...] espaco fisico, pedagogico, politico e cultural de formacdo de
sujeitos de plena cidadania e de consciéncia critica, capazes de
produzir e compartilhar os conhecimentos, transformando-os em
aprendizagem concreta e viabilizadora que venha a favorecer o
crescimento social da comunidade, interagindo com a populagdo néo
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indigena a qual esta inserida. Promovendo a cultura, valorizacdo e
divulgacdo dos conhecimentos e da riqueza indigena local (PP, 2012,

p.3).

2.4 O Conhecimento geométrico para a comunidade indigena

Para tentar compreender como o0 conhecimento geométrico é exercitado na
comunidade indigena Guarani e Kaiowa, procuramos algumas pesquisas que abordaram
tais concepcdes com a intencao de ter um esbogo dos conhecimentos prévios dos alunos
em torno dos conteldos geométricos. Nessa direcdo, apontaremos consideracoes
levantadas por outros pesquisadores nos trabalhos de dissertacdo de Vanilda Silva
(2006) e de Samuel Bello (1995).

O trabalho de Silva (2006) teve como objetivo investigar as maneiras de contar e
medir dos Guarani e Kaiowa da aldeia Jaguapirt e Boror6 da cidade de Dourados/MS.
A pesquisadora realizou observagdes e entrevistas orais e escritas com oitos moradores
da aldeia, de diferentes idades, entre 27 a 80 anos, para construir um cenario de
compreensdo do modo de matematizar desse povo.

A partir de suas realidades e experiéncias de vida, em local idéntico onde
acontece nossa pesquisa, trazemos algumas consideracdes da autora em torno do nosso
objeto de estudo, considerando que nosso trabalho estd no dominio da geometria plana e
espacial.

Ao investigar a prética utilizada pelos Guarani e Kaiowa para a construcdo de
suas casas de reza™, a autora relata como esse povo tem um conhecimento da geometria
plana e espacial. Apesar de ndo conhecerem 0s seus conceitos matematicos formais, eles
sdo necessarios para o procedimento das construgdes das casas tradicionais™, como

menciona Silva (2006):

Para construir uma casa ndo basta utilizar-se de nogdes de medidas
lineares, como é o caso do “passo”, é importante ter nogdes sobre o
espaco associado ao que estd sendo medido, é preciso também
conhecer alguns conceitos, tais como areas de figuras planas, além de
volumes de sélidos. Em resumo, deve-se conhecer um pouco de
geometria plana e espacial. O que chama a atengcdo também é que 0s
indigenas, mesmo sem ter esses conhecimentos matematicos formais,
constroem suas habitacBes apenas com 0s conhecimentos adquiridos

A casa de reza é chamada pelos Guarani de OgaPysy e pelos Kaiowa deOngusu, a grande casa que
agrega toda a familia extensa para celebragOes sagradas e festas.
PUtilizamos o termo “casa tradicional” para referir as casas construidas de “sapé”.
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pela sabedoria de seu povo, adaptados a outros aprendidos com o nao
indio (SILVA, 2006, p. 81).

Continuando, ela descreve como os indigenas conseguem fazer relagdo com as

grandezas area e volume com situacdes de seu quotidiano:

Observa-se, ainda no que se refere a volume, suas referéncias
dimensionais estdo relacionadas com os utensilios do seu cotidiano
como troncos, latas, cabagas ou porunga [...] O desenvolvimento de
uma logica em que se relaciona simultaneamente trés variaveis:
quantidade, area e volume, em relagdo a quantidade — o nimero de
grdos por cova, em relacdo a area — 0 numero possivel de covas por
area, considerando o espacamento entre as plantas e o volume —
resultado da multiplicacdo da quantidade de grdos por cova pelo
naimero de covas possiveis na area (SILVA, 2006, p. 83).

Concluindo, a autora afirma que os indigenas das etnias Guarani e Kaiowa
possuem uma boa nocdo espacial, desenvolvida a partir de suas experiéncias no

convivio em uma comunidade com especificidades e valores étnicos marcantes e relata:

Suas avaliagbes sdo estimadas por um processo de habilidade
cognitiva incomum, fruto de uma sensivel nogdo de estimativa e de
espaco visual que reflete maneiras qualitativas de pensamento [...]
Ambas as etnias possuem capacidade de avaliar empiricamente
relagbes quantitativas e o fazem relacionando espacial ou
volumetricamente os elementos observados [...] Na realizagdo dessas
atividades demonstram, também, conhecer alguns conceitos, tais como
area, medida linear, além de volume de sélidos (SILVA, 2006, p. 89).

A pesquisa de Bello (1995) com os indigenas da etnia Kaiowd da aldeia
Panambizinho, localizada no distrito de Panambi, préximo da cidade de Dourados (MS)
teve por objetivo investigar qual a etnomatematica que o grupo indigena possuia e em
qual atividade ela estava presente. Por meio da observacdo e de entrevistas com
indigenas de faixa etéria diversa, destacando uma participacao efetiva de um grupo de

13 indigenas, o autor conclui que:

A nocdo de medida como comparacdo de grandeza e a ideia de um
padrdo para efetuar as medicGes sdo desenvolvidas pelos indios da
aldeia Panambizinho em diversas atividades praticas, como: a
agricultura, a construcao de habitacdes, a tecelagem. A necessidade de
medir parece ser tdo antiga quanto a necessidade de contar (BELLO,
1995, p.117).
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Nesse trabalho, o autor afirma que existe uma diferenca nas terminologias das
dimens@es de um terreno de forma retangular, mencionados pelos indigenas Kaiowa. A
largura é chamada de cabeceira e o outro lado é chamado de comprimento, e suas areas
sdo determinadas pela relacdo cabeceira e comprimento existindo uma relacdo com o
hectare. O autor em sua pesquisa enfatiza essa relacdo no sentido de mencionar que
existe um conhecimento especifico da comunidade indigena pesquisada.

Para as medidas que envolvem volume, o autor menciona que “A medi¢do de
volumes e massas é feitas com base em objetos de uso cotidiano — xicaras, latas, copos,
colheres, pirex — os quais adquirem a qualidade de padroes” (BELLO, 1995, p. 119).

A pesquisa mostra que a percepcao de espaco e de formas esta presente nesta
comunidade indigena, principalmente no ato de medir terras na atividade de agricultura.
Tais atividades fizeram com que eles aprendessem a delimitar espacos e a representar
formas, sempre relacionados com a percepcdo e com o trabalho com os objetos.

Essas pesquisas aqui analisadas esclarecem como os Guarani e Kaiowa se
relacionam com os conhecimentos geométricos, visto que no inicio deste capitulo
trouxemos reflexdes sobre a importancia de trabalhar os conceitos geométricos e
espaciais relacionados com o mundo que cerca o aluno, logo, foi imprescindivel as
pesquisas para compreender como a comunidade indigena na qual realizamos a pesquisa

convivem com o conhecimentos geométricos.

2.5 Contextoda pesquisa

A presente pesquisa foi realizada na Escola Estadual Indigena de Ensino Médio
Intercultural Guateka — Marcal de Souza, que esta localizada na aldeia Jaguapiru —
Reserva Indigena Francisco Horta Barbosa -Dourados — MS. A cidade de Dourados é
considerada o segundo municipio do Estado de Mato Grosso do Sul em termos
populacionais. A sua formacdo foi constituida no século passado, com imigrantes do
Rio Grande do Sul, do Paraguai e com os habitantes naturais da regido que eram 0s
indios, que nomearam o municipio. A origem do nome esta ligada ao rio que fica
proximo a cidade, conhecido na época por existir muitos peixes dourados, que 0s
proprios indios chamavam de rio “pira piquydju”, que significa dourado em guarani.

Com a preocupacéo de melhorar a regido para fins de colonizacéo, entre 1915 e
1928, foi demarcada a Reserva Indigena de Dourados, que tem o nome de Posto

Francisco Horta Barbosa, situado entre os municipios de Itapord e Dourados, com area
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de 3564 hectares, dividida pelas aldeias Jaguapiru e Borord. Atualmente, a Reserva
indigena de Dourados é habitada pelas etnias Guarani Nandeva, Kaiowa e pelos
Terenas, somando um total de aproximadamente 13 mil habitantes, a qual representa um

espaco de manifestacdo cultural como menciona Silva (2006):

As aldeias Boror6 e Jaguapiru sdo reconhecidas, pelos indigenas,
como lugar de manifestacdo cultural e assimilacdo da cultura,
caracterizando-se como um espaco privilegiado para a reestruturacao
da criagdo de novas formas de convivio e reflexdo do campo da
alteridade, representada pelas liderancas e familias. E possivel
observar que essa comunidade indigena recebe uma forte influéncia
dos brancos, tendo em vista sua localizagdo muito préxima da cidade
(SILVA, 2006, p. 37).

Segundo o projeto politico (PP) da Escola Indigena, mais conhecida como
Guateka, “em 2001, a Secretaria de Educacdo de Mato Grosso do Sul — SED/MS,
implantou na Reserva de Dourados o Ensino Médio Indigena para atender a
comunidade”. Inicialmente, a Escola era extensdo de uma escola estadual situada na
cidade. Ela contou com a contribuicdo da Secretaria Municipal de Educacdo de
Dourados, que cedia algumas salas de aula. Posteriormente, em julho de 2005, como
prescrito no PP, a escola “deixou de ser uma extensdo, e passou a ser Escola Estadual de
Ensino Médio Intercultural Guateka — Marcgal de Souza, criada através do decreto
Estadual 11.867, de 02/06/2005, com sede na Aldeia Jaguapiru/Dourados —-MS”.

Na escola Guateka, existe uma preocupacdo para que ocorra o dialogo

intercultural, como previsto para a Educacdo Escolar Indigena:

Na atualidade, quando se fala em educagdo escolar indigena,
normalmente temos por um lado: curriculo indigena, professor
indigena, lingua e saberes indigenas e, por outro lado: educacdo e
disciplinas escolares, sistemas de ensino, contetdos legitimados em
“matrizes curriculares”, etc. Duas logicas de producdo de
conhecimento, de leitura da realidade que pressupfem o encontro de
identidades e diferencas que buscam dialogar sob o paradigma da
interculturalidade e construir um cotidiano escolar para 0s povos
indigenas com um novo sentido e um novo significado (PP, 2012,
p.16).

Nesse contexto, na escola sdo destinadas apenas duas aulas semanais para a
Matematica, diferente das escolas ndo indigenas que reservam trés aulas semanais para

a disciplina, isso porque foram incluidas mais trés disciplinas para o curriculo da escola:
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lingua Guarani, lingua Terena e a disciplina Q.1.B. (Questdes indigenas brasileiras).
Desse modo, as outras disciplinas do curriculo, tiveram que diminuir sua carga horaria
para atender essas novas disciplinas.

Vale ressaltar que apesar de incluidas trés disciplinas no curriculo escolar, a
professora indigena e a coordenagdo de matematica mencionam que ndo houve qualquer
tipo de discussdo em torno da carga horéria e do contetdo programatico das demais
disciplinas, no nosso caso da matematica. A professora indigena de matematica, mesmo
com um numero reduzido de aulas, tinha que “seguir” a mesma relagao de contetidos
programaticos impostos pelo Referencial Curricular do Estado, sendo cobrada
diariamente pela coordenacdo para relacionar o planejamento das aulas no sistema
escolar do Estado. Segundo a professora, 0s objetivos, as justificativas e a relagédo dos
conteddos ja estdo relacionadas no sistema, cabendo a professora somente indicar o que
vai ser trabalhado em cada dia da semana.

Diante disso, vimos que mesmo estando explicitado no PP que a escola indigena
pesquisada é pautada em um dialogo intercultural, este na préatica ndo existe; a
interculturalidade esta em acrescentar algumas disciplinas e o curriculo de um modo
geral ndo € discutido pela comunidade ou pela escola, permanecendo uma escola com o
nome indigena, por se localizar em uma aldeia, mas a estrutura curricular ndo difere das
demais escolas estaduais, alias, difere em carga horaria menor de algumas disciplinas.
Esse dado nos parece importante para compreender as escolhas das OM e OD da
professora indigena para suas praticas em sala de aula.

A presente pesquisa foi realizada com uma professora indigena®, que nasceu em
Dourados (MS) e desde entdo reside na reserva indigena, onde cursou toda a sua
educacdo bésica, exceto o primeiro ano do ensino médio, porque na época ndo havia na
aldeia, retornando no segundo ano do ensino médio para concluir seus estudos. A
professora é casada, tem uma filha e reside com a sua familia proximo das escolas em
que leciona na comunidade indigena.

A professora pesquisada formou-se em Matemética em 2008, por uma instituigdo
privada de Ensino Superior, num curso de Licenciatura com duracéo de trés anos, tendo
sido essa a ultima turma desse curso oferecido pela instituicdo. No ano de 2006, e antes
mesmo de concluir a graduagédo, em 2008, a professora comegou a lecionar em escolas

indigenas. Em 2010, assumiu o concurso municipal, atuando desde entdo nos anos finais

“No decorrer do trabalho, a0 invés de professora indigena, vamos chamar simplesmente de professora.
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do ensino fundamental, mas somente no ano da nossa pesquisa tinha assumido aulas no
nivel médio.

A professora trabalha os dois periodos na escola Guateka (matutino e vespertino)
com turmas do 1°, 2° e 3° ano do ensino medio. Em frente ao prédio, estd localizada a
escola Municipal Indigena Tengatui Marangatu, onde ela também trabalha com as
turmas de 6° ao 9° ano, intercalando com as aulas da escola Estadual. Desse modo, a
professora ministra aulas todos os dias da semana, em periodo integral, e reserva 0s

periodos apos as aulas e noturnos para planejamento e elaboracéo de atividades.

2.6 Procedimentos Metodoldgicos

Para o desenvolvimento da nossa pesquisa, entramos em contato com a escola
indigena Guateka, para solicitar a permissdo da nossa presenca na escola. A Diretora
nos permitiu acompanhar as aulas da professora, como também a realizacdo dos
planejamentos das aulas. Os procedimentos iniciais da nossa pesquisa foram os de
compreender quando seria ministrado o conteldo de geometria espacial, de modo que
pudéssemos ja agendar os encontros de planejamento com a professora.

Nesse sentido, entramos em contato com a professora pesquisada, que num outro
momento, j& havia se disponibilizado em participar da nossa pesquisa, para que
pudéssemos acompanhar as preparacGes das aulas a serem ministradas e nos colocamos
a disposicdo para ajuda-la no que precisasse. Ajustamos com ela para que esses
encontros de planejamento entre pesquisadora e professora fossem de discussao,
reflexdo e estudo dos conceitos geométricos.

