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RESUMO

O objetivo principal deste trabalho é analisar praticas e saberes de quatro professoras,
referentes a0 ensino das figuras geométricas nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental e foi desenvolvido numa escola municipal em Campo Grande (MS).
Como fundamentacdo tedrica usa a abordagem Antropoldgica, desenvolvida pelo
educador Yves Chevalard. Para analisar as préticas docentes utiliza a nogdo de
organizacdo praxeolOgica, descrevendo os momentos de estudos e os objetos
ostensivos na efetivacdo do ensino em sala de aula. E uma pesquisa de natureza
qualitativa, numa abordagem etnogréfica aplicada a Educacdo. Para a coleta de
dados, foi redlizado um estudo dos Referenciais Curriculares para a Educacéo
Infantil, Parametros Curriculares Nacionais e o Guia do Programa Nacional do Livro
Didético. Na pesquisa de campo foram colhidos os dados sobre as memorias das
professoras quando elas eram estudantes 0s registros escritos s encontros nas
observacdes em sala de aula e uma entrevista semiestruturada gravada em audio.
Durante esses procedimentos, as participantes demonstraram como trabalham, e
quais atividades elas realizam com as criangas para o estudo das formas geomeétricas.
Como resultado, esta pesquisa ressalta a centralidade nas €cnicas didéticas, com
énfase no momento de institucionalizacdo e exploracéo de um tipo de tarefa. Revela
também as questdes relevantes e comuns nas a¢es desenvolvidas pelas professoras:
valorizagdo da experiéncia, da visuaizacdo e a diversificacdo dos astensivos com
énfase no uso de objetos materiais relacionados ao tema estudado. As analises
evidenciaram coeréncia entre o que elas falam e fazem, seguranca nas afirmactes e
preocupacao com a aprendizagem das criangas. Consideram gue a aprendizagem €
um processo ativo de construcéo de conhecimentos e que depende essencialmente
dos conhecimentos prévios dos alunos.

Pdavras-chave: 1. Préticas e saberes docentes 2. Formas geométricas 3. Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

The present research work was developed in a county public school in Campo
Grande/MS with four teachers and aimed to anayze the teaching practices and
knowledge referring to the study of geometric shapes in the first two years of
Elementary School. As theoretical grounding it uses the Anthropological approach
developed by the educator Yves Chevallard. In order to analyze the teaching practice
it uses the notion of praxeologic organization describing the study moments and the
language registers in the teaching practice in the classroom. It is research work of
qualitative nature in an ethnographic approach applied to education. For the data
collection a study of Curriculum References for Children's Education, National
Curriculum Parameters and Textbook National Program was carried out .The field
research consisted of accounts of the teachers' memories of when they were students,
the registers written during the meetings, the observations made in the classroom and
a semi-structured interview recorded in audio. During these procedures, the
participants demonstrated how they work and which activities they carry out with the
children for the study of geometric shapes As aresult, this research work highlights
the centrality of the didactic techniques emphasizing the institutionalization moment
and the exploration of a kind of task. It aso reveals the relevant and common issues
in the actions developed by the teachers. appreciation of experience, of the
visualization an the diversification of the ostensives focusing on the use of material
objects related to the studied theme. The analyses showed coherence between what
those teachers say and do as well as confidence in the statements and concern with
the children's learning. It considers learning as an active process of knowledge
building which essentially depends on previous knowledge.

Keywords. 1. Teaching practices and knowledge 2. Geometric shapes 3. Early years
of Elementary School
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APRESENTACAO

Neste trabalho, temos como objetivo analisar as préticas e saberes docentes
referentes a0 ensino das formas geométricas, nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental, numa escola municipal em Campo Grande/MS.

Visando alcancar esse objetivo, usamos como aporte tedrico a Teoria
Antropoldgica do Didético, que situa a atividade matemética no conjunto das
atividades humanas e suas noc¢des fundamentais: praxeologias, atividade matemética
e momentos de estudos.

A partir de uma abordagem etnogréfica aplicada a educacdo, no uso de seus
instrumentos: entrevistas, observacdes na sala de aula e andlise de documentos
oficiais, buscamos responder quais sd0 as organizagOes didaticas e mateméticas
implementadas pelas professoras participantes na condugdo do referido tema de
estudo.

No primeiro capitulo, relatamos nossa trajetdria académica e profissional, as
muitas indagagdes que fizemos como professores e formadores de professores e as
inquietacbes que nos acompanharam durante anos e que conduziram o
desenvolvimento de nosso trabal ho.

No segundo capitulo, abordamos o referencial tedrico da pesquisa, que €
fundamentada principalmente na Teoria Antropoldgica do Didatico, proposta por
Yves Chevalard, Marianna Bosch e Josep Gascon, e também no reconhecimento do
trabalho de diversos pesguisadores na &rea de educacdo matematica que tém como
objeto o0 ensino da Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No terceiro capitulo, explicitamos os procedimentos metodolégicos e o0s
instrumentos que utilizamos para responder nossa questdo de pesquisa, neste caso, a
Etnografia aplicada a educacdo, na linha descrita por André (1995). Em nosso
entendimento, enfatizamos que a Etnografia, por ser ligada diretamente a questéo
cultural, podera nos conduzir na busca de dados para andlise das praxeologias
docentes como fruto de experiéncias vividas, formacdo académica e praticas sociais.

No quarto capitulo, descreveremos a andlise dos dados que coletamos para
responder nossa questdo de pesquisaa as memorias das quatro professoras

participantes quando eram alunas, a andlise de atividades de livros didaticos sob a
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Otica das professoras, e as organizaces praxeoldgicas (didaticas e matematicas)
implementadas por elas no trabalho com as formas geométrica planas, nas turmas de
primeiro e segundo anos do Ensino Fundamental.

No quinto capitulo, apresentamos os elementos de sintese de nosso trabalho
e ressaltamos 0s aspectos convergentes que caracterizam as praxeol ogias produzidas
pelas professoras a partir da analise dos materiais coletados: as memérias das
professoras como alunas, registro das observacOes em sala, das atividades realizadas
com as criangas e das entrevistas.



CAPITULO |

TRAJETORIA EDUCACIONAL E DEFINICAO DA PESQUISA

Poderiamos pensar que cada um de nés, individualmente, pode
viver sem necessidade de matemética ou, pelo menos, sem
muitas das mateméticas estudadas na educacdo obrigatéria.
Mas essa crenga somente existe porque, de fato, ndo vivemos
sozinhos, mas em sociedade: em uma sociedade que funciona
com base na matemética e na qual existem pessoas capazes de
fazer matemética para atender as necessidades dos outros,
mesmo quando estas ndo reconhecem suas proprias
necessidades mateméticas (CHEVALLARD; BOSCH; GASCON,
2001, p. 45).

1.1 Minhatrajetoria como estudante

Nasci em Campo Grande, no dia 12 de dezembro de 1966. Passei uma parte
da minha infancia em Coxim-MS. Minha histéria como estudante iniciou com aulas
de minha m&e em nossa casa. Ela foi minha primeira professora, que me ensinou a
ler com apenas cinco anos de idade e ainda hoje trago na lembranca o quadro- negro
na varanda de casa e a atencdo que ela me dedicava. Para minha alfabetizacdo, ela
usou uma cartilha da época, a “Caminho Suave’, que era baseada nas “familias
silébicas’.

Embora sua atuagdo tivesse certo autoritarismo, felizmente um gosto
despertou em mim, pois segui estudando, querendo aprender sempre! E mesmo ndo
conseguindo pronunciar corretamente as palavras ou ndo compreendendo bem o
enredo, adorava ler as historias em quadrinhos com que ela me presenteava.

N&o fiz Pré-Escola, penso que essa turma nem existia na instituicdo onde
estudei pela primeira vez. Entrei na primeira série com seis anos, huma escola
municipal que existe até hoje. Eu era a Unica crianca gque ja lia na classe, 0 que me
deixava bastante orgulhosa. A professora me pedia para ler para os colegas e também
para auxilidla com os outros repetindo as “familias silabicas’” para que eles
decorassem.

No prazer de ensinar, € na convivéncia com 0S meus pares, nesses
momentos, eu me sentia um pouco professora também, desegjo que futuramente pude

concretizar na companhia de muitas criancas e, posteriormente de adultos.
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Minha vida de estudante foi diversificada ora no ensino publico, ora no
particular. Resolvi gque seria professora muito cedo, aos sete anos de idade. Mas logo
compreendi que dependendo da idade em que tomamos algumas decisdes, nem
sempre podemos leva-las em frente. Minha diversdo predileta era brincar de
professora. Passava horas a frente de uma lousa “lecionando” para minhas
silenciosas alunas. as bonecas. Vez ou autra, quando meus primos apareciam, logo
propunha a brincadeira que eles aceitavam prontamente e eu entdo me deliciava com
apossibilidade de “ensinar”.

Também fazia parte do meu sonho ser chamada de tia, por volta dos dez
anos de idade convivi com criancas que estudavam no “Jardim da Infancia’ em uma
escola particular de nossa cidade e elas contavam maravilhas da “tia’ com quem
conviviam. Elas falavam das historias, das musicas e das licfes, isso alimentava
ainda mais meu sonho de ser professora.

Esse sonho tornava-se cada vez maior, porém minha mée, que sempre foi
uma incentivadora para que eu estudasse, com muita insisténcia, ao fina de longos
anos, convenceu-me a desistir dessa ideia. Essa ndo era a profissdo que ela queria
para afilha. Professora, dizia €la, “ndo tem reconhecimento e ganha pouco”.

Quando fui para 0 segundo grau, atua Ensino Médio, mesmo com uma
vontade de fazer o magistério, fui matriculada em Patologia Clinica, numa escola
particular de nossa cidade.

Naguela escola tinha magistério, e de longe eu acompanhava 0 movimento
das alunas sempre com cartazes, fantoches, uns cadernos que mais tarde fui descobrir
que eram os relatorios do estagio e as pastas de sugestdes de atividades. Fiz o
primeiro vestibular em janeiro de 1984, aos dezessete anos, para Farmacia e
Bioguimica. N&o passel (e nem queria mesmo...).

No ano seguinte, feliz da vida, fiz o vestibular para Pedagogia, na UFMS.
No ato dainscricdo, optei com muita convicgao pela habilitagdo Pré-Escola. Era com
essa faixa etaria que eu queria trabal har!

O meu primeiro semestre na faculdade foi um tanto complicado, pois 0 sono
foi meu inimigo: era a primeira vez que estudava a noite. Mas com o tempo, a
sonolénciafoi vencida pelo interesse pelas aulas e cada vez mais tinha certeza de que

N30 errara na minha escolhal
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1.2 Asprimeiras experiéncias como professora

Em 1986, mesmo sem magistério, e com o curso de Pedagogia em
andamento, fui admitida como professora de uma escola particular. Foi a minha
primeira realizagdo: fui chamada de tial Eu era inexperiente demais para entender
que esse termo tinha, na verdade um outro sentido ¢ mais tarde, na faculdade, fui
convidada a refletir sobre ele.

Mesmo sem experiéncia, mas com muita vontade de acertar, aos poucos fui
percebendo que sO a vontade réio bastava para administrar os conflitos que surgiam
quando eu entrava em sala de aula. A convivéncia com as criangas, sem que eu
estivesse preparada, fez com que surgissem indmeras e complexas indagacoes.
Percebi que faltava embasamento tedrico para subsidiar a minha prética e este eu fui
adquirindo com meus professores.