Assim, todos os planejamentos das aulas feitos pela professora, foram
acompanhados pela pesquisadora e gravados em audio, seguidos das observacGes em
sala de aula gravadas em video para uma constituicdo do banco de dados e, para
possibilitar uma analise mais fidedigna. No caso da nossa pesquisa, acompanhamos a
pratica da professora em sala de aula por um periodo de trés meses, indo duas ou trés
vezes durante a semana (entre aulas e planejamentos) a escola.

A proposta da nossa pesquisa ndo se limita apenas a observar as praticas da
professora em sala de aula, mas principalmente a dialogar com ela, a trocar experiéncias

e, de alguma forma, a contribuir para sua formacéo continuada por meio de momentos
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de discussdo sobre o contetido de geometria plana e espacial e reflexdes metodologicas
para trabalhar essa temética em sala de aula.

Desde o inicio, houve preocupagdo por parte da pesquisadora, ao participar
desses momentos de planejamento de aula, de que as suas discussdes ou ideias ndo
induzissem a prética e as escolhas feitas pela professora. Assim, durante todo o decorrer
da pesquisa em sala de aula, todas as aulas ministradas pela professora foram precedidas
de encontros de preparacao e planejamento com a pesquisadora.

Durante 0 ano de 2012, realizamos as observacdes em sala de aula. Para uma
melhor descricdo dessas aulas, apresentamos a experimentacdo em trés etapas. Cada
etapa é referente ao planejamento e execugdo em sala de aula, de um determinado
contetdo. Etapa 1 — Classificacdo e nomeacdo dos sélidos geométricos; Etapa 2 —
Identificacdo dos elementos basicos (vértices, faces e arestas); Etapa 3 — Céalculo de area
da superficie dos solidos planificados. Esses contetdos se entrelacavam em diferentes

etapas. Segue o quadro das etapas analisadas:

Periodo entre planejamento Quantidade de aulas
ETAPAS
e execucao em sala de aula observadas
Etapa 1 29/08/12 a 26/09/12 4
Etapa 2 03/10/12 a 24/10/12 4
Etapa 3 31/10/12 a 28/11/12 10

Quadro 1 - Resumo das aulas observadas

Apos a coleta de dados, durante a anélise dos mesmos, retornamos a escola para
conversar e realizar entrevista com a professora, visando esclarecer algumas situagoes

observadas.
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CAPITULO 3- ANALISE DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DA PROFESSORA

Introducéo

Neste capitulo trazemos as analises referentes as etapas observadas, destacando
os contedos matematicos valorizados pela professora e como ela organiza os
momentos de estudo desses conteddos, a luz da Teoria Antropologica do Didatico
(TAD).

Organizaces Praxeologicas

O procedimento de analise da nossa pesquisa transcorre na identificacdo da
Organizacdo Matematica (OM) elencando os tipos de tarefas (T) e técnicas (t), bem
como, a Organizacdo Didatica (OD) dos momentos didaticos presentes na pratica da
professora e das condicdes e restricdes de sua pratica pedagdgica por meio dos niveis de
co-determinacdo e dos ostensivos e ndo ostensivos observados na pratica da professora.

Etapa 1

Como o objetivo da nossa pesquisa € analisar a pratica pedagdgica da professora,
no ensino de geometria, compreendemos que primeiramente é importante entender o
ambiente dessa pratica pedagdgica, ou seja, a escola na qual a professora esta inserida,
bem como restricBes e condi¢cdes que influenciam diretamente sua pratica em sala de
aula.

No curriculo da escola pesquisada, existem algumas disciplinas que foram
incluidas para atender as etnias presentes na escola, porém, com relacdo ao ensino da
Matematica, a ementa seguida pela professora ndao é diferente das outras escolas
estaduais ndo indigenas. Nas preparacGes das aulas, a professora expressa a necessidade
de seguir o planejamento proposto no Referencial Curricular do Estado para o ensino de
Matematica, quando diz “ndo posso fugir do tema”, ou seja, existe um referencial
curricular unico para todas as escolas estaduais, do Mato Grosso do Sul, sendo estas
indigenas, ndo indigenas, rurais, entre outras, e que deve ser cumprido em sala de aula.

Durante as preparagdes das atividades, uma preocupacdo da professora era com

relacdo ao tempo de aula, ja que no curriculo do Ensino Médio da escola indigena
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pesquisada, estdo previstas apenas duas aulas semanais de Matematica, concentradas em

um Unico dia, porém, ndao geminadas. Uma aula acontecia no segundo tempo, e a outra

aula no quarto tempo no periodo vespertino. Além disso, na escola indigena, quando

chove ndo héa aula, devido a dificuldades de acesso dos alunos a escola, o que reflete

diretamente na proposta de contetidos em sala de aula, como esclarece:

[...] tem muito conteudo [...] entéo as aulas se estendem por causa do
horério porque a gente ndo tem muita aula, diferente das outras
escolas que sdo trés aulas, aqui sdo duas aulas, porque dai vocé nao
continua mais, ai vocé encerra e passa para 0 outro pra ndo atrasar

muito (Professora).

Nesse sentido, observa-se o assujeitamento da professora as condicbes e

restricfes que pesam sobre as escolhas feitas por ela, ou seja, a Organizacdo Matematica

(OM) e a Organizacdo Didatica (OD) estdo diretamente ligadas aos niveis de co-

determinacdo. Primeiramente, relacionada a Sociedade: Referencial Curricular das

Escolas Estaduais, como esta expresso nas tabelas a seguir:

Sociedade:

Referencial

Curricular
Estadual

2° bimestre — Geometria Espacial

Conteudos Competéncias e Habilidades
Postulados e teoremas e Utilizar o conhecimento geomeétrico
Paralelismo para realizar a leitura e a

Perpendicularidade

Poliedros

Prismas

Piramides

Cilindros

Cones

Esferas

representacdo da realidade e agir
sobre ela.

Identificar caracteristicas de figuras
planas ou  espaciais.  Analisar
caracteristicas e propriedades das
formas geomeétricas bi e
tridimensionais e desenvolver
argumentos matematicos sobre as
relacGes geométricas.

Entender as caracteristicas
mensuraveis dos objetos, as unidades
e sistemas de medidas e 0s processos
de medicéo.

Representar dados, fazer estimativas e
medidas, aplicar técnicas apropriadas,
ferramentas e  formulas para
determinar medidas, elaborar
hipoteses e interpretar resultados.

Quadro 2- Conteudos propostos pelo Estado, para o estudo de Geometria espacial
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Pela propria fala da professora, esta deve direcionar a sua pratica em sala de aula
a partir do contetido programético do referencial do Estado para todas as escolas da rede
estadual de ensino. Além disso, em cada escola estadual existe uma coordenadora de
matematica que, entre outras funcbes, deve acompanhar o cumprimento dos conteudos
por parte dos professores.

Durante todas as preparacdes das aulas, a professora manifesta a necessidade de
justificar todas as a¢cdes em sala de aula para a coordenadora de &rea, responsavel pela
disciplina de Matematica. Segundo ela, quem define quanto (controlando o tempo de
trabalho em sala de aula) do conteddo deve ser trabalhado é a coordenacédo, no sentido
de cobranca do cumprimento do curriculo do Estado.

Além desse nivel de co-determinacdo que condiciona a pratica da professora,
expresso pela Sociedade é preciso considerar o outro nivel de co-determinacdo que € 0
da Escola, que também possui condi¢bes e restricbes influenciadas pela Educacgédo
Escolar Indigena e pela Pedagogia: Interculturalidade e Bilinguismo.

A educacdo escolar indigena especifica € um direito de todos os povos

indigenas, conforme Brasil:

O direito a uma educacdo escolar diferenciada para 0s povos
indigenas, assegurado pela Constituicdo Federal de 1988; pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96); pela
Convencdo 169 da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT)
sobre Povos Indigenas e Tribais, promulgada no Brasil por meio do
Decreto n° 5.051 de 19 de abril de 2004; pela Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos de 1948 da Organizagdo das Nagdes Unidas
(ONU), bem como por outros documentos nacionais e internacionais
que visam assegurar o direito a educacdo como um direito humano e
social (BRASIL, 2012, p.1).

Nesse viés, a escola indigena esta pautada numa pedagogia que busca atender a
especificidades da comunidade na qual a escola estd inserida, entendendo como
principios norteadores da pratica pedagdgica, a interculturalidade e o bilinguismo,
conforme podemos visualizar no quadro a seguir, que se trata de alguns recortes da Lei

e Diretrizes e Bases da Educacdo Escolar Indigena no Brasil (2012):

Assegurar que 0s  principios da  especificidade, do
bilinguismo/multilinguismo, da organizagdo comunitaria e da
interculturalidade fundamentem o0s projetos educativos nas
Interculturalidade | comunidades indigenas, valorizando suas linguas e conhecimentos
e Bilinguismo | tradicionais.

Pedagogia:

O Ensino Médio, um dos meios de fortalecimento dos lagcos de
pertencimento identitario dos estudantes com seus grupos sociais de
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origem, devera favorecer a continuidade sociocultural dos grupos
comunitarios em seus territorios.

O Ensino Médio deve garantir aos estudantes indigenas condicdes
favoraveis a construcdo do bem viver de suas comunidades,
aliando, em sua formacdo escolar, conhecimentos cientificos,
conhecimentos tradicionais e praticas culturais proprias de seus
grupos étnicos de pertencimento, num processo educativo dialdgico
e transformador.

Na Educacdo Escolar Indigena, os projetos politico-pedagdgicos
deverdo estar intrinsecamente relacionados com os modos de bem
viver dos grupos étnicos em seus territorios, devendo estar
alicercados nos principios da interculturalidade,
bilinguismo/multilinguismo, especificidade, organizacgéo
comunitaria e territorialidade que fundamentam as propostas de
educacdo escolar diferenciada.

Na Educacdo Escolar Indigena, os projetos politico-pedagdgicos
deverdo estar intrinsecamente relacionados com os modos de bem
viver dos grupos étnicos em seus territorios, devendo estar
alicercados nos principios da interculturalidade,
bilinguismo/multilinguismo, especificidade, organizagéo
comunitaria e territorialidade que fundamentam as propostas de
educacéo escolar diferenciada.

Quadro 3 - Recortes da Lei e Diretrizes e Bases da Educacédo Escolar Indigena no Brasil

Nesse sentido, a escola busca atender as especificidades da escola indigena, por
se tratar de uma comunidade na qual estdo presentes as etnias Guarani, Kaiowa e
Terena, numa proposta que atenda um ensino bilingue e intercultural, porém, ao mesmo
tempo, se dispde a cumprir um curriculo proposto a todas as escolas estaduais do Mato
Grosso do Sul. Conforme quadro acima, concluimos que a Educacdo Escolar Indigena
perpassa desde uma proposta curricular especifica, o que ndo acontece na escola
pesquisada e, tais relacBes frustradas intervém diretamente na OM e OD valorizadas
pela professora, ou seja, 0s niveis de co-determinacdo que expressam condicdes e
restricdes na sala de aula. Nesse sentido, ndo foi pensado, por parte da escola, qualquer
ementa especifica para o ensino de Matematica.

Em didlogo com a coordenacdo da escola, concluimos que as disciplinas foram
apenas incluidas no curriculo, para cumprimento das leis que regem a Educacéo Escolar
Indigena, mas ndo foi repensado ou estudado para atender as especificidades e as
demandas da escola indigena. Uma das dificuldades mencionadas pela escola € que os
alunos matriculados sdo oriundos de trés etnias (Guarani, Kaiowa e Terena), 0 que

dificulta pensar num curriculo que atenda as especificidades de cada etnia, ou seja, em
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praticas pedagdgicas que considerem o conhecimento matematico produzido por cada
etnia.

Outra ponderagdo apontada é de que a maioria dos alunos do 3° ano do ensino
médio estdo preocupados em aprender os conteudos matematicos, elencados no
referencial do Estado, pois visam a preparacao para o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), para o ingresso na Universidade. Nesse sentido, eles cobram dos professores o
maximo de conteudos para que possam ter um bom resultado nesse exame.

Segundo relato da gestdo da escola, essa € uma preocupacéo nao s6 dos alunos
como também da comunidade indigena, que o aluno do ensino médio deve ser
preparado para o mercado de trabalho, para que esses tenham oportunidade de garantir
um trabalho na cidade.

Essa perspectiva por parte dos alunos, segundo relato da coordenadora, acaba
desconsiderando a importancia da inclusao das disciplinas que contemplam as diretrizes
da escola indigena e, novamente recaindo somente ao cumprimento da lei, sendo uma
escola indigena, mas sendo de fato uma escola muito parecida com a da cidade,
trabalhado os mesmos contelddos que uma escola ndo indigena.

Antes da primeira aula com a turma, tivemos quatro encontros de planejamento
com a professora, dialogando sobre as suas escolhas matemaéticas e didaticas para o
inicio do conteddo. No nosso primeiro encontro, buscamos identificar a proposta da
professora para introduzir o contetdo de geometria espacial.

Realizamos uma discussdo conjunta na primeira reunido de planejamento, e a
professora ainda ndo havia decidido como iria abordar o contetido. Ela afirmou que teria
que inserir o planejamento on-line do Estado'*. Nesse primeiro contato, pudemos
verificar a disponibilidade da professora para a realizagdo da pesquisa, que sugeriu ter
primeiro uma conversa com a pesquisadora para depois definir o que trabalharia em
suas aulas.

Quando questionada como pretendia iniciar o conteddo de geometria espacial,
ela relatou-nos que iniciaria com os conceitos, ¢ conforme o “rendimento”
(entendimento dos conceitos apresentados) da turma iria avancando no conteudo. E

completou que o modo de abordar os conceitos variaria conforme a turma:

Os planejamentos das aulas sdo inseridos em um sistema on-line, contendo objetivos e justificativas. O
professor tem que inserir somente as datas em que ira trabalhar cada contetido, bem como a metodologia
adotada.
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[....] Entdo, eu vou trabalhar ainda o conceito, o conceito relembrar
tudo, bom que o meu terceiro ano ele é bem desenvolvido. [...] se eu
ver que a turma estd mais adiantada ja vou avancando, porque as
vezes tem turma que eu entro e ndo é assim, entendeu, tem turma que
eu entro, entdo ndo viram nada, ai vocé tem que voltar tudo para tras
todo o conceito ainda pra depois vocé entrar nas formulas resolutivas.
[...] Agora, pra entrar em geometria espacial acho que vou trabalhar o
conceito [...] eu vou trabalhar o conceito porque ndo pode fugir do
tema (Professora).

Continuando, procuramos entender o que a professora queria dizer, quando
mencionava 0S conceitos, quais seriam esses conceitos e o que almejava abordar.
Quando interrogada, ela relatou que ndo poderia fugir do Referencial Curricular do
Estado.

Desse modo, ao atentar para a leitura da proposta curricular, ela esclarece que
poderia comegar com os teoremas, seguindo a ementa do referencial, com os conceitos
de paralelismo, perpendicularismo e poliedros, relembrando o que séo figuras planas e

néo planas e que precisaria definir o que priorizaria:

[...] tem que seguir a ementa que esta aqui (folheia o referencial do
Estado) geometria espacial, os teoremas, paralelismo, perpendiculares
os poliedros, muita coisa, trabalhar todo o principio ainda o conceito
do que é antes de entrar nas figuras.

A ementa de geometria espacial proposta pelo Estado do Mato Grosso do Sul
deveria ser trabalhada no segundo bimestre. Como ndo seria acompanhada pela
professora, que teve que se ausentar durante algumas semanas, a coordenacgdo da escola
optou por alterar os conteudos, que foram trabalhados em parte do terceiro bimestre e
todo o quarto bimestre. Foi possivel observar que uma das preocupagfes da professora
referia-se a quantidade de contetdos propostos no referencial curricular estadual de
Mato Grosso do Sul.

Percebemos, entdo, que a inquietacdo da professora diante da ementa extensa
vinha ao encontro da nossa intencdo de pesquisa ao ter que escolher os contetdos e 0
que julgava essencial que os alunos aprendessem deveria surgir de suas préprias
escolhas. A partir disso, dialogariamos para discutir atividades e propostas de trabalho.

Tais inquietagdes ressalvam novamente as influéncias que a listagem desses
conteudos, presentes no Referencial Curricular do Estado, influenciavam algumas falas
e praticas da professora em sala de aula, que se apoia na relacdo de conteudos

mencionados no referencial para dialogar com a pesquisadora. Mesmo com a

53



responsabilidade de seguir a ementa proposta pelo Estado, a professora manifesta a
preocupacdo de trazer para a sala de aula de Matematica, valores da realidade da
comunidade indigena na qual a escola esté inserida.

Uma proposta apresentada pela professora para iniciar o contetdo, seria trazer
para a sala de aula algumas imagens do grafismo e pinturas corporais do Guarani e
Kaiowa que lembram os poligonos (quadrado e tridngulo), para serem apresentados aos
alunos, pois, segundo ela, muitos estdo perdendo os valores étnico-culturais.

A professora relata que nesse contexto, seria importante valorizar a identidade

cultural dos alunos e, a partir dessas figuras, poderia-se explorar conceitos geométricos:

Entdo, quando eu falo assim trabalhar as figuras, eu pensei, vou
trabalhar figuras, o quadrado, o que eu posso trazer da realidade que
o0s alunos tém de conhecimento, vamos supor, uma pintura o grafismo
Guarani que elas sdo semelhantes ao quadrado eu posso trabalhar
também, eu estou pensando, bom, eu vou mostrar a figura, eu vou
trazer uns slides que mostram umas figuras indigenas (Professora).

A professora relata como € importante em sua pratica, trazer para a sala de aula
um pouco da cultura indigena. Ao mesmo tempo, ela expressa a dificuldade em
trabalhar com o ensino médio nessa perspectiva. Considera que € um caminho que
sempre optou por trabalhar e por falta de tempo ndo o realiza. Como trabalha no

Municipio e no Estado, ndo tem tempo habil. Ela comenta que:

Porque com 0s pequenos a gente consegue trabalhar, eu trabalho
assim, [...] é interessante eu trabalhar com as figuras indigenas, com as
figuras, com os tragos, com as pinturas, que o Guarani e Kaiowa, tem
o0 circulo que é muito usado, eu estava pensando em trabalhar com
isso dai, trazendo os desenhos que eles tém que alguns conhecem na
realidade, alias, alguns véo relembrar e outros vao conhecer, porque
aqui ja se perderam quase, ndo conhecem as pinturas ndo conhecem os
tracos que como é feito os desenhos os grafismos, eu estou pensando
em trazer também (Professora).

Continuando as preparacdes para as aulas, a professora reforca a ideia de
trabalhar com as figuras indigenas ao iniciar o conteddo de geometria espacial,
relatando que separou alguns desenhos indigenas e que pretende amplia-los e nominar

algumas medidas para que os alunos possam calcular (areas de figuras):

Acho que calcular area, perimetro [...] a gente pode ta fazendo calcular
perimetro e area dessas figuras, eu vou montar os desenhos porque eu
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tenho todos os tracos, eu quero trazer no datashow. Montar as aulas no
datashow as figuras indigenas, eu vou explicando eles vao analisando
(Professora).

A professora apresentaria o grafismo e os desenhos indigenas, para que 0s
alunos pudessem identificar os poligonos presentes. Ela conclui: “acho interessante,
porque eles vao visualizar os poligonos, depois eles poderiam identificar o que eles
estdo vendo, dentro dos tragos indigenas”.

Nessa ideia, a professora expressa que faria, em sua prética escolar, o
reconhecimento de que existe um conhecimento presente na comunidade indigena e que
este deve ser abordado em sala de aula.

No entanto, apesar de se lembrar desses contetdos durante as preparacGes de
aula e de ter manifestado a preocupacdo de trazer para a sala de aula os valores étnico-
culturais presentes na comunidade indigena, a professora acabou ndo trabalhando os
grafismos indigenas como havia planejado. O que vale dizer que a proposta elaborada
ndo atingiu sua pratica pedagdgica.

Dialogando com a professora sobre a sua proposta em sala de aula, concluimos
que esta acredita que por se tratar de um povo culturalmente distinto e que possui
caracteristicas proprias, a escola dita indigena, bilingue e intercultural, deve valorizar a
realidade que os alunos vivem, porém, tais praticas devem perpassar todas as estancias
da escola indigena. Segundo a professora, o proprio sistema da escola inibe a proposta
de trabalho, como relata:

Sabemos que se valorizarmos todo o conhecimento prévio de nossos
alunos tornam nossas aulas diferenciadas e significativas, pois
estaremos trabalhando de acordo com a sua realidade em que vive,
mas isso ndo basta somente do professor regente em sala, mas de
todos os componentes que faz parte do corpo docente da escola. Como
também é um projeto de pesquisa de campo, para fazermos a
interculturalidade na escola, mas na escola que atuo isso estd muito
distante do referencial curricular proposto. A escola esta apenas com
professores ndo indigenas, entdo isso fica mais dificil de ser
trabalhado, pois eles ndo conhecem a realidade indigena, e s6 querem
dar valor no referencial curricular que a escola impbe. Talvez se
tivéssemos coordenadores indigenas que trabalham e conhecem nossa
realidade o ensino poderia ser diferenciado na escola (Professora).

Nesse sentido, a condi¢do de cumprir com o referencial e a falta de apoio por
parte da escola indigena, impossibilitou, segundo a professora, de realizar sua préatica
em sala de aula. Com base na fala dela, cremos que a proposta de uma escola indigena

especifica, diferenciada, bilingue, intercultural e de qualidade repousa,
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fundamentalmente, na proposicao de que ela so seria viavel, se os proprios indigenas,
membros de suas respectivas comunidades, estivessem a frente do processo, como
docentes e gestores da préatica escolar.

Com a decisdo da professora de iniciar o conteido de geometria espacial com a
definicdo de poligonos, dialogamos e decidimos desenvolver o contetdo por meio da
exploracdo dos solidos geométricos. A proposta seria a de levar para a sala de aula
varios sélidos de diferentes formas. Desenvolvendo a percepg¢do tatica e visual dos
alunos, buscariamos identificar os solidos geométricos com caracteristicas em comum,
por exemplo, os que rolam, os que ndo rolam, e assim por diante. E ap0s 0 manuseio e
visualizagdo dos sélidos, a professora abordaria os conceitos de poliedro, faces, arestas
e veértices. Continuando a atividade, os alunos apoiariam os solidos sobre o papel e
tracariam figuras planas correspondentes as faces, identificando alguns tipos de

poligonos. A professora avalia que:

Entdo fica muito mais pratico pra mim, porque se eu retomar desde
aqui, isso vai tomar muito tempo sabe. [...] eu vou comegcar direto nas
figuras, entdo eu ja vou trazer as figuras prontas, eu ja vou trazer a
pirdmide, eu vou trazer essa figuras prontas. [...] eles véo respondendo
guestionarios a partir do que eles estdo visualizando. [...] eu vou
iniciar falando das figuras, eu vou mostrar as figuras para eles, 0
primeiro passo, e depois eu vou dar o conceito, 0 que é vértice, o
gue é aresta. (Professora. Grifo nosso).

Nessa fala, podemos observar que a proposta da professora para iniciar o
conteddo de geometria espacial e plana, ou seja, 0 encontro com a organizagao
matematica, se daria por meio da manipulacdo dos solidos e, em seguida, pela
apresentacdo de conceitos e definicBes. Portanto, esse pode ser também considerado
como um momento de redescoberta dos conceitos geométricos para alguns alunos.

Continuando, ela deixou claro que néo trabalharia a geometria plana antes para
posteriormente atingir a espacial. Ambas seriam trabalhadas em conjunto em sala de
aula com idas e vindas. A professora se propds a trazer os moldes planificados das faces
dos sélidos geométricos para que juntas pudéssemos confeccionar para serem utilizados
em sala de aula.

Durante toda a preparagédo, conversamos sobre a importancia de dialogar com a
turma por meio de questionamentos, para que os alunos pudessem, a partir da

visualizagdo dos sélidos e das questBes elencadas por ela, reconhecer o que seriam 0s
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solidos geométricos. Nessa situacdo, ndo havia a necessidade de iniciar com conceitos e
definicdes.

A professora manifestou o desejo de que essas aulas de manipulagdo dos sélidos
pelos alunos fossem de confeccdo também, mas devido a reduzida quantidade de aulas
de Matematica, realizar a confeccdo em sala de aula, tomaria muito tempo e restariam
poucas aulas para a exploragdo dos conteudos.

Em outro dia de planejamento com a professora, levamos cinco caixas contendo
solidos geométricos, para a preparacao de atividades e para uma possivel utilizacdo nas
aulas de geometria espacial para manipulacdo pelos alunos, vislumbrando a
possibilidade de, em conjunto, confeccionar mais solidos ou o mesmo solido em
diversos tamanhos para uma compreensdo dos conceitos a serem trabalhados em sala de
aula.

As preparacdes com a professora giraram em torno da proposta para desenvolver
um trabalho em sala de aula, por meio da exploragdo dos sélidos geométricos. Para a
professora, trabalhar com o material concreto foi um procedimento novo em suas aulas,
como expressou diversas vezes nos momentos de planejamento, e devido a isso, tinhaa
preocupacdo de preparar e escrever todos os passos a serem trabalhados. Durante as
preparacgoes, ela relatou-nos a respeito do contentamento em realizar uma abordagem
diferente da que até entdo estava habituada a realizar e como era interessante iniciar o
conteddo dessa maneira, com guestionamentos sobre 0s conceitos geométricos para que

os alunos respondessem:

Essa aula vai ser muito boa,heim, uma aula diferenciada [...] A gente
geralmente inicia j& com o contetdo no quadro, ja explica, ja vai
para os exercicios, esse é 0 processo Muitas vezes a gente faz o
processo assim, pra mim é novo eu pegar esse material mostrar
para eles é bem diferente [...] eu sempre trago pra eles pronto j3,
no meu caderno, por que as vezes eu trago contelido entrego pra eles,
eles colam 1& no caderno e eu sé explico no quadro, na proxima aula
eu ja trago exercicios pronto, ja no mesmo dia na outra aula.
(Professora. Grifo nosso).

A expressdo da professora em negrito deixa claro a metodologia que vai utilizar
em sala de aula: na maioria das vezes ela inicia o contetido escrevendo no quadro negro,
seguido de varios exercicios. Desse modo, a pratica da professora, segundo a TAD,
prioriza 0 momento de trabalho com a técnica. Assim, ela parte da técnica para a

resolucdo dos exercicios. Em seguida, propde varios exercicios para aplicar e melhorar a
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técnica. Mais caracteristicas dessa pratica vao ser analisadas e confirmadas
posteriormente durante as observacGes em sala de aula.

Como extensdo dos encontros de planejamento, ficou decidido que as primeiras
aulas se iniciariam com a manipulacdo dos solidos, com questionamentos para que 0s
alunos os identificassem. Em seguida, ela trabalharia com a planificacdo dos sélidos e,
por Ultimo, com a classificacdo dos poliedros. Em todas as preparacfes, a professora
afirmava que, primeiro os alunos iriam ver o conceito e, posteriormente, os célculos.

Assim, ela se expressava:

A gente vai ver as figuras, entdo nessa aula n6s vamos trabalhar com
as figuras, vai dar uma aula, tudo isso vai dar duas aulas, eu vou
chegar no questionario [...] Entdo essas duas primeiras aulas fecham
com o questionamento, nas outras aulas ja entra nos célculos, nao é ?
(Professora).

Continuando o planejamento para iniciar o conteddo de geometria espacial em
sala de aula, a professora manifestou a vontade de passar alguns conceitos no quadro
negro, para depois realizar questionamentos por meio da manipulagdo dos sélidos:

Eu acho bom passar o conceito, passar o conceito no quadro,
depois eles vdo sentar em grupo, depois a gente passa 0 material
didatico para eles, depois eu explico, eu vou falando o texto e eles vao
olhando nas figuras vdo analisando, depois disso, eles ja vao fazer as
atividades. (Professora. Grifo nosso).

Esses conceitos que a professora menciona que devem ser apresentados
primeiramente aos alunos, sdo os de poliedro, face, aresta e vértice. A partir da
manipulacdo e visualizacdo dos solidos entregues aos alunos, ela intermediaria alguns
questionamentos e explicaria o contetdo, com o propésito de reconhecer, identificar e
classificar solidos geométricos.

Diante dessa exposicdo inicial dos planejamentos e das falas expressas,
acreditamos que a préatica proposta pela professora, ou seja, a sua organizacdo didatica
em sala de aula demonstra indicios de valorizacéo do trabalho com a técnica, bem como
uma necessidade de escrever no quadro negro os elementos tedricos dos contetdos a
serem trabalhados em sala de aula, seguidos de atividades.

Mais adiante, a partir das observagdes das aulas, vamos iniciar uma analise sobre

essa importancia dada pela professora. Desse modo, ap0s esses momentos de
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preparacédo e planejamento com a professora, o estudo de geometria espacial foi iniciado
com os alunos.

Na primeira aula, a professora, como j& havia comentado durante as preparagdes
ao dizer que achava importante “passar” os conceitos, iniciou a abordagem do contetido
em sala de aula, passando no quadro negro a nocdo de poliedro, face, aresta, veértice e
em seguida, a definicdo de poliedros convexos e ndo convexos. No segundo tempo de
aula, ela continuou a escrever no quadro negro, apresentando a definicdo de prisma,
prisma reto e obliquo, e por meio do desenho de um prisma, apresentou uma face, aresta
e vertice e, em seguida, exercicios para praticar, como podemos visualizar nas imagens
a sequir:

Figura 4- Quadro negro da sala de aula, inicio do contetdo.
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A partir da visualizacao da figura 5, podemos perceber que o desenho do prisma
no quadro negro ndo é uma representacdo vidvel para a compreensdo por parte dos
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alunos, visto que fica dificil visualizar que as faces laterais sao paralelogramos e que as
arestas laterais sdo paralelas. Para a explicacdo de face, aresta e vértice, nessa primeira
aula, a professora poderia recorrer a colecdo sélidos geométricos, a qual continha o
prisma triangular.