No espaco université&rio, alguns profissionais marcaram especiamente
minha vida profissional, principalmente pelas leituras indicadas e a forma como era
conduzido o trabalho com a turma. Fui apresentada a um universo de tendéncias e
aprofundando meus conhecimentos. As questdes das alunas eram socializadas no
grupo, que na maioria também estava em sala de aula ou queria exercer a profisséo, o
que fomentava ainda mais as discussdes, sobretudo as relacionadas as vivéncias e a
prética pedagdgica.

Nossas aulas eram marcadas por mobilizagéo e elaboracéo de conhecimentos,
mediados por reflexdes, dilemas e dificuldades evidenciadas no coletivo. Com o
tempo, aprendi a valorizar esse espaco de formagdo, reflexdo em grupo e sua
dindmica. Foi um bom comeco, um ponto de partida que, a0 mesmo tempo me
ajudava a estabelecer relagbes com 0 que eu vivia e também como referéncia para a
profissional que hoje eu sou.

Com o passar do tempo, ja conseguia enxergar as teorias no cotidiano da
escola e entdo, me fortalecer em algumas certezas a partir da construcdo coletiva do
conhecimento, o estudo tedrico e a andlise da prética. Mesmo com muitas dividas,
minha vontade de realizar um bom trabalho era enorme.

Sentindo- me mais preparada para aplicar os conhecimentos adquiridos, em
marc¢o de 1989, no ultimo ano de faculdade, fui contratada pela escola onde redlizei o

estagio supervisionado, para atuar com uma turma de criancas de quatro anos. Era
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uma escola comunitaria, com uma proposta pedagdgica baseada na concepcdo
construtivista.

Penso ter tido muita sorte, pois a proposta era inovar, pesquisar, educar e
trazer para a sdla de aula o que tinha de mais avangcado para nossas criancas. Nas
reunibes de estudo era discutida a pratica, pois aquele grupo queria mudanga, a
implantacdo de um pressuposto e tudo era muito debatido. Assumi com muita
responsabilidade o compromisso e aceitel 0 desafio de trabalhar numa proposta
diferenciada que estava sendo construida.

Minha vida de professora era permeada pela teoria que eu procurava
materializar em minha prética, buscando fazer com que o grupo de criancas
avangasse nos seus conhecimentos, também investia na relagdo/interagdo, pois

sempre acreditel na importancia da criacéo de vinculos nessa faixa etaria.

1.3 Definicéo do objeto de pesquisa

Como professora, uma das minhas dificuldades era com a matematica,
principa mente sobre quais nogdes a explorar, ndo sabia ao certo o que ensinar para
as criangas, restringindo o trabalho as atividades de contagem, classificacdo e
seriacdo de objetos.

Um dia, lendo o livro “Professor da Pré-escola’, dois capitulos chamaram
minha atencdo: NuUmeros e algarismos e Aritmética na Pré-escola. Neles eram
tratados assuntos como o0 conceito de nimero e também os contetdos a serem
trabalhados na Educacdo Infantil. Essa leitura me trouxe alguns esclarecimentos
sobre a conduta das criancas, relativas aos numeros, e que as relagbes 106gico-
matematicas, como a classificacdo e a seriacdo, ndo sdo contelidos nem podem er
ensinadas na escola por intermédio de atividades especificas.

Esse fato levou-me arefletir sobre o trabalho realizado por mim em sala de
aula e também me instigou a continuar estudando e aprendendo sobre matematica e
como melhor ensina-la as criangas peguenas.

Assim, além dos estudos ha UFMSS, no curso de Pedagogia, passel ainvestir
na formacdo continuada, participando de cursos de extensdo e semin&rios sobre
matematica para ampliar e aprimorar meus conhecimentos. Nesses eventos, tive a

oportunidade de conhecer e ouvir alguns pesquisadores da éarea, participar de
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apresentacdo de relatos de experiéncia e também expor as duvidas que restringiam
minha atuac&o como professora.

As discussdes das quais eu participava e o entusiasmo pelas experiéncias
compartilhadas nesses encontros me levaram a um replangjamento da minha prética
educacional em relacdo a matemética. Nesse interim, em 1992, fui convidada para
assumir a coordenacdo pedagogica da Educacdo Infantil nessa escola.

Acompanhar o processo individual de cada colega, com as possiveis
intervencdes, e coordenar as reunides de estudo foi uma oportunidade de crescimento
impar e também o fato de que teria de acompanhar todas as salas. Tarefa que foi um
desafio imenso, pois essa fungdo ndo existia na escola até entéo, logo eu ndo tinha
uma referéncia, a ndo ser minha professora de estagio na Pedagogia.

A coordenacdo de um trabalho exige a reflexdo da teoria e da prética em
grupo, na qual todos sdo partes de um processo que é construido coletivamente. A
busca para uma educacdo de qualidade que rompia com o ensino tradicional, teve
momentos de conguistas e também al guns tropecos, porém a vontade de acertar erao
que nos fazia seguir em frente.

Esse foi um periodo muito marcante no exercicio da profissdo docente, em
gue pude participar de cursos de formacéo, palestras (dentro e fora do estado),
conhecer outras experiéncias na area, socializar minhas dividas e constatar que as
discussdes redlizadas nesses eventos foram fundamentais para 0 meu crescimento
profissional.

Em 1995, assumi a diregdo da escola e, por motivos particulares, mudei da
cidade no final desse ano letivo. Ser diretora foi uma experiéncia marcada por muitas
inquietacdes, dificuldades e, na época, eu pensava que eram em funcdo da minha
inexperiéncia em administrar e um pouco de imaturidade. Tempos depois, apds outra
passagem pela direcdo, desta vez por dois anos e meio, posso afirmar que ndo foi
somente por esses motivos. A gestdo de uma ingtituicdo escolar envolve outras
questdes além da pedagdgica e sdo muito maiores que as de uma sala de aula, o que
exige um outro perfil.

Fiquei afastada da profissdo, morando em Ponta Pord, de 1996 a 1997,
periodo em que me casa e tive minha filha, Maria Fernanda. Em 1998, retornei a
Campo Grande e a funcéo de professora de criangas de quatro anos.

Em 1999 voltei & UFMS para o curso de especializacdo em Fundamentos da

Educacdo, érea de concentracdo: Psicologia. Foi uma oportunidade de rever alguns
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professores, dessa vez com questionamentos bem diferentes dos que eu tinha na
graduacdo. Minha monografia teve como tema: “Plangamento, mais que um
instrumento, uma atividade educativa”, pois acredito na importancia dessa
ferramenta para a efetivacéo da préaxis.

A partir de 2003, comecel a ministrar a disciplina de Matemética na
Educacdo Infantil, nos cursos de Formagéo Continuada, promovidos pela OMEP-
Organizacdo Mundia para Educagéo Pré- Escolar, na capital e nas cidades do interior
do nosso Estado. Essa oportunidade me propiciou crescimento profissional e
despertou em mim o0 desgo de ser uma pesquisadora, pois a busca pelo
conhecimento sempre foi um desafio perseguido por mim.

Essa experiéncia propiciorme conviver com professores de diferentes
cidades com realidades muito distintas. Foi uma oportunidade que exigiu de mim um
aprofundamento em meus estudos acerca das préticas pedagdgicas no ensino de
matemética para crian¢as pequenas. Era também um momento de reflexdo sobre
minha pratica, tarefa dificil, porém as indagagbes levantadas eram um ponto de
partida para o desencadear das discussdes e troca de experiéncias.

A possibilidade de interagir com profissionais dos anos iniciais da Educacéo
Bésica, das escolas publicas do nosso Estado, a partir dos debates e perspectivas
construidas coletivamente, instigou me a refletir sobre as suas préticas e ampliou
minha visdo sobre as possibilidades de intervengdo como formadora sobre a acéo
docente.

Ingressel no ensino publico em 2005, quando fui aprovada num concurso
para professora de educacéo infantil da Rede Municipal de Ensino (REME). Néo
assumi uma turma nesta época, pois fui convidada para trabalhar na Secretaria
Municipal de Educacdo, onde hoje fago parte de uma equipe que atende professoras
gue atuam com os anos iniciais da Educacéo Basica das escolas municipais.

O trabaho dessa equipe é essencidmente a formagdo continuada em
servico, promovendo sessdes de estudos e oficinas, em que sdo tratados temas
relativos ao processo pedagdgico nas salas de aula. Nessas reunifes, o fato de como
algumas professoras narram suas experiéncias no trabalho com a geomeltria, levou
me a identificar dificuldades que elas enfrentam pelos seus guestionamentos, como
as registradas a seguir: 0 que ensinar? Comeco o trabalho das figuras com os solidos

ou com as formas planas? Como ensinar? Cor é contelido de geometria?
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Essas indagacdes, que de certa forma faziam parte da minha histéria, me
impulsionaram a buscar um melhor entendimento de como essa pratica se efetiva nas
sdas de aula Assm, na possbilidade de realizar um curso de mestrado em
educacdo, ndo tive davidas de que a matemética seria a area escolhida, e a geometria
atematica do objeto de estudo.

Nesse contexto, as inquietacdes que me acompanharam durante esses anos
sobre a pratica pedagégica no ensino de matemética, e as muitas indagacdes que
surgiram em minha trajetoria profissional como professora e formadora, conduziram
0 desenvolvimento desta pesquisa. O que me levou a definir o seguinte objeto:
préticas e saberes de professores referentes ao ensino das figuras geométricas nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para nortear nosso trabalho elencamos trés objetivos especificos.
Primeiramente, procuramos identificar as orientagdes para 0 ensino da geometria nos
dois primeiros anos do Ensino Fundamental, contidas no Referencial Curricular para
a Educacdo Infantil, Parametros Curriculares Nacionais e no Guia do Programa
Nacional do Livro Didatico. Em seguida, identificamos como as professoras
analisam as atividades propostas em livros didédticos para o ensno das formas
geométricas e finalmente analisamos as organizagdes praxeoldgicas implementadas

pelas professoras a partir das atividades desenvolvidas com as criancas.



CAPITULO 11

REFERENCIAL TEORICO

Na atividade matemética, como em qualquer outra, existem
duas partes, que ndo podem viver uma sem a outra. De um
lado, estdo as tarefas e as técnicas e, de outro, as tecnologia e
as teorias. A primeira parte € o que podemos chamar de
“pratica’ ou, em grego, apraxis. A segunda é composta de
elementos que permitem justificar e entender o que é feito, €0
ambito do discurso fundamentado -implicito ou explicito-
sobre a prética, que os gregos chamaram de logos. O que vocé
tem de lembrar é que ndo ha praxis sem logos mas que
também ndo ha logossem praxis. As duas séo unidas como os
dois lados de uma folha de papel. Quando juntamos as palavras
gregas préaxis e logos, da4 a paavra praxeologia
(CHEVALLARD; BOSCH; GASCON, 2001, p. 251).

Nosso objeto de pesguisa consiste na andlise das praticas e saberes docentes
referentes a0 ensino das formas geométricas, nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental, numa escola da REME, na cidade de Campo Grande, Mato Grosso do
Sul. Neste capitulo, abordaremos as orientacdes dos documentos oficiais, assim
como os resultados de pesquisas recentes sobre 0 assunto em questdo e também os
pressupostos da Teoria Antropologica do Didédtico (TAD), proposta pelos
pesquisadores em educacdo matematica Yves Chevallard (1999), Mariana Bosh e
Joseph Gascon (2001). Esta teoria, que localiza a atividade matematica no conjunto
das atividades humanas e sociais, fornece- nos subsidios para analisar as praxeologias
implementadas pelas professoras participantes na coordenacéo do ensino das formas
geométricas.

Consideramos necess&rio fazer um esclarecimento sobre a presenca do
Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil (RCNEI) em nossos estudos
(BRASIL, 1998). Quando iniciamos este trabalho, em 2007, nossa opgcdo era
delimitar a faixa etéria entre 5 e 7 anos, idade que, na época, compreendia o ultimo
nivel da Educagdo Infantil e a 12 série do Ensino Fundamental. Entretanto, em nosso
municipio, a partir do ano letivo de 2008, com base nas Leis n° 11.114/2005 e n°
11.274/2006, que se referem a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos e a
matricula obrigatdria de criangas de seis anos no Ensino Fundamental, as criangas

desta faixa et&ria foram matriculadas nos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental.
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Assim, o ultimo nivel da Educacéo Infantil foi incorporado ao Ensino Fundamental.
Entretanto, o0 documento destinado ao trabalho com as criangas da faixa etéria do

novo 1° ano ainda &€ o RCNEI.

2.1 Documentos oficiais

Definida como a primeira etapa da Educacdo Basica, a partir da
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1996, a
Educacdo Infantil tem sido, ao longo dos Ultimos anos, foco de inimeras pesguisas
como um periodo de intenso aprendizado e desenvolvimento.

As ideias a respeito da educagdo e do cuidado na infancia foram se
modificando a medida que se reconheceu a escola destinada a crianca de zero a seis
anos como um espaco de aprendizagens das diferentes linguagens. Dessa maneira, 0
ato de ensinar nesta faixa etaria €, antes de tudo, promover um encontro da crianca
com o modo como ela vé o mundo.

Os aspectos afetivos e intelectuais se combinam no ato de conhecer e
orientam a crianga no desenvolvimento da leitura da realidade. A continuidade na
aquisicdo desses saberes, por parte das criangcas requer plangamento e
intencionalidade nas acBes educativas, para que as crian¢as possam, assim,
ressignificar conhecimentos.

Segundo o RCNEI, a matemética é um dos eixos de trabaho orientado para
a construcédo de diferentes linguagens pelas criangas, para as relagdes com o mundo.
A aguisicdo dessas aprendizagens ocorre simultaneamente ao desenvolvimento das
outras. Linguagem Oral e Escrita, Movimento, MUsica, Artes Visuais, Natureza e
Sociedade.

Os avancos na pesquisa sobre desenvolvimento e aprendizagem, e as novas
informacdes a respeito da didéica da matematica, permite-nos visumbrar novos
caminhos no trabalho com as criangas pequenas. Esses estudos constatam que elas
constréem saberes sobre qualquer &rea, a partir do uso que se faz deles em suas
vivéncias, dareflexdo e da comunicacdo de ideias e representagoes.

A aprendizagem das nogbes mateméticas é construida nas relages que a
crianca estabelece com o0 meio, os adultos e outras criangas. E também sdo

importantes 0s conhecimentos prévios (manifestagbes de competéncias, de
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aprendizagens advindas de processos informais) como ponto de partida que devem
ser considerados na escola

O RCNEI indica que “a atencdo dada as nogbes matematicas na educacdo
infantil, ao longo do tempo, tem seguido orientacBes diversas que convivem as vezes
de maneira contraditoria, no cotidiano das instituicbes’ (BRASIL, 1998, p. 209).

No RCNEI sdo propostas as seguintes tematicas para 0 ensno da geometria:
representacdo da posicdo de pessoas e objetos, exploragdo e identificagdo de
propriedades geométricas de objetos e figuras, bidimensionalidade, tridimensionalidade,
identificacdo de pontos de referércia e descricdo de pequenos percursos. Nas
orientacOes didéticas propde-se que:

Assim, a educagdo infantil coloca-se a tarefa de apresentar situagGes
significativas que dinamizem a estruturagdo do espago que as criangas
desenvolvem e para que adquiram um controle cada vez maior sobre suas

acoes e possam resolver problemas de natureza espacial e potencializar o
desenvolvimento do seu pensamento geométrico (BRASIL, 1998, p. 230).

A énfase dada a contextualizacdo € também evidenciada quando se
recomenda: “o trabalho deve colocar desafios que dizem respeito as relacOes
habituais das criangas com 0 espaco como construir, deslocar-se, desenhar etc. e a
comunicagao dessas agles’ .

A vaorizagdo do conhecimento que se manifesta no cotidiano tem sido
defendida nos discursos pedagdgicos da atualidade. Porém, é necessério que a escola
garanta a sistematizacdo deste conhecimento, evitando que essas orientacdes sejam
tomadas como “palavras de ordem” sem uma reflexé@o a partir da identidade de cada
instituicao.

Por outro lado, € importante considerar que pararelacionar o que se aprende
na escola com o que se vivencia fora dela é desgjavel que o educador possa, a partir
de situacBes plangadas, ampliar o universo que o aluno traz para a ingtituicéo,
levando em conta o que Pais (2001, p. 28) observou:

A educacdo escolar deve se iniciar pela vivéncia do aluno, mas isso ndo
significa que ela deva ser reduzida ao saber cotidiano. No caso da
matematica, consiste em partir do conhecimento dos nimeros, das
medidas e da geometria, contextualizados em situagbes préximas do

aluno. O desafio didatico consiste em estruturar condicdes para que
ocorra uma evolucdo desta situagdo inicial rumo aos conceitos previstos.

Nessa visdo, € preciso se atentar ao entorno das criangas, aproveitando as

oportunidades que surgirem e também plangjando situagdes nas quais elas possam
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pensar sobre as relagbes espaciais. resolvendo problemas, participando de jogos e
outras atividades que envolvam raciocinio, situando-se no espaco, deslocando-se,
construindo itinerérios e fazendo comparagdes.

Nos Parametros Curriculares Nacionais de Matemética (PCN) - Matemética
(BRASIL, 2001), referentes as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental a
selecdo de contelidos para o bloco Espaco e Forma, para a primeira série, hoje 2° ano
do Ensino Fundamental de 9 anos, pela proximidade da faixa etaria, ndo difere muito
do gue esta proposto para o ultimo nivel da Educacdo Infantil, porém € ampliada.
Entre os contelidos conceituais e atitudinais, destacamos: a) Localizacdo de pessoas
ou objetos no espaco, com base em diferentes pontos de referéncia e algumas
indicagdes de posi¢ao; b) movimentacdo de pessoas ou objetos no espaco, com base
em diferentes pontos de referéncia e algumas indicagOes de posicdo e sentido; c)
Descricdo da localizagdo e movimentagdo de pessoas e objetos no espaco, usando sua
prépria terminologia: d) Observacdo de formas geométricas presentes em elementos
naturais e nos objetos criados pelo homem e de suas caracteristicas. arredondadas ou
ndo, simétricas e) Estabelecimento de comparacdo entre objetos do espaco fisico e
objetos geométricos. Esse documento enfatiza que

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
matemética no ensino fundamental, porque, por meio deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que |he permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, 0 mundo em que vive...
Além disso, se esse trabalho for feito a partir da exploragdo dos objetos
do mundo fisico, de obras de arte, pinturas desenhos, esculturas e

artesanatos, ele permitira ao aluno estabelecer conexfes entre a
matematica e outras areas de conhecimento (BRASIL, 2001, p. 55).

Nos anos iniciais da Educacdo Bésica, a experiéncia da crianca torna- se
indispensavel para a compreensdo das relagdes geométricas e ndo sd em relagcdo a
geometria propriamente dita, que é uma maneira de compreender 0 espago por meio
da construcdo de um modelo tedrico caracterizado por conceitos, definicoes,
teoremas e proposi ¢oes.

No Programa Nacional do Livro Didético (PNLD), por meio do Guia do
Livro Didético, sdo publicadas as resenhas das colecOes avaliadas e aprovadas.
Andisando o Guia de matematica de 2007, identificamos os critérios de avaliagdo: a
selecdo e distribuicdo de conteldos, diferentes articulagbes, abordagem dos
contelidos, contextualizacdo, metodologia adotada, as linguagens e a construgdo da

cidadania.
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Na selecdo dos conteldos € avaliado se a colecdo reline os principais
assuntos que devem ser trabalhados nessa etapa da escolaridade e se o0s blocos
sugeridos nos PCN estéo distribuidos de forma equilibrada.

Sobre as diferentes articulacfes é verificado como os campos da matematica
sdo articulados entre si e também o0s conhecimentos Novos com 0s prévios como por
exemplo: diversas representacOes gréficas, ideias associadas as operacdes, diversos
significados de um mesmo contetido e diferentes campos teméticos.

A abordagem dos conteldos é analisada a partir da forma como séo
construidos os diferentes significados dos conceitos envolvidos e o entendimento dos
procedimentos e algoritmos.

Também ¢é anadisado como sdo explorados os diferentes contextos, a
diversificagdo das linguagens, a metodologia empregada e como as atividades
contribuem para a formagéo da cidadania.

As situacbes de aprendizagem, nas quais 0 saber é contextualizado,
propiciam a recontextualizacdo desse saber para niveis cada vez mais complexos, em
que a crianca supera 0 conhecimento empirico, tornando-se cada vez mais autbnoma
na aquisicaéo de novos saberes.

Explorar o espago como um meio de se relacionar com as formas a sua volta
€ necessario, pois nessa faixa etéria € que as criangas estdo adquirindo o dominio de
suas relagdes com 0 espago. E no cotidiano escolar que as agdes vivenciadas fora
dele ganham sentido quando sistematizadas.

A exploragdo do espaco pela crianca se da pela observacdo e movimento, o
que inclui percepcdo e conhecimento das possibilidades e limitagbes do préprio
corpo. Paraisso, € fundamental que, nas diferentes interacdes com o mundo, o corpo

sgja vivido em todas as suas possibilidades.

2.2 Educacdo matematica na infancia

Na infancia, periodo de intenso desenvolvimento, 0 processo de construcéo
de conhecimento acontece a partir das interacdes da crianga com diferentes situaces
que ela estabelece: com os adultos, com outras criangas e com as informagoes

disponiveis no mundo. Para €la, 0 corpo e suas vivéncias sdo instrumentos pelos



29

quais os conhecimentos vao criando pontos significativos para que possa recriar ou
aprender novos conceitos.

Hoje, sabemos que as criangas tém muitas ideias a respeito do conhecimento
matematico (mesmo antes de iniciar sua vida escolar) que precisam ser levadas em
consideracéo quando pensamos no trabalho com as criangas pequenas.

Se perguntarmos a uma crianga, qua a idade de sua mée, mesmo néo
sabendo a0 certo, ela responderd com um nimero. Ao ser indagada sobre o prego de
sua lancheira, certamente dira: 50, 60, ou sgja, responderd com nimeros. 1sso sem
levarmos em conta que a maioria das criangas conta figurinhas, analisa qual o pedaco
maior do bolo, brinca de cara e coroa, joga dados, isto & lida com nogoes
mateméticas o tempo todo.

Em relacéo ao trabalho com a matemética, nos anos iniciais de escolaridade,
nao se pode considerar que a geometria possa ser trabal hada desvinculada dos outros
eixos (0s numeros, medidas e tratamento da informacdo), que se entrelacam
constituindo o campo de significagdes desse trabal ho.

Trabalhar articulando a geometria com 0s outros eixos abre espaco para que
a crianca se exponha por meio de sua fala, expresse-se por meio de desenhos, forma
privilegiada de externar seus pensamento e registrar informagoes.