Nas duas aulas iniciadas pela professora, ela apresentou, escrevendo no quadro,
0s conceitos de poliedros convexos e ndo convexos como o de prisma reto e obliquo,
conceitos que ndo haviamos discutido no planejamento. Vale ressaltar que nessas aulas
a professora nao fez qualquer fala (explicacdo) referente ao conteudo, e ndo levou os
solidos para manipulacédo, apenas mencionou que na préxima aula eles manuseariam os

solidos e que explicaria o contetdo.

[...] vocés védo identificar nas figuras ta. [...] todos os sélidos possuem
0 mesmo numero de vértices? Eu vou trazer as figuras para vocés ta
[...] vou passar tudo depois eu vou explicar ta (Professora).

Nessas primeiras aulas, ja& podemos visualizar a importancia dada pela
professora em apresentar primeiramente 0s conceitos aos alunos e, talvez por
inseguranca referente a presenca da pesquisadora em sala de aula, ela ndo explicou o
conteddo oralmente, passou as duas aulas escrevendo no quadro negro.

Nessa vertente, 0 encontro com a organizacdo matematica, por meio de
conceitos e da manipulacdo dos sélidos, foi iniciado somente por meio da exposi¢do de
definicdes.

A professora passa no quadro as atividades enumeradas de 1 a 4, conforme
figura 3, e dita as questdes 5 e 6. Desse modo, temos o enunciado dessa primeira
atividade:

Exercicios para praticar

1)Todos os sélidos possuem 0 mesmo numero de vértices? 2) Dentre
eles qual possui a maior quantidade de vértices? 3)Ha algum poliedro
gue possui todas as faces triangulares? 4)Ha poliedro que possuem
todas as faces iguais? 5)Qual poliedro possui pelo menos uma face
guadrada? 6)Qual poliedro possui todas as faces quadradas?

A atividade acima foi proposta aos alunos ja no final da aula. Eles ndo
comecaram a resolucdo em sala. Para esse exercicio, apresentado por meio de
guestionamentos, temos as atividades pertencentes ao seguinte tipo de tarefa (T;):
Reconhecer ou identificar solidos geométricos e, considerando o procedimento da

professora na apresentacdo da tarefa, podemos pronunciar as técnicas que resolve: (t,):
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Contar o nimero de faces, arestas e vértices, por meio da manipulacdo e observagédo
dos solidos geomeétricos; (t,): Identificar as figuras planas (triangulo, quadrado...).

Desse modo, a atividade apresentada por meio dos questionamentos, que a
professora chamou de exercicios para praticar, que deveriam ser intermediados por ela ,
dando espaco para que os alunos perguntassem e manipulassem os solidos, ja no inicio
do conteudo, teve outro direcionamento.

Na semana seguinte, ap6s o inicio da abordagem do conteudo, ndo houve aula
porque havia chovido, por isso as outras aulas de Matematica sobre o contetido que a
professora havia iniciado, foram retomadas quinze dias mais tarde. Essa realidade
representa outra influéncia nas escolhas matematicas da professora, o nivel de co-
determinacdo da Escola: Educagdo Escolar Indigena é uma realidade que a comunidade
indigena enfrenta, refletindo diretamente nos contetdos propostos em sala de aula, visto
que para essas aulas ndo teve reposicéo.

A professora entregou para os alunos os solidos geométricos para que eles 0s
manipulassem e em seguida apresentou, por meio de slides, definicdes sobre os sdlidos
e figuras geométricas, ressaltando aos alunos que ndo haveria necessidade de copiar no
caderno novamente, pois estava retomando a teoria. A professora diz: “[...] entdo
pessoal, eu trouxe para a aula de hoje algumas defini¢bes sobre sélido, alguém quer
fazer a leitura? [...] faz a leitura e conforme sdo passados os slides, eu vou explicando”.

Durante a aula, a professora explica o conteudo, por meio da leitura dos slides.
Conforme os alunos leem, ela vai explicando, podendo ser observada uma aula mais
expositiva. Apesar de levar os sélidos geométricos para os alunos manipularem, a
professora ndo provoca neles indagacfes, ou seja, ndo cria situagbes para os alunos
perguntarem.

Os contetidos matematicos apresentados nessa aula foram: figuras de uma, duas
e trés dimensbes, solidos geométricos, poliedros, face, aresta, vértice, poliedros
platdnicos (tetraedro, cubo, octaedro dodecaedro e o icosaedro). Por meio dos desenhos,
a professora foi “mostrando” conceitos e propriedades, sem levar os alunos a
exploracOes e a elaboracdo de conjecturas acercada quantidade de vértices, faces e
arestas de alguns solidos.

Apbs as leituras dos conceitos, ela apresentou as seguintes atividades™:

“Responda: 1) Analise o poliedro da figura (a piramide) e responda: a) Qual o niimero de faces, de aresta
e de vértice? b) Qual a forma de cada face? c) O vértice C é comum a quantas arestas? d) O vértice A é
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Figura 6- Atividades
Apos a leitura das atividades, a professora apresentou a seguinte explicacéo:

[...] agora vocés vdo responder essas questbes aqui. [...] todos tem
sobre a mesa uma piramide, o que vocés vao fazer, vdo copiar esse
questionario e vao fazer de acordo com o que vocés vao analisando,
gual o nimero de faces, aresta e de vértices? O que sdo vértices? O
que sdo arestas? Quais sdo as faces? VVocé vai pegar uma figura e vai
responder [...] isso é um poliedro? [...] pode analisar outras figuras e
responder a mesma questdo ta [...] o nimero 2 é da aula passada [...] a
atividade 1 vocés véo entregar em folha separada (Professora).

Assim, durante as aulas os alunos véo resolvendo os exercicios e quando surgem
duvidas, chamam a professora. Um aluno, com davida na quantidade de faces de uma
piramide quadrangular, pergunta & professora que esclarece: “[...] quantas faces
triangulares temos aqui? Quatro. E uma, o qué? Uma base. Entdo vocés vao colocar
[...]”, ou seja, a professora pergunta e ela mesma responde, ndo dando oportunidade
para os alunos pensarem e construirem seus conhecimentos. Durante a observacdo das
aulas, pudemos observar que esse procedimento € comum na préatica da professora.

E importante destacar que a professora retirou este exercicio de um livro
didatico, e mesmo assim teve dificuldade para transpor em sala de aula. A atividade é
composta de 4 perguntas, os itens a e b, solicitam o nimero de faces, vértices e aresta e
a forma de cada face. Nos itens ¢ e d, o aluno deve encontrar a quantidade de arestas
comum aos Vértices A e C, porém, como podemos visualizar na figura 4, ao apresentar

por meio dos slides, esta ndo apresenta a figura como expressa no enunciado, com a

comum a quantas arestas? 2)Responder os questionarios da aula passada relacionada aos sélidos sobre a
mesa.
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nomeacao dos vértices e quando questionada pelos alunos sobre quais seriam os veértices

AeC, afirma:

[..] O vértice C, pode colocar qualquer, por exemplo, passa a
piramide aqui, posso chamar vou nomear o ponto aqui e chamar de C,
[...] marca o ponto C [...] esse é comum a quantas arestas? Ou seja,
guantos pontos de partida saem desse ponto? (Professora).

Conforme figura abaixo:

Figura 7- explicagdo exercicio

Mostrando o solido (fig. 7), a professora apontou para os vértices da base da
piramide quadrangular, informando que os alunos poderiam nomear respectivamente
como os vértices A e C. No caso o vértice A mencionado na atividade, a partir da
visualizacdo no livro didatico, ndo seria um Vvértice pertencente a base, seria 0 Unico
vértice fora da base, no caso a partir da explicacdo feita pela professora, os itens c e d,
do exercicio proposto teriam as mesmas respostas, Vvisto que, 0s Vvértices pertencentes a
base possuem a mesma quantidade comum de arestas.

Nessas primeiras aulas, podemos observar dificuldades por parte da professora
na compreensdo desses primeiros conceitos matematicos trabalhados em sala de aula, a
partir das proprias atividades apresentadas no decorrer das aulas. Na primeira situag&o,
quando o aluno pergunta sobre a quantidade de faces, a professora explica que sé&o
quatro faces e uma base, ou seja, foi possivel observar que a professora ndo considera a
base como sendo uma face da pirdmide quadrangular e responde ao aluno que sdo
quatro faces e uma base, ao invés de cinco faces.

Noutra situacdo, relativa a essa mesma atividade, a professora ndo conseguiu
visualizar que a falta de nomeacédo dos vértices prejudicou a compreensao por parte dos

alunos e ainda que na piramide quadrangular existem cinco vértices e nas perguntas
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realizadas sobre os vértices A e C, estes poderiam ser qualquer um dos cinco vertices
que o solido possui.

E importante ressaltar que a utilizacdo de modelos concretos dos solidos
geométricos nas suas aulas foi algo novo em sua pratica em sala de aula, mas no
decorrer dessas primeiras aulas a professora percebe a importancia de trabalhar com
esse tipo de objetos ostensivos -0s s6lidos geométricos- para uma melhor compreensao
dos conceitos por parte dos alunos.

Dando continuidade a apresentagdo do contetido, além de repetir os “conceitos”,
e a explicacdo a partir da leitura destes, a professora valoriza 0 momento de trabalho
com a técnica, com a intencdo de que os alunos comecem a trabalhar a técnica
apresentada na atividade anterior, (7,): Contar o numero de faces, arestas e vertices, por
meio da manipulacéo e observacgdo dos sélidos geométricos. Para essa atividade, trata-se
de uma tarefa pertencente ao: tipo de tarefa (T5,): ldentificar elementos basicos (vértices,
faces e arestas) de um poliedro, proposta pela mesma técnica (z;) e (t,): Identificar as

figuras planas (triangulo, quadrado...).

Etapa 2 —

Nas primeiras aulas a professora iniciou 0s conteudos geométricos com
propdsito de trabalhar a identificacdo e nomenclatura dos sélidos geométricos, seguidos
dos conceitos de prisma, piramide e corpos redondos. Nos encontros de planejamento
com a professora, os objetivos dessas aulas tiveram como direcionamento orientar 0s
alunos para que estes pudessem identificar as principais caracteristicas que diferem os
solidos geométricos, por meio da manipulacdo e visualizacdo. Todavia, a énfase das
aulas direcionou na identificacdo dos elementos dos poliedros como faces, arestas e
veértices, sem enfatizar as diferencas dos sélidos geométricos entre prisma e piramide,
como as bases e faces laterais, e, além disso, ndo foram trabalhadas atividades que
contemplassem os corpos redondos, ou seja, foram trabalhadas apenas duas atividades,
e que ndo atingiram os objetivos propostos pela professora.

Em didlogo com a professora, refletindo sobre o ensino dos conceitos
geométricos, esta relata que na condicdo de aluna, estes conceitos praticamente nédo
foram trabalhados na sua educacgéo basica, e que a compreensdo desses conceitos foram
sendo construidos ja no ensino superior. Ressalta ainda a importancia do ensino de

geometria por meio de atividades que sejam significativas aos alunos, como relata:
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Em todo o meu estudo, durante o conteido de geometria foram aulas
gue ndo foram significativas, pois o0s professores trabalhavam
geometria ja no final do bimestre e ndo eram muito cobrados os
contetdos referentes a0 mesmo. Por este motivo eu ndo tinha muito
conhecimento deste ramo da Geometria dos conceitos mais
aprofundado. [...] Ao iniciar na faculdade ja no primeiro ano, desde o
inicio do ano letivo, refleti sobre a escolha de ser professora de
matematica e a importancia do conhecimento basico do ensino de
geometria nas series finais e iniciais, pois eu ndo tinha quase nada da
base, entdo busquei pesquisar nos livros e estudar muito para
acompanhar as aulas dadas pelos professores. (Professora)

Nesse sentido, trazer para a sala de aula os modelos de s6lidos geométricos para
que os alunos manipulassem numa tentativa de dialogar em torno de alguns conceitos,
ja representou, para a professora, grande desafio em sua pratica, visto que sua propria
experiéncia com os contetdos geométricos trabalhados na sua educacdo basica nao foi
significativa, como expressa a professora: “a aula foi muito produtiva e significativa
para os alunos do terceiro ano, pois utilizamos muitos materiais didaticos concretos”.

Outra ponderacdo feita pela professora foi o fato de ndo ter a experiéncia de
trabalhar com outra professora em sala de aula e, além disso, de essas aulas estarem
sendo gravadas em video, assim, o nervosismo dificultou um pouco o seu ensino nessas
primeiras aulas, como expressa, “a primeira vez gque eu estive com uma professora na
sala de aula do terceiro ano do ensino médio; no primeiro momento fiquei muito
nervosa, pois filmava as aulas que estavam sendo ministradas”.

Nesse sentido, refletindo sobre a primeira etapa, a luz da TAD, foi possivel
observar que ndo houve o momento de institucionalizacao da praxeologia, o fechamento
dos conteudos matematicos, por parte da professora, tanto que, depois de realizadas as
quatro primeiras aulas com a turma, a pesquisadora questionou a professora se, a partir
das aulas ministradas, os alunos saberiam diferenciar prisma de pirdmide, e a resposta
da professora foi: “ndo, com certeza que nao”.

Nesse sentido, para as aulas posteriores, a professora optou por retomar 0s
conceitos até entdo apresentados aos alunos. E importante ressaltar que a partir dessa
etapa, a professora comegou a ver os encontros de planejamento como oportunidade de

estudo dos contetldos geométricos, como podemos observar em sua fala:

[...] porque eles colocam aqui, tetraedro, hexaedro?[...] ah ...n&o pensa
na figura [...] essa parte eu estava com divida agora vocé, tirou a
minha duvida, eu fiquei pensando até, ela ta classificada de diversas
maneiras como os alunos vao entender [...] e ela é classificada em, de
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acordo com a sua base [...] ndo importa na maneira como eu coloco
elas, isso que eu fiquei com ddvida na hora que eu coloquei a figura,
porque essa figura aqui t4 eu coloquei a figura, paralelas e
correspondentes congruentes, ai deitei ela, ai ela ficou no outro
sentido [...] conforme todas as maneiras que eu deito ele tem que ser
correspondente (Professora).