A crianga, a0 explorar o ambiente natural, principalmente com relacéo a
orientacdo corporal e espacial, coloca toda a energia que lhe é peculiar,
experimentando assumir papéis nunca antes vividos, especialmente pelo desgjo de
acompanhar a realidade sentindo-se parte dela, interferindo, buscando, inventando e
descobrindo.

A crianca precisa perceber o espago por meio das relacoes de significado
que ela assume em situagdes distintas, ou sgja, € importante possibilitar a €la a
aquisicdo de percepcdo da linguagem corporal em conexd com a leitura da
realidade.

Os aspectos culturais e sociais que permeiam as atividades déo sentido e
significado para a expressdo e vivéncia no universo infantil. Portanto, é preciso
propiciar experiéncias em espacos diferenciados, a partir dos quais o educando possa
estabelecer diferentes relagOes.

A matemética esta em toda parte, dentro e fora da sala de aula, e a geometria

esta presente no nosso dia-a-dia, permeando o cotidiano, mesmo que a crianga ndo
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perceba. A vida das criancas € permeada por essas hogdes, desde muito pequenas, e a
sistematizacdo e ampliacéo desses conhecimentos é papel da escola.

Neste sentido, devemos estar atentos ao entorno das criangas, aproveitando
as oportunidades que surgirem e também planejando situacdes nas quais elas possam
pensar matematicamente: resolvendo problemas, participando de jogos e outras
atividades que envolvam raciocinio, contagem, comparacdes e operacoes aritméticas.

Nesse cenario, Lopes (2003, p.13) acrescenta “A crianca precisa perceber o
numero atraveés das relacdes de significado que ele assume em situacfes distintas, ou
sgja, € importante possibilitar a0 aluno adquirir a percepcéo da linguagem numeérica
em conexao com aleitura dareaidade.”

Considerar que a matemética faz parte da vida das criangas € ndo esquecer
da bagagem que eles trazem para a sala de aula, pois a matematica esta presente no
dia-a-dia de todos. Convivemos com nimeros desde que nascemos. sistematizar e
ampliar esse conhecimento € papel da escola.

Nos anos iniciais de escolaridade, cabe aos professores trabalharem de
maneira criativa, procurando recursos e plangjando estratégias para tornar as aulas
mais interessantes, motivadoras e, assim, como efetivamente coordenadores na
aquisicdo de conhecimentos, oferecer condigdes de aprendizagem para que 0s alunos
possam aplicar 0s conceitos matematicos dentro e fora da escola.

As questdes curriculares podem ser um aspecto relevante, como destacou
Smole (1996, p. 62):

Uma proposta de trabalho de matematica para educagdo infantil deve
encorgjar a exploragdo de uma grande variedade de idéias relativas a
nimeros, medidas, geometria e nogdes rudimentares de estatistica, de
forma que as criangas desenvolvam e conservem um prazer e uma
curiosidade acerca da matemética

Essa concepgdo enfatiza os contelidos mateméticos a serem trabal hados com
as criancas de 0 a 6 anos propostos pelo RCNEI. Porém ainda nos deparamos com
préticas que se preocupam apenas em transmitir as criangas conhecimentos como:
ensino dos nimeros por meio de contagens, reconhecimento de algarismos, nome dos
nimeros, dominio da sequéncia numérica e a denominacdo de algumas figuras

geométricas em atividades sem significado para o aluno.
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2.3 Pesguisas sobr e geometria nos anos iniciaisdo ensino fundamental

Na educacdo matematica, para os anos iniciais da Educacdo Bésica, existe
um numero significativo de estudos que tratam de teorias, metodologias e praticas,
recobrindo as mais variadas teméticas, tais como a formagdo de professores, aspectos
metodol égicos, histéricos, entre outros. Nesta parte do capitulo dedicada a descricéo
do referencial tedrico do nosso trabalho, destacaremos algumas pesquisas e estudos
que abordam o ensino da geometria nos anos iniciais da Educacéo Bésica.

Pavanello (2004) revelou em sua pesquisa, por volta de 1989, que o trabaho
com a geometria nos anos iniciais foi de certa forma “abandonado” e ndo vem sendo
tratado devidamente. Uma das causas que a autora aponta para isso € o fato de os
professores, quando alunos, néo terem aprendido geometria, por isso ficam inseguros
para abordédla em sda de aula Em consequéncia disso, as criancas nao seria
propiciada a oportunidade de um trabalho sistematizado com as questdes relativas a
espaco e formas. Para a autora

As dificuldades de professores no reconhecimento de figuras geométricas
planas, de seus elementos e propriedades, e, portanto em atividades de
classificagdo, indicam que o trabalho ealizado com eles nas diferentes
instancias de sua formagdo n&o |hes permitiu elaborar devidamente seus

conceitos sobre as figuras geométricas planas (PAVANELLO, 2004, p.
135)

Concordamos com a autora quando destaca que a formagdo inicia, em
qualquer érea, ndo é suficiente para a preparagdo completa de um profissional,
enfatizando a necessidade da formacdo continuada para aperfeicoar as préticas e
aprofundar conhecimentos.

Nacarato e Passos (2003) relataram seus estudos sobre a geometria no
curriculo escolar e aformacao de professores. Nesses estudos, a primeira priorizou as
préticas e a segunda a formagdo continuada. As pesquisadoras enfatizam também
uma problematica da formacéo

Nossas pesqguisas revelaram que pouco tem se ensinado com relagdo a
geometria e que, praticamente, ndo ha diferencas entre o ensino publico e
o privado. Uma razdo disso parece bastante simples: o profissional que
atua em ambas tem o mesmo tipo de formagdo; e esta formagdo vem

sendo marcada pela auséncia do ensino da geometria (NACARATO;
PASSOS, 2003, p. 134).
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Para as autoras, é fundamental que a escola também se constitua como um
espaco de formacdo, levando seus professores a compartilharem suas experiéncias,
evidenciando seus sucessos e dificuldades numa busca de alternativas. Nesses
momentos de trocas é possivel refletir sobre a propria prética, sobretudo se o
formador de professores for criterioso na escolha do material teorico.

O professor aprende e incorpora novas préaticas tendo como ponto de
partida os saberes experienciais compartilhados. Esses saberes
experienciais podem ser trazidos, socializados e discutidos pelo préprio
grupo e ressignificados ou reconstruidos mediante leituras provenientes
das ciéncias da educacdo. Contudo, mais que outros, alguns textos ajudam

a problematizar melhor os saberes experienciais e a prética pedagdgica
(NACARATO; PASSOS, 2003, p. 136-137).

Os saberes adquiridos pela experiéncia compartilhada com seus pares
permitem dém da reflexdo sobre a organizagdo do trabalho coletivo realizado na
instituicdo, o confronto de suas ideias com outras e permite, também, refletir sobre
seu fazer pedagdgico. A formacdo continuada pode ser potencializada se o professor
buscar uma constante atualizacdo com leituras e informagdes que possam aprimorar
Sua pratica.

De acordo com Lorenzato (2006), a postura do educador frente ao ensino da
matematica e sua metodologia séo determinantes para o desempenho dos alunos. Um
professor que ndo domina o contelldo pode se mostrar inseguro diante da turma. Por
outro lado, aquele que demonstra conhecimento conquistara respeito e admiracéo. O
autor afirmou “ninguém ensina o que ndo conhece” e apontou um problema.

Geralmente se referindo ao ensino da geometria, € comum professores se
dizerem com o direito de ndo ensindla por se sentirem inseguros; ndo

conhecer o0 assunto a ser ensinado ndo gera direitos ao professor, e sim, 0
inevitavel dever de aprender aindamais (LORENZATO, 2006, p. 5).

O fato de ndo conhecer 0 assunto a ser estudado pode limitar as aulas ao uso
de um livro didatico ou apostila sem nenhuma reflexdo mais apurada do que é
proposto, “néo longe vao os tempos em que aos jovens de sétima e oitava séries, a
geometria era apresentada unicamente como uma enorme colecdo de teoremas a
serem demonstrados pelos alunos.” (LORENZATO, 2006, p. 7).

De acordo com Farias (2008), ha uma valorizacdo do conhecimento
geométrico nas propostas dos livros didaticos da atualidade sob uma perspectiva

diferenciada ja nos anos iniciais do Ensino Fundamental quando ela afirma:
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A geometria ndo € apresentada na Ultima parte dos livros didaticos, mas
encontra-se inserida em mais de uma unidade... Importante que o
contelido espago e forma, em muitos livros analisados encontra-se
integrado com outras disciplinas do curriculo escolar. A
interdisciplinaridade ocorre quando as atividades estudadas sdo
apresentadas e trabalhadas de tal forma que interligam diferentes
disciplinas, o que amplia o significado do saber escolar (FARIAS, 2008,
p. 67-68).

Esta citacdo denota uma preocupacdo no que diz respeito a qualidade dos
livros didéticos, mesmo que muitos deles passem pela avaliagdo do PNLD, nenhum
material pedagdgico prescinde da atuagdo do professor. Nesse contexto, a
experiéncia no magistério e a formacdo (inicia e continuada) sdo definidoras para a
oriertacdo didética em sala de aula, pois cabe a e adequar as propostas a turma,
selecionando os materiais didéticos mais apropriados aos objetivos a serem atingidos.

Parao ensno de geometria nos anos inicials, os objetos sdo importantes por
pertencerem a0 mundo material, pois nesta fase de escolaridade ainda nédo
predominam as abstracfes. A interacdo com o material apresentado deve ser adiada a
orientacdo pedagdgica, porque ndo se pode atribuir aos objetos o papel de
autoinstrucdo. Nao condenamos 0 uso de materiais nessa fase inicial, mas o desafio €
superar a materialidade rumo a elaboracdo de conceitos.

Nesse sentido, ressaltamos as pesquisas de Pais sobre a articulacéo entre as
dimensdes tedrica e experimental, em que alguns elementos sdo destacados como
imprescindiveis para o trabalho didético e a construcdo do pensamento geomeétrico
pela crianca.

O autor aerta para a necessidade de que o docente néo coloque todas as
suas expectativas na manipulagdo de objetos materiais, para que o trabalho com a
geometria ndo fique restrito somente aos saberes do cotidiano.

O desenho é uma forma de representacdo muito importante nesta etapa da
escolaridade, pois contribui para a que as criangas possam pensar sobre algumas
questBes que até alguns desenhistas enfrentam que diz respeito a utilizacdo do
espaco, uma delas € a relacdo entre as proporgdes dos tracos. Para Deheinzelin
(1994, p. 135):

Séo caracteristicas do desenho: a observagdo do espaco contido pelo traco
e do espaco exterior ao trago, as questdes de ritmo, conposicdo e
harmonia das figuras - sua distribuicdo no espago da folha de papel; as

relagcdes entre as figuras, aimagem mental que delas temos e o0 gesto com
gue as tracamos na superficie do papel.
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Lowenfeld e Brittain (1970), pesquisadores que exerceram grande influéncia
nos cursos de pedagogia nos Ultimos anos, na obra “ Desenvolvimento da Capacidade
Criadora”, que versa sobre o significado da arte na educacéo das criancas, revelaram
alguns pressupostos basicos sobre a importancia do desenho como forma de
representacao.

Desenhar, pintar ou construir constituem um processo complexo em que a
crianga reline diversos elementos de sua experiéncia, para formar um
novo e significativo todo. No processo de selecionar, interpretar e

reformar esses elementos, a crianga proporciona parte de si propria: como
pensa, como sente e como vé (LOWENFELD; BRITTAIN, 1979, p.13)

O trabalho com desenho possibilita para o professor uma significativa
compreensdo do modo como as criangas pensam sobre determinados conceitos e as
relacfes que estabel ecem entre espaco e forma, assim como os significados que elas
atribuem as representactes graficas.

Nesse sentido, Pais (2006) elegeu o desenho ao lado do objeto, conceito e
imagem mental, como elemento fundamental para a formulagdo dos conceitos
geomeétricos na representacdo plana do espaco e observou que a articulagcéo entre
esses elementos influenciam diretamente na aprendizagem.

O desenho é um dos recursos mais utilizados, tanto nas atividades propostas
pelos professores como nas presentes nos livros didaticos analisados. O desenho é
reconhecido por Pais como um importante suporte didético. Ele afirma que essa
forma de representacdo tem um nivel de maior complexidade do que o uso de
objetos. Seguindo essa linha de pensamento, Pais (2006, p. 99) afirma:

No ensino da geometria, a utilizag8o integrada de objetos e desenhos
contribui na expansédo da formagéo de boas imagens mentais e, assim, elas
passam pouco a pouco a se constituir um terceiro suporte de elaboragdo
do conhecimento. A natureza dessa forma interna de compreender a
geometria; por um lado, é bem mais complexa do que o uso de um objeto
material ou de um desenho; por outro lado, permite maior
operacionalidade na solugdo de problemas.

Esse autor enfatiza também que a aprendizagem da geometria é influenciada
por trés aspectos. intuicdo, experiéncia e teoria que devem ser considerados pelo
professor nas praticas educativas. Assim, o saber cotidiano, a linguagem, objetos e
desenhos constituem se em articuladores para a construcdo de conhecimentos.

Para conhecer um solido geométrico, uma crianga utiliza todos os seus

sentidos e, mais ainda, sua percepcdo. Pode tocar, jogar no chdo para ouvir que
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barulho faz, sentir a textura, o cheiro, observar as cores. A mediacéo da experiéncia
corpora é complementada pelas relacfes que a crianca estabelece mentalmente para
aformulacéo do conceito de solido geométrico.

Esse conceito nasce de inUmeras experiéncias perceptivas que permitem a
crianga uma elaboracdo objetiva em gque o0 conceito se mostra como uma enunciacéo

de todas as experiéncias anteriores voltadas para a formulacéo desse conceito.

2.4 Teoria antropologica do didatico

Nossa pesguisa € fundamentada na Teoria Antropoldgica do Didatico
(TAD), desenvolvida por Yves Chevadlard, na década de 80, que enfatiza a
valorizacdo da cultura e tem como objeto de investigacdo a atividade matemética tal
como ela se rediza nas ingtituigdes. Inserida no contexto do Programa
Epistemol6gico de Guy Brosseau, essa teoria tem como unidade de andlise a
praxeologia, ou sgja, as organizagdes mateméticas.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, as organizacbes mateméticas
relativas ao conhecimento geométrico sdo realizadas por meio de atividades que
envolvem diferentes organizagdes didaticas, estas duas organizacGes formam a
estrutura basicada TAD.

Ensinar e aprender matematica nessa concepcdo corresponde a uma
atividade de reconstrucdo de organizactes mateméticas para poder usalas em novas
Situacoes.

A TAD enfatiza a necessidade de um modelo epistemol égico cientifico que
€ composto por: Tarefas, Técnicas, Tecnologias e Teoria. Dentro deste modelo, fazer
matematica consiste em ativar uma organizagao para resolver determinados tipos de
tarefas, com determinados tipos de técnicas, de maneira justificada.

A TAD é contréria a visdo particularista da matemética: desprezar certos
objetos por ndo considera-los cientificos, € 0 que acontece geralmente na matematica
escolar. Nessa teoria, que localiza a atividade matemética no conjunto das atividades
humanas e das institui¢des sociais, ha a possibilidade de analisar, descrever e estudar
um contedo de matemética organizado (que € o objetivo da escola), o que da
suporte para elaboracdo desse conteldo didaticamente organizado para ser colocado

em pratica nasalade aula.
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Nesse sentido, Chevallard, Bosch e Gascon (2001, p. 44-45) ressaltam:

O fato de que se ensine a matematica na escola responde a uma
necessidade ao mesmo tempo individual e socia. [...] A presenca da
matemati ca na escol a € uma consequiéncia de sua presenca na sociedade e,
portanto, as necessidades mateméticas que surgem na escola deveriam
estar subordinadas as necessidades da vida em sociedade.

Portanto, 0 ensino de matematica, em particular o de geometria nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, podera se beneficiar com essa visdo que tem como

ponto de partida as praticas sociais em busca da sistematizacéo de conhecimentos.

2.4.1 Atividade matemética

A TAD organiza o conceito de atividade e a elege como objeto de
investigacdo principal do programa epistemol égico. Nesta perspectiva, as atividades
estdo na sociedade e a escola se apropria de certos tipos de atividade, as denominadas
“atividades mateméticas escolares”. Este postulado nos indica alguns pontos a serem
ressaltados. o conhecimento matemético ndo é unico eexclusivo da escola, dai a
opcao de Chevallard de se referir em seus estudos as matematicas.

A presenca da matemética na sociedade tem um valor social “cada um de
nos deve saber um pouco de matematica para poder resolver, ou quando muito
reconhecer, os problemas com os quais se depara na convivéncia com os demais’
(CHEVALLARD, BOSCH; GASCON, 2001, p. 45).

A partir desse entendimento, esse autor enfatiza que chega a ser um
reducionismo acreditar que as necessidades sociais mateméticas sdo apenas agquelas
gue acontecem no ambiente escolar. Mesmo porque, embora sejam sistematizadas na
escola, algumas nogdes matematicas podem ser aprendidas em situacBes do
cotidiano, como por exemplo: a percepcao do espaco.

Para Chevallard, a atividade matematica € uma atividade de estudo e
reflexéo sobre a pratica e esta deve se dar pelas praxeologias. Dada uma atividade,
podemos andisé-la a partir dos questionamentos: Qua o tipo de tarefa? Qua a
técnica? Qual atecnologia? Qual ateoria?

Para Chevallard, Bosch e Gascon (2001), sdo trés os tipos de atividades
originamente matematicas. 1) utilizar matematica conhecida; 2) aprender e ensinar

matemética; 3) criar uma matemética nova.
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Consideraremos neste trabalho, especialmente, o tipo ndmero dois,
pautando-nos na ideia desta perspectiva tedrica sobre a matemética ensinada na
escola, onde “o professor de matemética gjuda seus alunos a buscar e utilizar os
instrumentos matematicos que eles necessitam para modelar e resolver certas
questdes desconhecidas’ (CHEVALLARD; BOSCH; GASCON, 2001, p. 55).

Para entender as préticas docentes, € necessario caracterizar as praxeologias,
0 que ndo € tdo simples, pois a identificacdo e definicdo das préticas sdo especificas
no contexto de cadainstituicéo, e, segundo Chevallard, Bosch e Gascon (2001), estas
podem ser analisadas de diferentes pontos de vista e de diferentes modos por meio
das tarefas que ali sdo realizadas. O autor ainda ressalta 0 que denomina de “ecologia
das tarefas e técnicas’, ou sgja, em cada ingtituicdo existem as regras e as condicdes
para a utilizacdo destas em um contexto bem delimitado.

Assim, ndo podemos deixar de considerar que esse fazer pedagdgico é
também fruto da formacdo inicial, das concepcbes sobre ensino e aprendizagem e
determinado pela cultura escolar. Outro aspecto esta relacionado a questdo do
plangjamento e a intencionalidade do ensino.

Essas questfes séo tratadas por Chevallard, Bosch e Gascon (2001), quando
considera o professor como um *“coordenador de estudo”, com objetivos claros, que
deve levar em conta 0 que os educandos tém em comum, para a formacéo de grupos,
em que seus componentes sao capazes de estudarem juntos determinados tipos de
problemas.

Nesta perspectiva, o aluno deve ser considerado menos dependente da
atuacdo do professor e com mais autonomia para buscar meios de estudos
complementares.

Essa postura, nos anos iniciais, requer do professor conhecimentos relativos
a didatica, a matematica e ao desenvolvimento infantil, o que € determinante para a

efetivacdo das préticas que se estabelecem no cotidiano.

2.4.2 Pressupostos e principios

Conforme Bosch (2000), nas organizagcOes mateméticas, a TAD estabelece
uma distingdo dentro do conjunto de objetos mateméticos que a compde: objetos

ostensivos e ndo-0stensivos.
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Os chamados objetos ostensivos sdo aqueles do mundo material que se pode
ver, tocar e ouvir. S8o, de certa forma, os que podem ser “manipulados’ pelos 6rgéaos
dos sentidos.

Ja os denominados ndo-ostensivos sdo 0s relativos as ideias, aos conceitos e
as crengas, portanto ndo sao perceptiveis aos sentidos: ndo podem ser vistos, tocados
Ou ouvidos.

Os objetos ndo-ostensivos emergem da manipulacéo dos objetos ostensivos
e, a0 mesmo tempo, a manipulacdo dos objetos ostensivos esta relacionada a
associacdo dos objetos ndo-ostensivos. Segundo a autora, “toda manipulacéo dos
ostensivos vem controlada pela ativagdo ou evocacdo dos objetos ndo-ostensivos
cujas caracteristicas podem ser modificadas ao longo da atividade” (2000, p. 19).

Portanto, € necessario assinalar que o0s conceitos surgem da manipulacéo de
ostensivos, todavia ndo existe preponderancia dos ndo-ostensivos sobre os
ostensivos, e sim uma relagdo dialética. Nesse sentido, Almouloud (2007, p. 121)
acrescentou:

Na andlise da atividade matematica, a dialética ostensivo/ndo-ostensivo &,
geralmente, concebida em termos de signos e de significagéo: os objetos
ostensivos sdo signos de objetos ndo-ostensivos, sua capacidade de
produzir um sentido ou significado, ndo pode ser separada de sua funcéo

instrumental, de sua capacidade de integrar-se nas manipul agdes técnicas,
tecnol 6gicas e tedricas.

E importante destacar que a TAD ndo considera que um ostensivo possa
representar um Unico ndo-ostensivo, pois esse pode remeter a um complexo de ndo-
ostensivos e outros ostensivos. Por exemplo, a figura a seguir, o desenho feito por
uma crianca, e a palavra cubo sao objetos ostensivos, ja o conceito de cubo e todas as

suas propriedades séo objetos ndo-ostensivos.

Figural - Representacéo gréfica do cubo.
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Numa atividade matermatica escolar, 0s ostensivos s&0 0s instrumentos
materiais utilizados na sua realizagdo de acordo com a “ecologia’ da institui¢céo, ou
sgja, asregras e as condicdes para utilizagcdo destes.

A dimensdo ostensiva destas praxeologias, e também todos 0s seus
elementos implicitos (Tarefas, Técnicas, Tecnologias e Teoria), tém papel
fundamental para caracterizar os diferentes saberes mobilizados na realizacdo da
atividade matematica em sala de aula

A TAD sditua as praxeologias em um duplo eixo: matematicas e didaticas.
As organizagdes matematicas referem-se aos saberes matematicos desenvolvidos em
determinada ingtituicdo e as organizagOes didaticas as préticas do ensino desses
saberes, a forma como eles sdo ingtitucionalizados.

Numa organizacdo didética, para que a crianca construa as relactes
habituais com o espaco, deve ser propiciada a exploragdo e observagdo das formas
dos objetos presentes no mundo. Assim, ela forma podera compreender essas
relacOes e melhor estrutura-las.