Desse modo, retomamos juntas o estudo das nomenclaturas e classificaces dos
solidos geométricos e, em conjunto, pensamos em uma melhor maneira de retomar os
conceitos apresentados para que os alunos compreendessem. O sentido desse trabalho
em conjunto ndo era o de direcionar ou trilhar os conteddos ou o0 modo como eles
deveriam ser trabalhados. Ao contrario, a partir dos encaminhamentos feitos pela
professora, a pesquisadora se propds a dialogar sobre as escolhas feitas com relagdo ao
preparo de suas aulas.

No decorrer das aulas pudemos identificar inseguranga por parte da professora,
ao explicar as caracteristicas dos conceitos de solidos geométricos, poliedros, prismas e
piramides. Esse sentimento pode ter influenciado no modo como a professora conduziu
as suas aulas, ou seja, a praxeologia determinada emergiu a partir dessa ddvida sobre os
contetdos propostos em sala de aula.

Desse modo, a ideia inicial foi retomada e por meio de alguns questionamentos e
manuseio dos solidos geométricos, a pesquisadora propds-se que a professora abordaria
novamente o conteudo. Durante o planejamento, ela expressou a necessidade de
escrever algumas informacges tedricas, tanto que questionou: “sera que eu ir falando
eles vao entender, sem escrever?”.

Assim, inicia a aula registrando no quadro negro a classificacdo dos solidos

geométricos em poliedros, corpos redondos e em outros sélidos, da seguinte maneira:

Figura 8- Diagrama apresentado pela professora na classificagdo dos s6lidos
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No diagrama proposto em sala de aula pela professora é importante ressaltar que
na classificacdo dos poliedros entre prisma e piramide, ela ndo exemplifica outras
piramides e prismas, dando a entender que existem somente a piramide de base
triangular e quadrangular. Tal diagrama reflete indicios da dificuldade da professora na
conceituacao dos solidos geométricos.

Apds a escrita no quadro, a professora inicia a explicacao:

[...] entdo pessoal, o que vocés entenderam de sdlidos geométricos?
Do que vocés leram ai [...] Qual a definicéo real de um solido? [...]
Olha s@, eu trouxe uma definicdo aqui, solidos geométricos sdo
volumes constituidos por figuras geométricas, isso aqui é uma figura
geométrica [...] todas essas figuras sdo figuras geométricas que
representam os solidos que ocupam um lugar no espago. [...] essa
figura ocupada nesse determinado espago € um sélido geométrico.
Continuando, leia a defini¢do de poliedro (Professora. Grifo nosso).

E dando continuidade a leitura das informacGes tedricas sobre o conteddo,

continua a explicagéo:

[...] eu tenho um sélido geométrico [...] formado por figuras planas
[...] se essa figura aqui é um solido geométrico formado por
superficies planas sdo chamadas de poliedros, entdo eu tenho ali as
classificagdes do poliedro. Poliedro é um sélido geométrico
cujasuperficie é formada por um numero finito de faces, se € um
poliedro ele é composto por faces, 0 que? As arestas e vértices. [...] se
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eu tenho uma figura que ela é um poliedro, elas sdo classificadas em
pirdmides e [...] entdo qual a classificacdo do poliedro pirdmide e
prisma, o que € uma pirdmide? Peguem uma figura que é uma
pirdmide. Leia o que é uma piramide. [...] entdo isso daqui é uma
pirdmide por qué? Todas as faces dessa piramide sdo o
que?,triangulares [...] todas essas arestas saem da base, do ponto de
partida e se encontram em um Unico ponto, qual esse ponto aqui? E o
vertice [...] e sdo classificadas de acordo com a base, eu deixei umas
definigdes aqui.[...] eu trouxe uma definicdo 6 piramide € [...] agora
alguém leia 0 que sdo prismas [...] as bases sdo iguais e cada reta
aqui sdo paralelas umas com as outras e todas as faces laterais tém
forma de paralelogramos. O que é paralelogramo? Vou ditar a
definigéo anotem ai. (Professora. Grifo nosso).

A professora, de posse de alguns dados sobre os conteiidos de prisma e piramide,
anotados no seu caderno de planejamento, 0s quais ja havia passado no quadro negro
nas aulas anteriores, deu continuidade a apresentacdo do conteudo. Ela sente a
necessidade de fazer uma leitura como forma de apresentagdo dos conceitos, antes de
iniciar a explicacdo, ressaltando novamente certa inseguranga com relagdo ao contetdo
proposto, visto que a sua explicacdo ndo difere do texto escrito que define os contetdos
trabalhados. Pode ser até que alguns professores achem melhor ir relendo e explicando
0s conceitos, acreditando que os alunos entenderdo melhor, porém, pelos encontros de
planejamento e observacdo das aulas, podemos afirmar que tal procedimento reflete
uma inseguranca de trabalhar com os conceitos em sala de aula, como podemos
visualizar pela proposta do diagrama realizado pela professora durante a aula, bem
como, a segunda atividade realizada em sala de aula que a professora ndo tem a
preocupacdo de identificar na figura os vértices da piramide.

Nessa aula pudemos observar que acontece 0 momento de institucionalizacéo,
ou seja, a professora faz uma revisao, um fechamento do que os alunos deveriam saber
dos conceitos estudados desde o inicio do trabalho com o conteldo, e que de fato eles
precisariam saber para dar continuidade ao contetido planejado.

A primeira atividade proposta nessa aula, ndo difere da proposta nas anteriores.

A atividade é composta das seguintes perguntas:

Em quais poliedros todas as faces séo retangulares? Em quais todas as
faces sdo quadradas? Quais sdo os poliedros que tém todas as faces
laterais triangulares e um Unico veértice ndo pertencente ao plano da
base? Quais sdo os poliedros que tem todas as faces com forma de
paralelogramos, sendo duas a duas paralelas entres si? Como se chama
o poliedro que possui duas faces “iguais” e paralelas, tendo todas as
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faces laterais em forma de paralelogramos? Quais sdo os poliedros que
possuem todas as faces com formato de poligonos regulares “iguais”.

Essa tarefa se enquadra no tipo de tarefa (T3): Identificar e classificar prismas e
pirdmides, com a mesma técnica utilizada em atividades anteriores, a técnica (t,):
Contar o nimero de faces, arestas e vértices, por meio da manipulagdo e observacdo
dos solidos geomeétricos.

Na segunda atividade, o aluno teria que indicar o nimero de vértices, faces e

arestas dos poliedros, completando o quadro:

POLIEDRO N° de vértices | N° de faces | N° de arestas
Tetraedro

Cubo

Prisma
Pentagonal
Piramide
Quadrangular
Octaedro regular
Dodecaedro
regular

Essa tarefa pertence ao tipo de tarefa T,): Identificar elementos basicos (vértices,
faces e arestas) de um poliedro, proposta pela mesma técnica: (7,): Contar o nimero de
faces, arestas e vértices, por meio da manipulacdo e observacdo dos solidos
geométricos. Nessa atividade, grande parte dos alunos teve dificuldade em resolver a
tarefa referente ao dodecaedro regular, porque a Unica técnica apresentada pela
professora foi proposta por meio da manipulacéo dos sélidos. Nesse caso, 0s alunos ndo
tinham o sélido para visualizar e manipular.

Fica evidente, portanto, que a técnica, t,): Contar o nimero de faces, arestas e
vértices, por meio da manipulacdo e observacdo dos sélidos geométricos, se tornou
ineficiente para a resolucdo da atividade, ou seja, o alcance da técnica ndo atingiu a
resolucéo de todos os poliedros, visto que 0s alunos ndo tinham o sélido para manipular
ou visualizar. Assim, a professora decidiu entdo passar de carteira em carteira
mostrando o desenho do sélido presente no livro didatico. Por meio do desenho, 0s
alunos resolveram a atividade, ou seja, a técnica para essa tarefa especifica consistiu

apenas em observar a figura para a contagem dos elementos (vértices, faces e arestas)
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Nessa atividade trabalhada, ficou evidente a necessidade de o aluno ter o livro
didatico em sala de aula, que possibilitaria responder a questao, pesquisando no mesmo.
Essa turma ndo trabalha com o livro didatico, pois 0 nimero de livros existentes na
escola ndo foi o suficiente para atender a todos, assim, na disciplina de matematica a
professora fez opcdo por nao trabalhar, visto que perde muito tempo na distribuicédo e
coleta dos livros, ja que os alunos ndo poderiam levar para a casa.

Nesse Vviés, a técnica apresentada pela professora deixa clara a necessidade dos
alunos em recorrer aos ostensivos para resolver a tarefa proposta, ou seja, sem o
desenho ou sem o solido para manipular, os alunos ndo saberiam resolver as atividades.
Nesse caso, estamos nos referindo aos ostensivos (visual, grafico, desenhos), o que fica
evidente, j& que os ndo-ostensivos estdo implicitos, visto que concerne a mobilizacao
mental de conceitos.

Na terceira atividade, entregue aos alunos por material impresso, a partir de
figuras geométricas planas e espaciais indicadas por letras (A a M), os alunos deveriam
completar o quadro:

Observe, a seguir, algumas figuras geométricas planas e espaciais:

Agora complete a tabela, com a(s) letra(s) correspondente (s) da(s)
figura (s) acima:

figura plana Quadrilatero
Poligono Retangulo
Quadrado Pentagono
Paralelogramo Circulo

Triangulo Poliedro

figura espacial Hexaedro
Tetraedro prisma retangular
Prisma Piramide

Cubo Cilindro

Cone piramide triangular

70



Essa tarefa pertence ao tipo de tarefa (T,): Identificar figuras planas e espaciais
(poliedros, corpos redondos e poligonos), amparada pela técnica (7,): Observacao das
figuras geométricas. Apesar de ndo apresentar os conceitos e defini¢cdes de corpos
redondos a professora traz algumas atividades relacionadas a esse conteudo. Durante as
aulas e planejamentos, fica evidente que a professora ndo dispde de tempo suficiente
para dedicar ao estudo do conteido proposto, e busca atividades por meio da internet
para serem trabalhadas com os alunos. Séo atividades que englobam conceitos que
ainda nédo foram trabalhados.

Na ultima atividade, temos o seguinte enunciado:

Coloque V para as sentencas verdadeiras e F para as falsas. Em
seguida justifique as sentencas falsas:

a) ( )A esfera é um poliedro
b) ( )O cone é uma piramide
c) ( )O tetraedro é uma piramide triangular
d) ( )O hexaedro é um prisma retangular
e) ( )O vértice é o encontro de uma ou mais arestas

Essa tarefa trata-se do tipo de tarefa (Ts): classificacdo dos sélidos e sua
nomenclatura. (7;): Contar o numero de faces, arestas e vértices, por meio da
manipulacdo e observacdo dos solidos. Assim, apds algumas aulas destinadas a
resolucéo das atividades por parte dos alunos, a professora informou que iria realizar a
correcdo das atividades trabalhadas, que nos levou a pensar que fosse corrigir no quadro
negro, porém, isso ndo ocorreu. A professora diz aos alunos que a correcdo das
atividades é realizada individualmente no caderno dos alunos, j& que considera que
assim os alunos se esforcam em realiza-las, ndo simplesmente copiam durante a
correcdo. Ela arremata: “eu vou corrigir no caderno deles, porque todas as atividades
que eles fazem eu corrijo no caderno deles”.

Tal proposta se torna viavel para a préatica da professora, visto que o nimero de
alunos que frequentam a aula ndo ultrapassam de 17, assim a professora tem condicdes
de atender a todos fazendo a correcdo no caderno. Outro fato decorrente dessa pratica é
que a preocupacao constante da professora com o tempo de aula ndo foi fator importante
para realizar as corre¢des no caderno, sendo que, no quadro negro pouparia tempo.

Conforme observacdo em sala de aula, essa correcdo se dava por meio de um

gabarito feito pela professora no seu caderno de planejamento, cujas imagens podem ser
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visualizadas do caderno da professora, no anexo da pesquisa. Essa op¢do dela por
corrigir no caderno do aluno, nos impossibilitou de olhar a explicagdo dos conceitos
matematicos por meio de atividades, logo, para a andlise dos contetdos matematicos
nos baseamos nas resolucdes feitas em seu caderno de planejamento, que continha todas
as resolucOes das atividades propostas, e nas observacdes em sala de aula, quando se

dirigia aos alunos para explicar as atividades.

Etapa 3

Nas etapas anteriores, 0s conteudos explorados giravam em torno de
identificacdo e classificacdo dos solidos geométricos. Nesta etapa, a professora dé inicio
ao conceito de area, para calcular a area da superficie dos sélidos planificados. Durante
as preparacOes a professora demonstra preocupacdo em ndo trabalhar varios conceitos
ao mesmo tempo, porque prefere realizar uma proposta cujos conteudos ensinados
sejam trabalhados separadamente, acreditando que assim o aluno tera melhor

desempenho na avaliagdo, como menciona:

[...] por que eu fiz assim quando eu entrei, eu fiz assim passei todo o
contetdo depois fui passar a avaliagdo e ndo deu certo, mistura muito,
lembra uma coisa, lembra outra, fica perguntando esse é igual esse,
entendeu. Eu faco agora por partes. Cada conteudo, eu aplico ou um
trabalho ou ja uma avaliacdo, esse bimestre mesmo eles ja fizeram
duas avaliagéo dois trabalhos e atividades (Professora).

Desse modo, a professora explicita o que acredita ser uma metodologia melhor,
para que os alunos aprendam o contetdo trabalhado, aludindo que, apds a explicacéo de
um conceito, ja avalia o0 aluno, antes de passar para outro conceito novo.

Para iniciar o calculo da area das superficies dos sélidos planificados, a
professora preparou algumas atividades com uso de papel quadriculado para que 0s
alunos encontrassem a area dos poligonos dados, no caso dos triangulos e quadrilateros,
e fixou o papel com as atividades no quadro negro. Por meio de didlogo com a turma,
foi sistematizando e relembrando as formulas do célculo de area dos respectivos

poligonos, como podemos observar na imagem a seguir:
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Figura 9-Atividades de calculo de area®®

Nessa aula, cujo objetivo era calcular area de figuras planas, a professora mostra
uma postura diferenciada das realizadas no decorrer das aulas anteriores. Nesse caso, ela
n&o iniciou pelo momento tecnolégico-tedrico, porque nao recorreu a qualquer defini¢éo
e foram minimas as justificativas de célculos aos alunos, ou seja, a aula foi direcionada
em apresentar a técnica para resolver tal situacdo, primeiramente pela contagem dos
quadradinhos (papel quadriculado) e em seguida, pela deducéo das formulas de areas de
superficie plana (quadrado, tridngulo e paralelogramo). Ela iniciou a aula com as tarefas
de calcular a éarea das figuras, solicitando que os alunos encontrassem a area das figuras
dispostas no material impresso entregue a todos, e em seguida, a professora foi
resolvendo as atividades para os alunos e aplicando as férmulas dos célculos de area,

conforme a explicagdo a seguir:

[...] pessoal olha s6 eu trouxe esses exercicios para vocés [...] o que
vocés vao fazer é encontrar as areas das figuras abaixo, eu ja trouxe

PAA=CxL 5A=3x4-A= 12cm?,C = Comprimento e L = LarguraouA=b X h > A =
4x3 - A=12cm? b = Base e h = Altura.