Iniciar o trabalho partindo do ambiente préximo a crianca (a sala de aula, a
escola, as ruas e o bairro) para que ela procure compreendé- lo, parece primordial nas
atividades di&rias. Assim como proporcionar a crianga oportunidades para que ela
possa se expressar sobre diversos aspectos do seu entorno contribuirg também, para
aformacdo da cidadania, orientagdo expressano PNLD.

Essas atividades sdo tdo importantes quanto os registros de pequenos
percursos por meio de desenhos, cujo objetivo € o de que a crianga possa representar
o caminho que foi realizado, de forma a permitir que problemas de natureza espacial
sgjam explicitados e resolvidos. Ao desenhar, as criancas se deparam com problemas
de proporcéo no uso do espaco, aém de precisarem reelaborar suas vivéncias por
meio da representacéo.

Chamamos atencdo para o fato de que as organizagBes didaticas estdo a
servigo das organizagdes matematicas, pois a cada medida ligada a dimensdo didética

existem implicitos saberes mateméticos.
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2.4.3 Praxeologia

A TAD enfatiza a necessidade de um modelo epistemol dgico cientifico que
€ composto por: tarefas ou problemas, técnicas que permitem resolver os tipos de
problemas, tecnologias que descrevem e explicitam as técnicas e a teoria que
fundamenta e organi za os discursos tecnol 6gi cos.

De acordo com esse modelo, fazer matemdtica consiste em ativar uma
organizacdo matemética para resolver determinados tipos de problemas com
determinados tipos de técnicas (saber fazer), de maneira justificada (saber). Nesse
contexto, todo saber fazer pressupde um saber que fundamenta a atividade, logo os
argumentos devem oferecer a atividade descricdes, explicagbes e justificativas
véidas.

Para isso, € necessario um aspecto fundamental: estudar problemas € um
meio gque permite criar e colocar em desenvolvimento uma técnica relativa aos
problemas do mesmo tipo, que sera a continuagdo ou meio para resolver de maneira
guase rotineira os problemas desse tipo.

Essa perspectiva pressupde uma inseparabilidade entre o fazer e o saber
fazer. Assim, podemos considerar que os elementos tecnol dgico-tedricos de uma
organizacdo matemética remetem a elaboracfes descritivas e valorizam as raizes
epistemol gicas originadas do trabalho matematico de vérias geracoes.

N&o se trata apenas de compreender um conceito. A atividade matemética é
considerada uma construggo social e leva em conta a evolucgo deste conceito. E por
meio da articulagdo entre as organizacOes matematicas entre si, as praxeologias, que
0s conceitos ganham sentido.

Embora a palavra modelo ndo soe bem para alguns pesquisadores, porque
pode remeter a uma Vvisdo tecnicista, para a TAD este termo € usado como um
procedimento raciona na atividade matematica. Desse modo, ao criar um modelo
cientifico, que corresponde a um saber matematico, a TAD proporciona condicdes
para gque sejam construidas novas praxeol ogias ou reproduzidas as ja existentes.

Por meio dos modelos, na atividade matemética, a teoria a0 mesmo tempo
em que a permeia, também adquire o0 “status’ de instrumento. Além disso, um bom

model o pode ser referéncia para utilizacdo em novas Situacoes.
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Os modelos séo regulados por regras que sdo usadas para compreender e
justificilos. O ensino tradicional € pautado por regras/formulas que, em suamaioria,
ndo sdo justificaveis. Na TAD, fazer uma praxeologia é construir um modelo que se
configura por: uma construcdo social; pode ser aplicado a véarios problemas
semelhantes, uma sequéncia de procedimentos; funciona com base na regularidade;
abstratos e genéricos, ndo é necessariamente formal; sua aplicacdo economiza acoes
e aumenta o rendimento; no modelo estdo presentes 0s aspectos préticos e tedricos; o
uso ndo refletido de um modelo, repetidas vezes pode levar a mecanizac8o exagerada
da técnica

2.4.4 Aspectosda linguagem

As organizagOes didéticas para a educagdo matematica, nos livros didéticos
tém se apoiado em diferentes linguagens. Especialmente para os anos iniciais do
Ensino Fundamental, a diversificagdo de linguagens € uma recomendacdo frequente
nos documentos oficiais e pesquisas sobre o desenvolvimento infantil.

As diferertes linguagens sdo consideradas como importantes aliadas para
gue a crianga se sinta capaz de compreender 0 mundo que a rodeia, em busca de
novos conhecimentos.

A presenca de figuras coloridas é marcante e permeia os enunciados como
um apoio a lingua materna. Essa linguagem tem sido muito explorada nos livros
didéticos da atualidade como um atrativo visual, muitas vezes com o objetivo de
contextualizar a situagdo, como, por exemplo, o uso de figuras de dados para iniciar
o trabalho com o cubo, as fotografias de obras de arte como suporte para
identificacdo das formas geomeétricas planas ou mesmo fotos de uma quadra de uma
cidade para identificar diferentes percursos. Por meio de atividades como estas, as
criangas desenvolvem nogbes importantes que iniciadlmente sdo intuitivas e
gradativamente se tornam conceituais.

A linguagem matemédtica € geramente usada na consigna ou num texto
utilizado para a sistematizacdo de conceitos. Em alguns casos é colocada numa caixa
de texto, chamando a atencdo do leitor. Também s fazem presentes por meio de
ilustracBes das formas geométricas planas, tangran, solidos geométricos: objetos

ostensivos relacionados a inimeros ndo-ostensivos da organizagdo matemética.
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O desenho é um procedimento muito utilizado para que as criancas
expressem seus pensamentos € a partir dai, a no¢do de perspectiva € trabalhada
tomando como referéncia objetos vistos de diferentes pontos de vista. A partir da
atividade de desenhar objetos em diferentes posicBes, ela ira evidenciar sua
percepcao do espaco.

Nesta organizacdo didética, as nocbes bésicas podem ser evidenciadas
quando se aproveita dois ingredientes muito importantes nessa faixa etéria a
criatividade e a curiosidade, que por sua vez fomentam a investigacéo que possibilita
acrianca diferentes percepcoes da realidade.

Os jogos com desafios motores e espaciais aparecem na proposta de
realizacdo do chamado “circuito”, atividade em que as crian¢as sdo desafiadas a
passar por dentro de, subir em, pular por sobre, rastejar, equilibrar-se, deslocar-se, e
assim levéa- las a evoluirem na percepcao do espaco.

O registro escrito € uma prética comum em todas as atividades analisadas e
se inicia ja na Educacdo Infantil juntamente com as outras formas de registro. Ao
analisarmos o ensino de geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em que
as criangas se expressam sob diferentes formas de representacdo, € pertinente o uso
desta perspectiva tedrica na qual ndo existe uma diferenciacéo hierarquica entre elas,

sgja pelo valor ou fungdo no trabalho com a matemética.

2.4.5 Os momentos didaticos

Chevallard (1999) propds a no¢do de momentos de estudo para descrever
uma organizacao didatica. O primeiro momento seria 0 de contato com a organizacao
praxeol dgica ou de compreensdo. E quando as relagbes pessoais e institucionais si0
congtruidas. O segundo momento seria 0 de exploracéo das tarefas e de elaboracéo
de uma técnica relativa a este tipo de tarefas. Nesse momento, mais importante € a
elaboracdo de técnicas da atividade matemética que a resolucdo de problemas
isolados.

O terceiro momento est4 na constituicdo do entorno tecnol 6gico-tedrico.
Este é relacionado com 0s outros momentos anteriormente citados. O quarto
momento é o de aperfeicoamento da técnica, tornando-a mais eficaz e confiavel,

consiste na “afirmagdo” e prova da técnica.
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O quinto momento é considerado o da institucionalizacdo: definir
exatamente a organizacdo matemética elaborada, distinguindo os elementos que
fizeram parte de sua construcdo e os que ndo haviam sido integrados. No sexto
momento, temos a avaliacdo que se articula com 0 momento da institucionalizacéo.
S80 avaliadas as relagbes ingtitucionais e as pessoais em relacdo ao objeto
construido.

Para 0s momentos de estudo, ndo existe uma ordem temporal nem uma
sequéncia pré-definida. Eles podem ocorrer simultaneamente ou se repetir durante o
estudo. Nesse contexto:

Cada momento do processo de estudo faz referéncia a uma dimensdo ou
aspecto da atividade de estudo, mais do que a um periodo cronoldgico
preciso. Portanto, os momentos de estudo estdo distribuidos de umaforma

dispersa ao longo do processo de estudo e ndo podem ser vividos de ‘uma
sé vez (CHEVALLARD; BOSCH; GASCON, 2001, p. 276).

Ao observar e andisar algumas atividades dos livros didaticos, e as
praxeologias das professoras, procuramos responder a seguinte questdo: Quais as
préticas docentes que sdo efetivamente implantadas para o ensino da formas
geométricas, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental ?

Assim, pretendemos analisar as organizagdes praxeol gicas implementadas
pelas professoras a partir das atividades desenvolvidas com as criancas na sala de

aula



CAPITULO 111

ASPECTOSMETODOLOGICOS

O estudo da prética escolar ndo pode se restringir a um
mero retrato do que se passa no seu cotidiano, mas deve
envolver um processo de reconstrucdo dessa prética,
desvelando suas milltiplas dimensbes, refazendo seu
movimento, apontando suas contradi¢des, recuperando a
forcaviva que nelaesta presente (ANDRE, 2003, p. 42).

Neste capitulo, descreveremos os procedimentos metodol égicos uilizados
nesta pesquisa, os quais foram subsidiados pela Etnografia aplicada a Educacéo, que
conduziram nosso trabalho na coleta de dados.

3.1 A Etnografia na Antropologia

A Etnografia € uma das vérias referéncias pelas quais podemos interpretar
as questdes relacionadas a educacdo. Essa abordagem foi desenvolvida por
antropologos e se caracteriza como um esguema para estudar a cultura e a sociedade.
Neste contexto, o termo Etnografia é usado por eles com dois sentidos: “1. um
conjunto de técnicas que eles usam para coletar dados sobre os valores, os habitos, as
crencgas, as praticas e os comportamentos de um grupo socia; e 2. um relato escrito
resultante do emprego dessas técnicas’ (ANDRE, 2003, p. 27).

Uma pesquisa do tipo etnografica se apdia no fato do contato direto do
pesquisador com o objeto pesquisado. Na busca para compreender um fenGmeno, o
pesquisador deve se aproximar a0 maximo da situacdo em foco e descrevé-la
buscando articular os sentidos, ou as diversas manifestactes dos sentidos, durante o
processo de estudo etnografico.

Assim, os antropdlogos, para coletarem dados, podem viver por aguns
meses, e até anos, junto a0 Seu objeto de estudo para a observacdo direta do
comportamento de um grupo social em diferentes situagoes cotidianas.

Um exemplo dessa modalidade s&o os estudos que Bronislaw Malinowski
realizou (nos anos de 1914 a 1918, durante periodos distintos), com os nativos das

ilhas Trobriand, na Nova Guiné, Melanésia. Nesse periodo, e€le viveu entre os
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habitantes da ilha, observando o trabalho diario, participando dos rituais e
conversando com eles na lingua nativa, inclusive sem o auxilio de intérpretes.

A riqueza de detalhes dessa interessante experiéncia € relatada na obra
“Argonautas do Pacifico Ocidental”, publicada em 1976, atualmente uma referéncia
para a Antropologia. Essa pesquisa tinha como objeto o modo de economia
primitiva, detalhando o sistema de trocas utilizado pelos nativos, o Kula O
pesquisador, na obra citada, revelou alguns principios metodol 6gicos usados, como
por exemplo, “condic¢bes adequadas a pesquisa etnogréfica’, definidos por ele como
0S mais elementares.

[...] o pesguisador deve assegurar boas condicbes de trabalho o que
significa basicamente viver entre os nativos [...] 0 pesquisador deve, antes
de mais nada, procurar afastar-se da companhia de outros homens brancos
mantendo assim em contato mais intimo possivel com 0s nativos. 1sso
realmente sO se pode conseguir acampando dentro das préprias aldeias. |...]
Através deste relacionamento natural, aprendemos a conhecé-los

familiarizamos com seus costumes e crengas[...] (MALINOWSKI, 1976, p.
24-25).

Malinowski, para compreender os principios de um fendmeno tdo complexo
e suas ramificagbes como o Kula, procurou, por meio da Etnografia, entender a
maneira de viver daguele grupo, seus costumes, modos de pensar e agir
correspondentes as instituicdes e a cultura daguela comunidade. Assim, seus estudos

Se tornaram um marco para a Antropologia Moderna.

3.2 A Etnografia na Educacéo

Embora a Etnografia tenha sua origem na Antropologia, sua extensdo a
educacdo foi muito bem aceita, conforme os estudos de André (2003). Esta autora,
destaca que existe uma diferenca de enfoques, enquanto os antropdlogos tém o foco
de interesse na descri¢éo da cultura de um determinado grupo social, a preocupacéo

dos educadores € o processo educativo, e esclarece que

Existe, pois, uma diferenca de enfoque nessas duas éreas, o que faz com
que certos requisitos da etnografia ndo sejam- nem necessitem ser-
cumpridos pelos investigadores das questdes educacionais. Requisitos
sugeridos por Wolcott (1988), como por exemplo uma longa permanéncia
do pesquisador em campo, 0 contato com outras culturas e 0 uso de
amplas categorias sociais na andlise de dados (ANDRE, 2003, p.28).
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André enfatiza que, um trabalho na area educacional, sO pode ser
caracterizado como etnografico “quando faz uso das técnicas que tradicionalmente
s80 associadas a Etnografia, ou sgja, a observacdo participante, a entrevista intensiva
e aandlise de documentos’ (ANDRE, 2003, p. 28).

Nossa atuagdo como professores e formadores de professores nos identifica
como membros do grupo da instituicdo onde realizamos nossa pesquisa. O fato de
termos desenvolvido um projeto na escola anteriormente, foi decisivo para que nossa
interacdo fosse cada vez mais estreitada.

N&0 podemos deixar de assinalar que numa abordagem qualitativa, o
processo de andlise é complexo, pois ndo temos regras fixas a serem seguidas. O que
nos orienta € a teoria de fundamentacdo com a qual trabalhamos e nossa propria
experiéncia como educadores. Segundo André (2008, p.40):

A importancia do estudo do cotidiano escolar se coloca ai: no dia-a-dia da
escola € o momento de concretizacdo de uma série de pressupostos
subjacentes a prética pedagdgica, ao mesmo tempo que € 0 momento € 0

lugar da experiéncia de socializagdo que envolve professores e alunos,
diretor e professores, diretor e alunos e assim por diante.

Procuramos em nossas observagoes, descrever as situagdes com muitos
detalhes da realidade estudada: ambiente da sala, didlogos, e o encaminhamento das
atividades propostas para que pudéssemos estruturar 0 nosso trabalho e reunir o
maior nimero de dados.

Em nosso trabalho, procuramos fazer uma andlise das praticas efetivadas
nos encaminhamentos das professoras, com o foco nas atividades realizadas em salas
de aula com as criangas, tendo em vista os pressupostos da TAD, nosso referencial
norteador.

As praticas implementadas, por sua natureza dinamica e singular nos
levaram a reflexdes durante o processo e a questdo que orienta nossa pesquisa foi se
no delimitando no desenvolver do trabalho. Por isso, optamos pelas técnicas da
Etnografia aplicada a Educacdo como suporte para a coleta de dados. Além dos
registros escritos (observagtes, encontros e entrevistas), fotografamos os materiais

utilizados pelas professoras no cotidiano da sala de aula.
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3.3 A Etnografia na Educacao M ateméatica

Os estudos do tipo etnogréfico, de natureza qualitativa, que tém o cotidiano
escolar como objeto, também trouxeram contribuicdbes a pesquisadores e
profissionais que trabalham com a educacéo matematica.

Estudiosos dessa &rea se apropriaram dos instrumentos propostos pela
Etnografia para desenvolverem suas pesquisas. O observamos nos trabalhos
desenvolvidos por Silva (2007), que analisou como os alunos do ensino médio fazem
matematica apo construirem o conceito de semelhanca. Para isso, plangou uma
intervencdo em que as atividades levavam em consideragéo o contexto sociocultural
dos aunos e os modelos matematicos eram construidos a partir de Situacoes
vivenciadas na comunidade.

Ele desenvolveu (numa turma de terceiro ano de uma escola em Belém,
onde ele lecionava), usando a abordagem etnogréfica aplicada a educagdo, uma
pesquisa com intervencdo e cujo objeto de estudo eram as atividades mateméticas
dos alunos na construcdo do conceito de semelhanca entre figuras planas.

Silva ressaltou a contribuicdo do método para a interpretacdo dos problemas
do processo de ensino e aprendizagem, “pois 0 contato direto com os alunos de uma
escola pode possibilitar o reconhecimento dos discentes como portadores de uma
outra cultura tdo importante como qualquer outra’” (SILVA. 2007, p. 45).

Ainda sobre os conhecimentos matematicos, Beltrame (2002) realizou uma
andlise de livros didéticos de sexta e sétima séries, quarto as organizacoes didaticas e
mateméaticas, com o objetivo de verificar como a dgebra esta sendo abordada nos
anos finais do Ensino Fundamental.

Essa autora afirmou que a andlise de documentos, proposta pela Etnografia,
€ uma técnica valiosa de abordagem qualitativa, além de se constituir numa fonte
estavel para a coleta de dados e possibilitar varias consultas, pode servir de base para

outros trabal hos.

3.4 A Etnografiaea TAD

Inimeros fatores permeiam o cotidiano das escolas e influenciam na

constituicdo das préticas docentes nas ingtituicdes como, por exemplo, as situactes
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de sala de aula, as relacbes pessoais, comunidade, formacdo e percurso dos
profissionais, orientagdo dos documentos oficiais e producéo de saberes das
professoras etc.

A Teoria Antropol6gica do Didético, de Chevallard (apud BOSCH, 2000),
situa a atividade matemética no conjunto das atividades humanas e sociais das
ingtituigbes. Os pressupostos da TAD, que pelo fato de permitir estudar as
possibilidades e as condi¢cdes em que sdo realizadas as atividades mateméticas, tm
na Etnografia importantes instrumentos para a andlise das préticas docentes.

Para descrever as praxeologias das professoras, e como implementam as
atividades, seria necess&rio estar em contato direto com elas, observardo as aulas,
saber de suas memoérias como aunas, entrevistdlas buscando conhecer suas
experiéncias e saberes construidos no percurso da profisséo.

Devemos também levar em consideragdo que elas fazem parte de outras
ingtitui¢bes: familia, comunidade etc., portanto cada uma tem sua histéria construida
por meio das diversas relacdes que estabel ecem no ambito cultural.

Nesse contexto, a Etnografia, por estar intrinsecamente ligada a cultura e as
préticas docentes a cultura escolar, entendemos ser pertinente aplicala em nossa
pesquisa por nos fornecer instrumentos de coleta de dados para analisar as
praxeologias docentes no contexto da sala de aula, identificando assim todos os

elementos que as compdem.

3.5A Etnografia e as praticas docentes

A Etnografia surgiu com o intuito de estudar o homem em sua propria
cultura, ou sgja, 0 pesquisador € quem se aproxima e se apropria desta cultura de seu
sujeito, uma verificagdo in loco de uma realidade em constante movimento da qual
ele fara parte. Na Etnografia, 0 conhecimento ndo se esgota, uma vez que €
impossivel apreender toda uma redlidade que esta sempre em constante
transformagdo (ANDRE, 2003).

Esclarecemos que nossa opc¢éo difere da Etnografiatal qual ela é aplicada na
Antropologia, cujo interesse dos etnégrafos é a descricdo de préticas, habitos,

crencas, valores e linguagens de um grupo social para estudar a cultura e a sociedade.
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Ressaltamos que usaremos a Etnografia adaptada a educacdo e que 0 nosso
objetivo é relacionado a cultura escolar, neste caso, as praticas e saberes docentes no
ensino das formas geomeétricas, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental de
uma escola municipa de Campo Grande/MS.

Levando em consideracdo 0s aspectos socioculturais envolvidos
entendemos que a Etnografia podera nos indicar o percurso a ser desenvolvido para
desvelarmos nos fazeres docentes a cultura que os caracteriza, reconhecendo a
experiéncia pedagdgica das professoras (saber-fazer), formacdo profissional e os
conhecimentos mateméticos (saberes).

3.6 Descricao dos procedimentos metodol 6gicos

Descreveremos agora as etapas percorridas para o desenvol vimento de nossa
pesquisa, que tem como objeto as praticas docentes referentes ao ensino das formas
geométricas, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, numa escola da
REME.

Apbs muitos encontros com o orientador, e baseados em nossa reflexéo a
partir da pratica como professores e formadores de professores, fizemos uma
previsdo das fontes e os procedimentos que adotariamos para a realizacdo do nosso
trabalho. Assim, optamos primeiramente por uma anadlise documental, para depois
realizarmos a pesqguisa de campo.

Fizemos um levantamento tedrico de pesquisadores, que discutem o ensino
da geometria na Educacéo Basica no Brasil, leitura dos documentos oficiais. PCN/
Matemética, RCNEI/Conhecimento de Mundo/Matemética, especificamente o bloco
Espaco e Forma e também do PNLD - Matematica, para extrair os discursos
expressos has resenhas que dizem respeito ao ensino das formas geométricas nos
livros didaticos.

Os documentos legais caracterizamrse como importantes fontes de
influéncia que orientam as préticas docentes no que se refere aos aspectos
metodol6gicos e proposta de contelidos. Principalmente o RCNEI e os PCN que,
desde o langcamento, suscitaram muitas criticas, por vezes nao consensuais, tém um
nivel de importancia muito grande porque, de certa forma, constituem o curriculo
oficial do Pais.
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Plangamos também ir a campo, onde, para a coleta de dados, foram
redlizadas reunides com as professoras, vérias observagbes nas sdas de aula e
posteriormente optamos por entrevistalas sobre o0s seus procedimentos
metodol 6gicos.

Nos encontros, registramos num caderno todos os dados fornecidos por elas,
inclusive os coletados em conversas informais sobre o trabalho realizado com as
criangas etambém gravamos em fitas de audio as entrevistas semi- estruturadas.

Do material coletado nas reunides, que foram escritos por elas, procuramos
analisar na integra e ndo apenas parte deles, assim como o relato das memarias.

Justificamos nosso critério para a escolha dos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental pela proximidade destes com o Ultimo nivel da Educacdo Infantil,

nosso foco inicial de pesquisa.