12cm? bxh 4x3 12
= 6cm?oud =—-A4 =T—>A=7—>A=6cm2.

B) Quadrado = 2 triangulos, entio,
C)A=bXh—>A=4x4->A=16cm?
bxh _ 4x4

D)Aquadradao =b X h > A= 16cm2'Atriéngulo == A= -5 A= 12_6 - A =8cm?
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aqui no papel quadriculado, cada um desses equivale a 1 ¢cm, entéo
aqui vocés vao encontrar a area da figura, que figura é essa? O
guadrado tem que ter os quatro lados iguais, aqui tem os quatro lados
iguais? N4o [...] se cada quadradinho equivale a 1 cm, qual a &rea total
aqui, quantos quadradinhos temos aqui? 12 c¢cm? [...] a érea é
comprimento vezes a largura, ou base vezes altura. [...] e da préxima
figura? [...] o que é um tridngulo equilatero?[...] e nesse caso que 0s
quadradinhos estdo divididos, como faz? [...] nesse caso ndo temos um
triangulo equilatero porque os trés lados ndo sao iguais, esse daqui é
um triangulo retangulo porque tenho um angulo, que angulo é esse
daqui? Angulo de noventa graus, um angulo reto [...] nesse caso que
0s quadradinhos estdo divididos eu ndo posso complementar aqui? Se
eu complementar aqui, agora o que formou? Como calcula a area
dessa figura agora? Base vezes altura. [...] mas vocé quer saber a area
do triangulo, que é essa parte aqui ¢ [...] a metade do quadrado [...]
temos entdo, base vezes altura dividido por dois (Professora).

Na condugdo dessa “revisdo”, releva-se que a professora prioriza o trabalho
com a técnica com alguns poucos e necessarios elementos tecnoldgico-tedricos como
area do retangulo, angulo reto, base, altura. Isso fica evidente quando menciona “o que
VOCés vao fazer ¢ encontrar as areas das figuras abaixo”, ou seja, ndo dialoga com os
alunos o conceito de area, de figuras planas, ja que nas etapas anteriores estavam
trabalhando com as figuras tridimensionais. No entanto, com relacédo a sua metodologia,
fica evidente que as perguntas que ela faz, na verdade, sdo para ela mesma ou
questionamentos quase que automaticos, para conduzir a exposi¢do do contetdo, porque
ela ndo da tempo para os alunos responderem e nem é essa sua intencao.

Por outro lado, nessa pratica pudemos perceber também indicios de que, por
meio da atividade, a professora busca elaborar uma técnica: 75 ): Realizar as
justaposic¢des das figuras para encontrar as areas. Assim, possibilitou para a resolucdo
da atividades, em conjunto com os alunos, por meio de indagacdes para que realizassem
as justaposicdes das figuras planas, com pequenos momentos tecnoldgico-tedricos
buscando justificar as formulas de calculo das areas do triangulo e quadrilatero, ou seja,
a proposta da atividade era para que os alunos elaborassem ou relembrassem como
calcular a area desses poligonos, o que a professora deixa explicito em sua aula,
realizando um fechamento dos conteddos matematicos.

Para as atividades propostas com uso do papel quadriculado, sdo propostas
tarefas que se enquadram no tipo de tarefa (Ty): calcular a area de poligonos, para a
resolucdo da atividade, podem elencar as seguintes técnicas: 73 ): Realizar as
justaposicdes das figuras para encontrar as areas, (t,): Contar os quadrados do papel

quadriculado, ou ainda, a t5): Calcular a area das figuras pelas formulas. Na
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preparacéo dessa aula, a professora optou por relembrar tais formulas (Agygaraao = b X

bxh ; s , . .
h, Atrianguio = =), POrque no calculo de area da superficie do prisma hexagonal, que

ja havia separado essa atividade, a area da base é calculada por meio do desdobramento

em triangulos, ressaltando a importancia da retomada dessas férmulas.

[...] é que na resolucdo dos exercicios tudo tem que aplicar isso dai,
que eu estava olhando nos livros [...] eu pensei em fazer assim,
trabalhar, j& calcular a area desse tridngulo, como calcula a area desse
tridngulo equilatero, ja passaria a formula [...] eu explicaria isso, eu
estava comecando a demonstrar s6 que na demonstracdo que eu
montei é muita extensa, porque que a forma de calcular tridngulo

iz . 1243 A~ . L. . .
equilatero ¢ A = T\/_voce acha que seria necessario explicar isso?

Demoraria demais né? [...] tudo aplica a formula direta [...] tanto que a
resolucéo dos exercicios é tudo simplificada, da tudo raiz de trés, tudo
raiz de trés... (Professora, no encontro de planejamento da aula)

Durante a preparacdo da aula, a professora questionou-nos acerca do uso da

. . . a i 124/3 ~
formula para o célculo de area do triangulo equilatero, (A = T\/_), usada na resolucgédo

apresentada no livro didatico para encontrar a area da base do prisma hexagonal, assim,
estava com duavida se apds trabalhar o calculo de area dos poligonos, explicaria
especificamente o célculo de area de um triangulo equilatero. Por questdo de tempo,
comecamos a dialogar sobre outro caminho para calcular a area, sem a utilizagdo dessa
formula. Uma estratégia foi ndo trabalhar com a férmula pronta, mas sim com a
aplicacdo do Teorema de Pitagoras para encontrar a altura dos triangulos, cujos célculos
serdo abordados no célculo de &rea da superficie de um prisma, que veremos logo em
seguida.

Dando continuidade a aula, a professora iniciou o estudo do conceito de area de
superficie de um prisma, retomando a sua préatica de iniciar a aula pelas definigdes,

escrevendo no quadro negro, o procedimento abaixo:

Area da Superficie de um Prisma

Em todo prisma consideramos: Superficie Lateral: é formada pelas
faces laterais, Area Lateral (4;): é a area da superficie lateral.
Superficie Total: ¢ formada pelas faces laterais e pelas bases. Area
Total (A;): é a &rea da superficie total. Exemplos: Em um prisma
hexagonal regular a aresta da base mede 3 cm, e a aresta da face
lateral mede 6 cm. VVamos calcular a érea total.

Para essa atividade, ela entregou duas folhas, uma do desenho do prisma

hexagonal e a outra de sua planificacdo, para que os alunos visualizassem tanto o prisma
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em sua forma sélida, como na sua superficie planificada, bem como compreendessem
que a base pode ser decomposta em seis tridngulos equilateros. A partir de sua
explicacdo, os alunos foram atribuindo os valores conforme o exemplo apresentado

anteriormente, seguindo a seguinte explicacéo oral:

[...] Pessoal como nos trabalhamos na aula passada para calcular a
area da figura, a area da figura é o que estd inscrito dentro da figura,
certo? Entdo aqui nesse exemplo [...] vamos calcular a érea total, ou
seja, agquela primeira figura que vocés viram, vocé tem o modelo do
prisma, entdo aqui é essa figura planificada, como se eu pegasse e
desmontasse essa figura, aqui esta planificada [...] para calcular a area
dessa figura precisamos calcular a area total dessa figura, primeiro
vamos calcular dessa face aqui, entdo se eu marcar um ponto aqui, 0
gue formou aqui marcando todos os pontos aqui (Professora).

Em diélogo com os alunos a professora continuou a explica¢&o:

[...] tridngulo, e como calcula a area do tridngulo? N6s vimos na aula
passada, base vezes altura dividido por dois. Qual a base aqui, qual a
medida das faces aqui? Foi dado que as arestas da base medem 3 cm
[...] vocés vao colocando as medidas na figura [...] olhem na figura
planificada [...] eu sei que para calcular a area do tridngulo eu preciso
saber da base e da altura, mas foi dado a altura desse triangulo aqui?
ndo foi dada [...] entdo vamos descobrir qual é a altura dessa primeira
figura aqui [...] se eu pegar um ponto aqui e ligar aqui, o que foi feito
aqui, isso daqui é a altura [...] pra achar a altura desse triangulo aqui,
eu aplico quem [...] isso daqui é o que um triangulo retangulo, tem um
angulo reto aqui, eu vou aplicar Pitagoras (Professora).

Continuando a explicagdo, a professora calculou a &rea total do prisma
hexagonal, passo a passo. Primeiro, a area de um tridngulo; desse resultado, multiplicou
por 6; em seguida, do resultado obtido, multiplicou por dois, por ter duas bases iguais;
depois calculou as areas laterais e, por Gltimo, a area total como o resultado da soma da
area das bases com a area lateral.

Durante a explicacdo desse contedo, a professora entregou a figura planificada
aos alunos, por acreditar que eles poderiam ter uma compreensao melhor do conceito de
area do prisma, se examinassem a planificacdo de suas faces. Porém, mesmo ja tendo
explicado o célculo da area de um triangulo e tendo apresentado a planificacdo das faces
do prisma, ela ndo possibilitou um tempo ou espaco para que eles pudessem
desenvolver as atividades individualmente, sem sua intervengéo, tendo em vista que ela
propria forneceu a técnica, para a resolugéo das atividades e apresentou-a aos alunos.

Desse modo, na metodologia valorizada pela professora ha predominio de um

trabalho tecnicista, que consiste em apresentar a técnica para resolver a tarefa proposta.
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Apesar de encontrarmos, em sua aula, indicios do entorno tecnologico-teorico, ela néo
trabalhou definicGes, justificativas ou teoremas que havia mencionado no inicio dos
planejamentos, como possibilidade de trabalho em sala de aula. Tais restricdes foram
delimitadas pelo seu conhecimento dos contetiidos matematicos.

E importante destacar que durante as aulas em que a professora explica o
contetido seguido de exemplos sdo 0s Unicos momentos em sua pratica em que ela se
dirige a todos os alunos da sala de aula. Conforme ja foi dito anteriormente, as
correcOes das atividades propostas sdo feitas diretamente no caderno de cada aluno.
Logo, quando um aluno levanta alguma divida no decorrer dos exercicios, a professora
0 atende de forma individualizada.

Ap0s iniciar a abordagem do conceito de area da superficie plana de um prisma,
como teria que apresentar,a coordenacdo da escola, as notas dos alunos referentes ao 4°
bimestre, a professora solicitou-lhes que resolvessem as seguintes atividades,
denominadas de exercicios avaliativos e trabalho avaliativo, para que trabalhassem com

a técnica em diferentes tarefas, apresentadas por meio de material impresso:

Exercicios Avaliativos
1)Em um prisma hexagonal regular, aresta da base mede 10 cm e a
aresta lateral, 20 cm. Calcule:

[l
'

'

'

'

'

[l

'

'

'

'

'

[ ] /
e (

A area da base
A &rea lateral
A &rea total

2)A base de um prisma reto com 8cm de altura é um triangulo
retangulo de catetos de 3 cm e 4 cm . Determine:
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3 /s Face (4)

Vértice (V)

0

Aresta (A)

a) a area da base
b) a area lateral
C) a area total

As atividades propostas acima tratam de tarefas pertencentes ao tipo (T5):
Calcular a area da superficie de um prisma. Na primeira, propde-se (t): encontrar area
do prisma hexagonal. Olhando o caderno de planejamento da professora, no qual ela
resolve todas as atividades propostas aos alunos, observamos que a area total (area do
prisma) é dada pela seguinte técnica (z,): calcular a soma das areas laterais e area da
base. Para a resolucdo da tarefa (t) utilizando a (74) 0s procedimentos sdo 0S mesmos
realizados na explicagdo anterior.

A segunda atividade, que consiste na tarefa (t) encontrar a area do prisma reto,
foi resolvida pela mesma técnica (74): soma das areas laterais e area da base, embora
possua um diferencial da atividade proposta anteriormente, referente ao célculo da area
lateral. Na primeira atividade, a area lateral é o produto: A; = (10 x 20) X 6, a area do
retdngulo multiplicada pela quantidade de faces. No calculo de area da segunda
atividade, os retangulos das superficies laterais sdo formados por arestas diferentes, logo
a area lateral é dada por 4; = (3 x 8) + (4 x 8) + (5 x 8). Nessa atividade proposta,
mesmo que seja resolvida pela mesma técnica, houve uma preocupacdo por parte da
professora de ndo apresentar duas tarefas totalmente idénticas aos alunos.

A explicacdo da professora, referente a area da superficie de um prisma, dura
aproximadamente 6 horas/aula, ou seja, a professora ficou um periodo de trés semanas

na explicagdo do conteido. Em seguida, ela trabalhou as seguintes atividades:

Trabalho Avaliativo

Uma empresa precisa fabricar 10.0 caixas de sabdo com as medidas da
figura abaixo. Desprezando as abas, calculem, aproximadamente,
quantos metros quadrados de papeldo serdo necessarios.
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2) Quantos metros quadrados de azulejo sdo necessarios para revestir
até o teto as quatro paredes de uma cozinha com as dimensdes da
figura abaixo? Sabe-se também que cada porta tem 1,6m? de area e a

janela tem uma area de 2m?2.

p 4m ]
3)Calcule a area da base, a area lateral, a area total de um prisma cuja
a altura medel5cm e seus catetos, 9cm e 12cm.

‘ﬂﬁ"”’-

15rm

9}'\-—-""{

4)Um prisma reto de altura 10 cm tem como poligonos das bases
tridngulos retdngulos de catetos 3cm e 4cm. Calcule a area total desse

prisma.
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5) Em um prisma regular triangular, cada aresta lateral mede 10 cm e
cada aresta da base mede 6cm. Calcular desse Prisma:

10 cm
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a) a area de uma face lateral
b) a area de uma base

C) a area lateral

d) a area total.

Para as atividades avaliativas propostas pela professora, todas as atividades de 1
a 5 sdo tarefas pertencentes ao tipo de tarefa (T);) Calcular a &rea da superficie de um
prisma, que ja tinham sido apresentadas nas atividades anteriormente.

Para a resolugdo dessas é usadas sempre a mesma técnica (t4): soma das areas
laterais e area da base.

Apols a resolucdo dessas atividades, a professora encerrou o contetdo de
geometria espacial, visto que faltavam apenas duas aulas de Matematica para encerrar o
ano, e precisaria dessas aulas para aplicar revisdo e exame final. No decorrer das aulas
subsequentes ndo houve discussdo ou apresentacdo das resolucBes corretas aos alunos.
A professora discutia e ajudava cada aluno individualmente, quando esse a solicitava.
Como se tratava de uma atividade avaliativa, eles entregaram em folha separada para
corregoes.

Desse modo, apesar de ter sido conversado, durante as preparacdes de aulas, que
0 conteudo iria até o célculo de volume dos sélidos geométricos, devido a Vvarios
fatores, principalmente ao tempo de aula, as aulas encerraram no contetdo célculo de
area de superficie de um prisma. A pesquisa iniciou no final de agosto e terminou no
final de novembro, um periodo de 3 meses reservado para o conteldo, que nao foi
concluido. No caso do calculo de area s6 foi enfatizado o célculo da area da superficie
do prisma. Néo foram abordados os conceitos de corpos redondos.

Por meio da observacgdo da préatica da professora, identifica-se que a praxeologia
desenvolvida em suas aulas ndo sdo organizacfes pontuais, dado que ndo envolvem
apenas um tipo de tarefa. Desse modo, podemos identificd-lo como uma organizacéo
local, em que varias tarefas e técnicas estdo presentes em sua pratica. No entanto, a
praxeologia desenvolvida no decorrer da nossa pesquisa, direciona para o diagrama
proposto por Oliveira (2010, p. 47) a seguir:
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0.M.local
[T .7,.6.0]

h7h

O.M.local
[T,.7,.6.6]

O.M.local
[L.7,.6.6]

Tema de
estudos

O.M.local
[11,1'4.6.@]

O.M.local
[L.7,.0.6]

Desse modo, a organizacdo matematica observada pela professora esta
organizada em varias organizacdes locais, ou seja, o trabalho com diversos Tipos de
tarefas(T) e técnicas (r) em torno de um tema de estudo, que, no caso da nossa pesquisa,
¢ a geometria plana e espacial.

Nesse sentido, as nossas analises permitem-nos afirmar que o bloco tecnologico-
tedrico permanece 0 mesmo sem alteracdo. Dessa forma, podemos identificar as
organizacOes praxeoldgicas nas atividades matematicas analisadas nas preparacdes e
observacdes de aula da pratica pedagdgica como sendo uma praxeologia local [T; /t;/
0/0], ou seja, a praxeologia proposta pela professora foi por meio de vérios tipos de

tarefa (T;; ) e técnicas (z;;) justificadas, pela tecnologia-teoria: Geometria euclidiana.
Segue um quadro com os tipos de tarefas (T;;) e técnicas (z;;) que foram

desenvolvidos nas praticas da professora:

Quadro 4- Praxeologia Matematica

Resultado dos tipos de tarefas e técnicas utilizadas na pratica da professora:

Tipos de tarefas (T) Técnicas (1)
(T,): Reconhecer ou identificar sélidos | 7;): Contar o nimero de faces, arestas e
geométricos vértices, por meio da manipulacdo e

observacao dos solidos geometricos

( T, ): Identificar as figuras planas
(triangulo, quadrado...).

( T, ): ldentificar elementos basicos | (7;): Contar o nimero de faces, arestas e
(vértices, faces e arestas) vértices, por meio da manipulagdo e
observacao dos sélidos geomeétricos.
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( 7, ): ldentificar as figuras planas
(triangulo, quadrado...).

(T5): Identificar e classificar prisma e
piramides

(tr1): Contar o numero de faces, arestas e
vértices, por meio da manipulagdo e
observacao dos sélidos geométricos.

( 7, ): ldentificar as figuras planas
(triangulo, quadrado...).

(T,) Identificar figuras planas e espaciais
(poliedros, corpos redondos e poligonos)

73): Observacédo das figuras geométricas

(Ts): classificacdo dos sélidos e sua
nomenclatura.

(r;)Contar o nimero de faces, arestas e
vértices, por meio da manipulagdo e

observacao dos solidos geométricos
( T, ): ldentificar as figuras planas
(triangulo, quadrado...).

7,): Realizar as justaposicdes das figuras
para encontrar as areas

((t5): Contar os quadrados do papel

(Te)Calcular a area dos poligonos quadriculado

7, ). Calcular a &rea das figuras pelas
formulas.

(T;) Calcular a area da superficie de um
prisma.

(t,): calcular a soma das areas laterais e
area da base.

De um modo geral, observamos que a professora, apds uma abordagem teorica,
com a apresentacdo de conceitos e defini¢les, concentra-se em apresentar uma técnica
para que o aluno pratique a partir dos conceitos explicados, salvo a excecdo ao
relembrar o célculo de area dos quadrilateros e triangulos. Contudo, no decorrer das
aulas, o que predomina € a realizacdo de técnicas pré-determinadas pelo contetdo
proposto, dificultando a participacdo ativa do aluno para buscar técnicas diferentes das
mencionadas durante a aula.

Vale ressaltar, como dissemos anteriormente, que essa foi a primeira turma do
ensino médio que a professora trabalhou com o conteddo de geometria espacial. As
condic@es do ensino fundamental (menor quantidade de aulas, dificil acesso dos alunos
nos dias de chuva) sdo bem diferentes do ensino médio, onde o desenvolvimento do
conteddo em sala de aula fica quase impossibilitado de ocorrer.

Nas aulas de célculo das areas dos poligonos, j& mencionadas anteriormente,
pudemos identificar uma postura diferenciada da professora em sala de aula, ou seja,
uma maneira espontanea de proceder, tanto que nessa aula nao teve a valorizacdo da
apresentacdo dos conceitos, foi 0 inico momento didatico das 18horas/aulas observadas

em que ela ndo recorreu a conceitos, ou a sistematizagdes no quadro negro.
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De um modo geral, a Organizacdo Matematica (OM) e a Organizacdo Didatica
(OD), propostas pela professora, estdo muito ligadas ao livro didatico e aos slides
apresentados, ou seja, por mais que dialoguemos com ela e/ ou a ajudemos planejando
as aulas, que tinham o objetivo de levar o aluno a experimentar e/ou a conjecturar, na
pratica esses fatos ndo aconteceram, mesmo a professora se disponibilizando a estudar e
planejar com a pesquisadora. Tal escolha pode ser devido ao fato de ela ser professora
iniciante no ensino médio e a inseguranga diante dos contetidos podem ter direcionado
as praxeologias desenvolvidas em sala de aula.

Todavia, apesar de assumir uma postura de valorizar o bloco tecnoldgico-
tedrico, a professora dispds-se a dialogar em outros momentos didaticos. 1sso acontece
quando traz para a sala de aula os solidos geométricos para os alunos manipularem, pois
como ela propria disse, esse procedimento foi novo em suas aulas.

No final da observacdo, fica evidente que a professora comeca a ter uma
preocupacdo em criar situacdes para que os alunos possam visualizar 0 que esta sendo
proposto, como quando, apos trazer os solidos geométricos para a sala de aula, eles
passam a acompanhar em praticamente todas as aulas.

Durante a pesquisa a professora se disponibilizou, sem nenhuma objecao, a
discutir o que se pretendia trabalhar e, sempre que possivel, tivemos encontros de
planejamento como de estudo, que ndo se constituiram, de fato, momentos intensos de
estudo, devido ao tempo restrito de que ela dispunha para esses trabalhos.

Outro ponto relevante na pratica da professora refere-se a falta de tempo que ela
destina para se dedicar aos estudos dos contetdos propostos em sala de aula, que pode
ser, em parte, reflexo da jornada de trabalho intensa.

Nesse sentido, na pratica da professora identificam-se varios aspectos que
apontam para a valorizacdo de uma organizacao didatica classica, como lembra Gascon
(2003, p. 22), segundo o qual “ensinar e aprender matematica com ensinar e aprender
teoria”, desenvolvendo um ensino centralizado no professor, cujo processo didatico
encerra quando o professor mostra o conteldo, ou seja, um ensino totalmente
controlado pelo professor. Entretanto, nessa abordagem cléassica, ha valorizagdo de
definicGes e demonstracdes e teoremas, e na pratica da professora, isso ndo aconteceu.

Diante do exposto nas anélises, observa-se que a pratica da professora quase néo
transita nos planos mencionados por Gascon (2003), mas, sobretudo, no eixo que

compde tais planos, ou seja, apesar dela apresentar algumas informacgdes de natureza,
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tende a valorizar a apresentacdo de modelos a serem seguidos pelos alunos, se

aproximando assim do eixo da técnica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando os encontros de planejamento e a observacdo em sala de aula,
constatamos que a professora demonstra em suas aulas uma postura predominantemente
tecnicista, em que ensinar é apresentar modelos para serem seguidos, proporcionando
poucas oportunidades de reflexdo ou de experimentacdo por parte dos alunos sobre o
que se trabalha em sala de aula, dando pouco valor aos momentos tedrico-tecnoldgicos.

Podemos, assim, identificar um distanciamento com relacdo ao discurso e a
pratica da professora indigena, visto que, em varios encontros de planejamento ela
manifestou a intencdo de realizar uma metodologia diferente da que estava habituada.
No entanto, em sua pratica da sala de aula predominou a metodologia em que se sente
segura para trabalhar.

Como a propria professora explanou diversas vezes, o fato de trazer para a sala
de aula, os sélidos geométricos para os alunos manipularem foi algo novo em sua
pratica, pois estava habituada a iniciar as aulas sempre como uma mesma metodologia:
apresentacdo de definicdes e informacdes sobre os conteidos, seguidos de exercicios.

Na conducdo de suas aulas a professora expressou muita inseguranga no
contetdo proposto, se apoiando nos conceitos apresentados nos livros didaticos e em
pesquisas realizadas na internet, devido ao tempo escasso que possui para planejar. Por
outro lado, a professora expressa que se apossou dos encontros de planejamento para as
aulas, como oportunidade de estudo. Porém, podemos concluir que o tempo de
planejamento dedicado ao estudo dos conteldos propostos em sala de aula foi
insuficiente e que, devido a isso, a inseguranca por parte da professora ficou evidente.

Ao questionar a professora sobre seu tempo de estudo, ela expressa que a sua
vida profissional € muito corrida, além de trabalhar quarenta horas distribuidas nas
escolas estadual e municipal, participa como supervisora do PIBID Diversidade na
escola e joga bola no time de futebol oficial da aldeia, tendo que conciliar, entre outras,
as suas diversas atividades com a sua familia, restando poucas oportunidades para a
preparacdo de suas aulas em casa.Tal realidade certamente contribuiu na Organizacao
didatica (OD) e Organizacdo Matemética (OM) valorizada pela professora.

Outro fato, relacionado ao modo de trabalho em sala de aula, que tem
influenciado a pratica da professora é a coordenadora de area, que faz alguns
direcionamentos do contedo a ser ministrado. Durante a pesquisa, a professora

manifestava excessiva preocupacao em justificar e ter um aval por parte da coordenacao
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para aprovacdo de como o0s conteudos iriam ser trabalhados, tentando seguir o
Referencial Curricular do Estado. Tal situacao foi justificada por ser o primeiro ano de
trabalho dela na escola indigena, a professora queria cumprir e trabalhar de acordo com
as normas e direcionamentos que a escola impde.

Nesse sentido, a sua intencdo de trabalhar em sala de aula em uma perspectiva
intercultural, na qual acredita ser uma metodologia ideal para a escola indigena, acabou
sendo oprimida pela coordenacdo, que segundo a professora por ndo ter somente
gestores e professores indigenas frente a escola, estes ndo compreendem 0 ensino
intercultural, valorizando apenas o cumprimento do curriculo do Estado.

Durante a pesquisa observa-se a necessidade de ter um curriculo que atenda a
especificidade da escola indigena, visto o nimero de aulas reduzido e as dificuldades
que os alunos enfrentam nos dias de chuva para ter acesso as escolas, e que foram umas
das condicOes que impossibilitaram a professora de prosseguir com conteido em sala de
aula.

Assim, a realidade da escola indigena esta longe de atender a sua especificidade.
Na pratica, ela pouco se diferencia de uma escola ndo indigena. Apesar da inclusédo de
trés disciplinas para atender as leis das diretrizes da escola indigena e pautada no projeto
pedaddgico da escola por uma pedagogia intercultural e bilingue, isso ndo garantiu na
pratica em sala de aula, um trabalho especifico e diferenciado para atender o contexto
da comunidade indigena.

Em conversa com a coordenadora de area, foi possivel perceber que apesar da
escolar estar inserida em uma comunidade indigena, os préprios pais, moradores da
aldeia, querem que seus filhos ingressem na universidade ou no mercado de trabalho na
cidade, e exigem que a escola siga o curriculo Estadual.

No decorrer das aulas, observamos que a professora elencou diversos conteudos,
que, no final, ndo foram trabalhados. Tais fatos sdo resultantes de vérios fatores,
sobretudo os imprevistos que aconteceram no ambiente escolar, entre 0s quais, chuvas
avaliacOes externas e reunides extraordinarias. E, além disso, pudemos perceber que a
professora, num primeiro contato para verificar qual conteddo iria iniciar suas aulas,
recorreu & leitura do referencial do Estado, comentando varios contetudos, sem estudar e
refletir sobre 0s mesmos.

Em consequéncia, pudemos identificar que no ambiente escolar sdo muitas as

variaveis que influenciam a prética de sala de aula.
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Com relagdo aos contetdos matematicos, verificamos que a professora optou por
iniciar pela apresentacdo de informagdes tedricas sucintas, primeiramente retomando 0s
conceitos de poligonos e, a partir disso, dialogamos sobre a possibilidade de trabalhar
com os solidos geométricos, na sequéncia com as figuras geométricas planas.
Acreditdvamos que essa prioridade, percebida durante os planejamentos e das aulas
observadas, seja devido a seguranca que a professora possui com 0s conceitos
envolvendo a geometria plana, tanto que nas aulas que teve oportunidade de retomar os
conceitos de area de superficie plana, foi o0 momento da aula que ela passou mais
tranquilidade em trabalhar os contetdos propostos, ndo recorrendo a leitura de
anotacdes sobre o0s contedos.

Mesmo mostrando alguma seguranca ao trabalhar com a geometria plana, a
professora ndo deu espaco para os alunos pensarem, discutirem e conjecturarem. A
professora, nas suas aulas, realizou diversos questionamentos aos alunos, mas ndo deu
tempo para eles responderem, ou seja, ela pergunta e ela mesma responde na sequéncia,
quase que de forma automatica..

Nos conteudos abordados de geometria, os conceitos trabalhados foram:
Classificacdo e nomeacdo dos solidos geométricos; Identificacdo dos elementos basicos
(vértices, faces e arestas); Calculo de area da superficie planificada dos sélidos. Durante
as aulas a professora expressava dificuldades na compreensdo dos conceitos necessarios
para classificacdo dos poliedros (prisma e piramide), mas principalmente nas suas
nomenclaturas.

Ao trabalhar com os elementos (vértices, faces e arestas), a professora apresenta
um bom entendimento, porém, com algumas ressalvas, visto que em alguns momentos
das aulas ao solicitar que os alunos contem os numeros de faces, de algum poliedro,
sempre relata a quantidade de faces e uma base. Ao ser questionada sobre esse fato, a
professora diz que tinha anotado corretamente no seu caderno, e que na explicacdo se
equivocou.

No contetdo de calculo de area da superficie de um prisma, ela mostrou mais
seguranca no trabalho em sala de aula. A professora expressa algumas dificuldades em
nomear alguns conceitos como altura, mas em comparagdo com 0s demais contetdos
trabalhados, este tem refletido uma postura diferente na pratica em sala de aula.

O que se percebe na préatica da professora, é que a sua Organizacdo Matematica
(OM) foi pautada por direcionamentos propostos pela escola, visto que possui

dificuldade em trabalhar com os conceitos de geometria espacial. Tal dificuldade,
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segundo o seu relato, se da pelo préprio historico da sua educacdo basica, que
praticamente ndo foram trabalhados os conteddos de geometria espacial, além das
condigdes e restricdes da escola e da sociedade que impedem que ela se dedique aos
estudos.

E importante ressaltar que apesar de todas as dificuldades, a professora no
hesitou em receber uma pesquisadora na sua sala de aula e, nos encontros de
planejamento, falou das suas dificuldades e perguntou quando necesséario. A professora
apresentou uma postura de disposicdo para aprender e expressou que apesar de ser uma
experiéncia Unica, que no inicio trouxe um certo nervosismo, mas no final ajudou muito
em sua pratica em sala de aula.

Desse modo, realizamos vérias conversas informais com a professora indigena e
uma entrevista semiestruturada, para organizar o trabalho colaborativo com ela, no
intuito de aprofundar os nossos conhecimentos sobre as relacbes dela com o saber e 0
processo de construcao de seu equipamento praxeoldgico.

Acreditamos que a pesquisa contribuiu para a ocorréncia de mudanca na préatica
da professora, pois em conversa com a mesma, ela relatou que ao trabalhar novamente
com o contetudo de geometria espacial, numa nova turma do ensino médio, tera maior
seguranca e direcionamento em sua pratica, como também, despertou a necessidade de
levar os sélidos geométricos para os alunos manipularem.

Contudo, a Organizacdo Matematica (OM) e a Organizacdo Didatica (OD) da
professora estdo pautadas numa organizacdo didatica classica, com tendéncia a se
aproximar da abordagem tecnicista, com minimos aspectos tedrico-tecnoldgicos. Essa
caracterizacdo deve-se, certamente, a inseguranca quanto aos seus conhecimentos sobre
conteldos geométricos e também pela imposicdo da escola em cumprir o curriculo do
Estado, bem como, a dificuldade de trabalhar em uma perspectiva intercultural,
permanecendo no plano das intencdes. Constatamos assim que, apesar da instituicao
escolar estar localizada numa aldeia indigena, as condicOes e restricdes em nivel da
escola se mostraram determinantes nas escolhas matematicas e didaticas da professora.

Assim, a nossa expectativa é que futuramente possamos pesquisar outras praticas
relacionadas ao ensino de geometria, que possam de fato contribuir com as pesquisas
em Educacdo Matematica que discutem essa tematica, a fim de tentar compreender e

refletir sobre as praticas do ensino de geometria em diferentes ambitos escolares.
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Copias do Caderno de Planejamento da professora no periodo da pesquisa

Geometria espacial
Em primeiro momento passar na lousa scbre os conceitos

DEFINICOES

Definigdo (Poliedros). Um poliedro ¢ uma reunifio de um niimero finito de poligonos planos, onde cada
lado de um destes poligonos & também lado de um. e apenas um, outro poligono. Cada um destes
poligonos chama-se uma face do poliedro, cada lado comum a duas faces chama-se uma aresta do
poliedro e cada vértice de uma face é também chamado vérfice do poliedro [Lima et alii, 2006].

Ex_n um pohedro couvexo toda
rem’naop‘ ,1eizranenhtma de suas faces o corta em. no maximo, d6is Pontos. TLima et alii, 2006].

De acordo com a defini¢do dada acima, um poliedro € a reunido de um niimero finito de poligonos planos
satisfazendo certas condigGes. Se o poliedro € convexo, ele limita uma regidio do espaco: o seu interior. A
reunido do poliedro com seu interior constitui o que chamamos de um séfido. Um poliedro € “0co”,
enquanto que-um sélido € “macico”. No que se segue e no sofiware desta atividade, intercambiaremos
livremente os termos poliedro e s6lido. Nao existe perigo de confusio (pelo menos para os objetos que
aqui estudaremos). pois um sélido fica definido s¢:» ambiguidades a partir da descri¢@o de sua superficie
S (nsto £, da sua © casca que €o poludro «.orrespondente) e vice-versa [Hotfmann. 1989] ;

|
|

Detini¢ao (Poliedros Convexos Regulares: Os Sélidos Platomcos) Um pohedro convexo ¢ woula;
quando todas as suas faces so poligonos regulares congruentes e em todus os vértices concorrem o
mesmo nimero de arestas. [Lima et alii, 2006], f

Busto de Platdo pertencente ao Museu do Vaticano

E possivel demonstrar que existem apenas cinco poliedros convexos regulares, os solidos platénicos: o
tetraedro. o cube. o octaedro. o dodecaedro e o icosaedro. Os nomes dos sélidos platonicos foram dados f
devido 2 forma pela qual Platio (427 a.C.-34 a.C.). em um dialogo intitulado Timeu, os empregou para |
explicar a natureza.

m&ﬂo (Pnamas) Um prisma é um poliedro convexo que possui duas faces
Songd amadas de bases, e cujas faces restantes, chamadas faces laterais, sdo
AT élogramos [Weisstein, 2009]. Um. przsma eio Saquele.em que as
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OBS: Podemg

S também encontra
sélido limitad

T €omo definicgo Para poliedros, o seguin
0 Por poligonos, qu

te: E um
€ tem, dois g dois, um-lado comum.

Cada poliedro ¢ £
chamadas de Jfac,
faces, ¢ chamada o S1a
poliedro, Veja:

D o
Idetificar €ssas definicgeg nas figuras Sobre a mega

e ol
Exerciciog Para praticar
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Aula referente ao dia 17 de outubro de 2012-
1° momento

Defini¢ées do que sdo s6lidos Geométricos? S6lido geométrico

Um sé6lido geométrico ¢ uma regido do espaco limitada por
uma superficie fechada. Ha dois tipos de s6lidos geométricos
Sélidos geométricos sio volumes constituidos por figuras
geométricas e podem ser considerados poliedros se tiverem a
superficie plana, em vez de superficies planas e curva

.ocupa um espago que sdo espaco diferente ou seja essa regido
interna ocupada pelas faces sio chamadas de sélidos.De trés
dimensdes comprimento, altura e largura, ou seja o volume.

Compreender que esses corpos se formam da decomposi¢io de
figuras planas.

1) O que sdo poliedros?

Poliedro é um sdlido geométrico cuja superficie é composta por
um nuamero finito de faces, em que cada uma das faces é um
poligono. Os seus elementos mais importantes sdo as faces, as
arestas e os vértices

3) E os poliedros podem se classificar em pirdmide e prisma?

Pirdmide: S3o piramides aquelas que tem todas as faces triangulares e
que todas os seus segmentos ou seja as arestas que saem da base tem
um unico vértice em comum, e as piramides se classificam de acordo
com o numero de lado da base ou seja nos sélidos encontrados temos
a da base quadrangular, triangular,pentagonal,hexagonal e outros...

.0 que e um prisma :

Suas defini¢des sio quando possuem duas faces paralelas e

congruentes( mesma forma e mesmo tamanho) as suas bases sdo
paralelas e as suas faces laterais s3o paralelogramos ( de duas a duas

de suas faces paralelas ) %

——
117 3 #mm
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Paralelepipedos; todas as faces sao retangulares ou bloco retangulares ——

& _

Paralelogramas ;de quatro lados (quadrilatero) cujos lados opostos i
$40 iguais e paralelos, Por consequéncia, tem angulos opostos iguais.

numero de faces do prisma sers €xatamente igual ao nimero de lados

do poligono que constitui suas bases (superior e inferior), dessa =
forma, sua classificagdo quanto ao numero de lados pode ser L SR
Triangular - base constituida de tridngulos. % :

Quadrangular - base constituida de quadrildteros, H T
Pentagonal - base constituida de pentdgonos. 9 AR
Hexagonal - base constituida de hexdgonos. G

Heptagonal - base constituida de heptdgonos. *

Octogonal - base constituida de octdgonos. ’% e
4) Poliedros regulares?

Todas as faces sio iguais ——

Passar os esquemas dos solidos geométricos da Pagina 102.

Passar atividade Pagina 104 atividade 1.
EERer—
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SOLIDOS GEOMETRICOS
—t) Sélido ¢ uma regido do espago limitada por superficies planas ou curvas. Os ‘r
s6lidos geométricos mais conhecidos sio: piramide, prisma, paralelepipedo, cubo, i
) cone, cilindro e esfera.
e : e : . . e el
Poliedro ¢ um sélido limitado rum nimero-finito-de poligonos, os quais sdo
i chamados. de faces. Poliedros s@o figuras espaciais dotadas de vdrias faces: poli

significa vdrios e edr ignifica face. é;gﬁ;:s,da.unxpm_igd_yg ).sd0.poligonos, tais
etc.Os lados de cada face

como tridngulos, quadrildteros, pentdgonos, hexdgon los
50 chamados de arestas. Os vértices de um poliedro 5o os pontos de encontro de
trés ou mais arestas. E‘_iﬂponan[e,observar que poliedros-habitam- o espaco
tridimensional, faces estdo contidas em planos (espagos bidimensionais), arestas
—_ em retas (espagos unidimensionais) e vértices sd0 pontos. figuras sem dimensdo.
| s o =5 ~= Yn & Ana nndemng
| Pirdmides sio poliedros'em quie uma face é um poligono qualquer (base) e
f todas as outras faces sio tridngulos com um vértice comum.
|
|
—_
|
|
|
Pirimides do Egito Desenhos de Piramides

i ‘X Prismas sio poliedros que possuem duas faces paralelas e congruentes (mes-
! ma forma e mesmo tamanho), chamadas bases, e as faces laterais tém forma de
paralelogramos. Tanto as pirdmides quanto os prismas se classificam em triangula-
res, quadrangulares, pentagonais, conforme tenham bases triangulares,
quadrangulares, pentagonais, respectivamente. Cubos s3o prismas cujas faces sio

quadrados.

Paralelepipedo

! | Outros sélidos bastante conhecidos das criangas sdo os chamados corpos
; e redondos que, a 8rosso modo, podemos caracterizar como sendo aqueles que .“ro-
lam”. Entre esses s6lidos citamos a esfera (bola de futebol ou de boliche), o cilindro
(latas e tubos) e o cone (chapéu, funil).

T
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| 0 N ATIVIDADE ;.
)y * Bin quais

Sdo quadradag?

figura pléﬁa: ' _- =
' po'ifgo_h'o: C 2

retangulo: s
pentagono /
ciréuAIo:"

3 figura espacia):-
"ﬂ‘t'etbraedr»o:” S ((
Prisma: 3, A T
7éubo:_' 6 ______ = S
D

| hexaedro: e
| prisma refané‘uia'r: 4
| piramide d

cilindro: ~ °
cone:

| poliedro: ¢ g7y o

= -q W
| piramide triangu’ar: (1

J
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14em 1 g
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St=2x (40 x 14) #2x (14 x 20) +2x (20 x 40) = 3.280 cm? de papelao

bl

St.= x(43<2,7QD X

9. Quantos metros quadrados de
paredes de uma cozinha com a

tem 1,60 m? de area € ajanela tem uma ar

e

m?

s dimensée

3x2,70) 537,80 m?

40 necessarios para revestir até.

S da figura abaixo? Sabe-se tam
eade 2 m?,

&4

o teto as quatro

bém que cada portz
Y

Menos o valor das portas e dg janela, entao 37,80
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S g it L
< 12cm —

a® =92 4 122
a’? =81+ 144 Area da Base o
o* = 225 - o
a ; a5
a =+/225 Sta calcular a drea do tridangulo da base: .
a= 15cm 9.12 108
| Sb =75 P> 5b=54cm?2 B
= Area Total —
‘Basta multiplicar a drea da base por 2 e somar o resultado com a Area
|lateral. Veja: - oE e
| St = (2.54) + 540 G

| St = (108) + 540
St = 648em?

e e L e N
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Atividades Impressas entregues aos alunos:
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Exercicios Avaliativos

1) Em um prisma de Hexagonal regular, aresta da base mede 10 cm ea
aresta lateral,20cm . Calcule:

a)A adrea da base P
b) a drea lateral

C)A drea total

3)A base de um prisma reto com 8cm de altura é um triangulo retangulo
de catetos de 3cm e 4cm. Determine:

face {Fj
ST

wértice (¥

aresta (41

a) aarea da base

b) a area lateral

c) a drea total
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Nome:. (... .o ¥4

e 11 W B e Trabalho Avaliativo

1)Uma empresa precisa fabricar 10.0 caixas de sabo com as medidas da
figura abaixo. Desprezando as abas, calcule, aproximadamente, quantos
metros quadrados de papeldo serao necessarios.

40¢m

e R —

2). Quantos metros quadrado
teto as quatro paredes de um

/

| /
¥

]
Kot
i
i

s de azulejo sdo necessarios para revestir até o
a cozinha com as dimensdes da figura abaixo?

Sabe-se também que cada porta tem 1,60 m? de area e a janela tem uma area

de 2 m2.

3) Calcule a area da base, a area lateral, a drea total de um prisma

cuja a altura mede 15cm

9cn 12cm

€ seus catetos, 9cm e 12cm.
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4) Um prisma reto de altura 10 cm tem como poligonos das bases
tridngulos retdngulos de catetos 3 cm e 4 cm. Calcule a drea total
desse prima.

10 em

4em
3cm

5) Em um prisma regular triangular, cada aresta lateral mede 10 cm
e cada aresta da base mede 6 cm. Calcular desse Prisma:

10 ¢cm

a) a area de uma face lateral.
b) a drea de uma base.

C) a area lateral.

d) a area total.
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Entrevista

1) Professora, no decorrer de alguns meses, estive acompanhando as suas aulas e
participando dos seus planejamentos, vocé pode falar um pouco como foi essa
experiéncia para vocé?

2) Durante as aulas e nos momentos de planejamento, vocé fala da necessidade de
trazer a realidade da comunidade indigena para a sala de aula. Vocé pode falar
um pouco mais sobre isso?

3) Fale um pouco de suas "aproximagdes"” com a geometria, em sua vida em todos
0s niveis de escolaridade (estudos, dificuldades, conteudos, livros, professores,
etc.).

Segue a seguir o CD com todas as transcri¢des dos encontros de planejamento com
a professora pesquisada:
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