3.7 Descricao da pesquisa de campo

A pesguisa de campo foi realizada no segundo semestre ce 2008, numa
escola municipa da periferia de nossa cidade. Fizemos o primeiro contato com a
diretora no dia 20/10/08 para verificar a possibilidade de realizarmos nossa pesquisa
naquela instituicdo. Como a resposta foi positiva, marcamos para o dia 22/10/08 o
retorno para fazer o convite as professoras das turmas de primeiro e segundo anos do
Ensino Fundamental.

Na escola havia sete turmas de primeiro e trés de segundo ano, com um total
de nove professoras, pois uma delas lecionava os dois periodos. No dia marcado,
como ja conheciamos algumas das possiveis participantes, e a diretora ja havia
adiantado o assunto, fizemos uma répida reunido na hora do recreio para detalhar
como pretendiamos realizar o nosso trabalho. Esclarecemos que a participacdo seria
voluntaria e explicamos quais seriam nossos procedimentos metodol g cos.

Quatro professoras do primeiro ano e duas do segundo aceitaram
prontamente ser nossas parceiras neste trabaho. Como tinhamos a intencdo de
realizar com elas algumas atividades a partir de livros didaticos, aproveitamos a
oportunidade para perguntar qual a colecdo de matemética elas escolheram no

PNLD/2007 para o trabalho no ano letivo em curso.
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No contexto desta dissertacdo, esclarecemos que trabalhamos com quatro
livros de quatro colegdes do PNLD. Informamos que as colegbes (C) e os livros
didéticos (L) seréo representados pelo simbolo NC-NL, sendo que a letra N a frente
daletra C significa o nUmero da colecéo, e a frente da letra L, a série correspondente.

Da 1C, utilizamos os livros do primeiro e segundo anos, das 2C, 3C e 4C
somente o do primeiro ano.

ApoGs contato com a diretora e o aceite das professoras, combinamos com
elas a data para o inicio dos trabalhos. O dia marcado, 27/10/08, era previsto em
caend&io para o conselho de clase, combinamos que apds esse evento nos
reuniriamos numa sala de aula da escola. Ficou acertado que a cada encontro
marcariamos a proxima data, a que seria mais conveniente para 0 grupo.

Realizamos quatro encontros coletivos, observacdo de duas aulas de cada
turma e um encontro individual com as professoras para entrevista, que foi gravada

em fitaem audio.

3.8 Caracterizacao da escola

A ingtituicdo conta com oitocentos e sessenta alunos e atende da Educagéo
Infantil a0 9° ano do Ensino Fundamental. Funciora nos periodos matutino e
vespertino e situa-se na periferia da cidade, Jardim Botafogo.

E uma escola de porte médio, tem vinte e sete turmas, sendo duas de
Educacdo Infantil e vinte e cinco do Ensino Fundamental. A equipe técnica é
formada por uma diretora, uma diretora—adjunta, um secretério, um auxiliar de
secretaria, uma orientadora e duas supervisoras, uma delas atende da Educacéo
Infantil ao 4° ano e a outra, do 5° ao 9° ano do Ensino Fundamental. O corpo docente
da escola é formado por quarenta e sete professores, destes a maioria € do quadro
efetivo da REME e tem pds- graduagéo.

Tem quinze salas de aula, duas salas de informética, sala de professores,
sala de brinquedos, parque, quadra coberta, quadra de areia, sala de supervisdo e
orientacdo. No patio, onde as criancas fazem recreacdo, foram pintados jogos de
amarelinha e caracol. Tem uma cantina com produtos aimenticios a venda, mas
também é servido um lanche gratuito para as criancas que optarem pela merenda

escolar.
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A escola possui como recursos pedagogicos. trés aparel hos de televisdo, um
aparelho de DVD, um data-show, quatro aparelhos de som e uma maguina
fotocopiadora. Na sala de brinquedos existem muitos jogos para uso coletivo e
também foi enviado recentemente pela Secretaria Municipal de Educacéo (SEMED)
um “Kit” com jogos especificos para Educacdo Infantil e 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental.

Segundo a diretora, a comunidade € muito participativa, os pais

comparecem as reunifes e colaboram com ainstitui¢do quando necessario.

3.9 Asprofessoras

As sais professoras tém curso superior e apenas gquatro possuem um curso
de pos-graduacdo lato sensu, COMo veremos a seguir:

— Professora Venise: Cursou 0 Magistério de quatro anos, Pedagogia e POs-
graduacdo em Matemética.

— Professora Mariluce: Possui 0 Magistério de trés anos, Pedagogia e Pés-
graduacdo em Métodos e Técnica de Ensino.

— Professora Liana: Fez a EJA no Ensino Médio, é formada em Pedagogia
com habilitacdo em Educacdo Infantil e Séries Iniciais, concluido em 2005.

— Professora Ana Luciaz Cursou o Magistério de quatro anos numa
instituicdo publica e concluiu em 1996, Pedagogia em 2002 e Pos-Graduacéo em
Gestdo Escolar concluida em 2009, na rede particular.

— Professora Milce: Possui Magistério de 4 anos, gue concluiu em 1979, e
fez Pedagogia numa I nstitui¢cdo Particular, concluida em 2004.

— Professora Nair: Cursou Magistério de trés anos e Pedagogia das Séries
Iniciais.

No ano letivo de 2009, durante os dias em que estivemos na escola, no
intervalo para o recreio das criangas ficAvamos na sala dos professores. Em nossas
conversas, coletamos mais informagdes sobre a carreira profissional de cada uma
delas:

— Professora Mariluce: tem trinta e nove anos, leciona ha dezoito. Sempre
trabalhou nos dois periodos, as vezes em séries diferentes, mas neste ano fez a opcéo

de trabalhar somente no primeiro ano. Cursou a Educacdo Béasica e a superior na
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Rede Publica de Ensino e o curso de Pés-Graduacdo na Rede Particular. Contounos
gue ndo se lembra do que aprendeu em geometria.

— Professora Liana: tem trinta e oito anos, € professora do segundo ano,
leciona h& quatro anos, mas ha treze trabalha nessa escola, onde ja atuou como
secretéria e atendente de biblioteca. No outro periodo, atua na sala de informética.
Cursou da Educacdo Basica a Superior na Rede Publica de Ensino. Quanto a
geometria, contou que “na faculdade foi mais tedrico”, disse que “aprendeu muita
coisa sobre didatica e jogos de construcdo”. Falou que quando cursou as series
iniciais “era bem tradicional, era quadro e giz, ndo tinha diferencial”.

— Professora Ana Lucia: tem trinta e dois anos, leciona ha treze na REME. E
professora do segundo ano. Lembra de geometria nas aulas de Educacdo Artistica,
quando fazia o oitavo ano do Ensino Fundamental. Disse que sua professora era
muito brava, porém ela ficava admirada com o esquadro, régua e o transferidor que
eram enormes e feitos de madeir a.

— Professora Milce: tem cinguenta anos, leciona ha dezoito, € professora do
primeiro ano e também atua numa turma de segundo ano no outro periodo.
Trabalhou seis anos numa ingtituicdo particular e nove em creches da rede publica,
com criangas de cinco a seis anos. Relatou-nos que algumas de suas criangas ja
conhecem as formas geométricas planas. Quando perguntamos se ela trabalhava algo
mais em geometria, ela nos respondeu: “ndo, por fata do livro, a gente olha e va
seguindo”.

3.10 Os encontr os

Iniciamos o primeiro encontro fazendo uma roda de conversa com o grupo
de professoras participantes. Detalhamos o0s objetivos da pesquisa e como seria a
participacéo delas como parceiras no nosso trabal ho.

Informamos a elas nossos procedimentos para a coleta de dados: entrevistas
coletivas e individuais, andlise das atividades dos livros didéticos e observacdo nas
salas das praticas realizadas com as criangas sobre formas geométricas.

Uma das professoras perguntou se realizariamos atividades com as criangas
e outra quis que eu explicasse melhor como seria essa observacdo em sala. Em

seguida, pedimos a elas que preenchessem uma ficha contendo os dados sobre a
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formacdo de cada uma (anexo A), e informamos que a identificacdo ndo seria
revelada, porgue usariamos nomes ficticios no relatério de pesquisa.

O fato de termos participado anteriormente com agumas delas no
acompanhamento de um projeto de leitura promovido pela SEMED, facilitou a nossa
interagdo. Conversamos informalmente sobre as criangas, a nova faixa et&ria do
primeiro ano e notamos que €elas estavam a vontade, havia um clima de descontracéo
entre nés.

Ainda nesse encontro, usamos uma dinamica para levar & professoras a
relatarem as memorias das aulas de matemética quando elas eram estudantes. Para
isso, lemos uma parte da histéria: “Alice no pais dos nimeros”, de Carlos Frabetti,
que relata a vida de uma menina que dizia que a matemética ndo serve para nada,
mas apds uma conversa informal com um matemético, por meio de perguntas, ele
mostra a Alice gue a matemética esta presente em nossa vida e que além de (til, pode
ser divertida.

Apbs comentarmos o trecho que foi lido, aproveitamos o contexto da
histéria e solicitamos a elas que relatassem suas memorias como alunas,
perguntando: quais lembrancas vocés tém das aulas de matemética quando eram
alunas?

A medida que iam falando, anotédvamos os fatos mais relevantes para o
nosso estudo. O registro dessas memorias e suas respectivas andlises encontram-se
no proximo capitulo.

Nesse dia, marcamos 0 préximo encontro para a semana seguinte, dia
7/11/2008, quando era possivel inverter o hor&rio das aulas de Educacéo Fisica e
Artes para que todas as professoras participantes pudessem estar reunidas.

Para 0 segundo encontro, selecionamos trés atividades de livros didéticos
diferentes. 1C-1L, 2C-1L e 3C-1L, para que elas pudessem analisar e fazer uma
proposta de um encaminhamento na sala de aula. O primeiro é o livro adotado pela
escola, os outros sdo livros de colegbes que, numa conversa informal, elas nos
disseram que usavam como subsidios para a elaboracéo de atividades.

Elaboramos quatro perguntas para nortear a anaise que elas fariam,
apresentamos as atividades escolhidas e pedimos para que se reunissem em duplas,
discutissem e registrassem suas respostas por escrito, para posteriormente serem

apresentadas para todo o grupo. Nossa intencéo nesse momento era identificar, na
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andlise realizada por elas, quais as praxeologias implementadas a partir da proposta
de encaminhamento de uma atividade do livro didatico.

Nessa participacdo, por meio da andlise das atividades elas explicitaram
suas praxeologias, seus conhecimentos e experiéncias, enfim, revelaram os saberes
desenvolvidos durante o percurso da profissao.

Para a terceira atividade plangjamos duas questfes a serem respondidas
pelas duplas. Para vocés o que significa contextualizacdo de conhecimentos? E
sistematizacdo de conhecimentos? Esta atividade foi elaborada @m o objetivo de
chamar a atencdo das professoras para o termo contextualizagéo, que implicitamente
aparecia nos registros feitos por elas e também para o0 termo sistematizacéo,
considerado um critério importante nas resenhas do PNLD.

Em seguida, lemos varios trechos selecionados no PNLD que continham
esses termos e perguntamos se gostariam de mudar a resposta dada anteriormente.
Somente uma dupla se pronunciou a respeito do termo sistematizagao.

Apbs esse encontro, problemas de salde nos levaram a interromper a
pesquisa e retornar a escola somente no inicio do ano letivo de 2009, quando
soubemos entdo pela diretora que o0 nimero de turmas do primeiro ano fora reduzido,
mas segundo ela, ainda poderiamos continuar o trabalho com as quatro professoras
que permaneceram sendo duas do primeiro e duas do segundo ano.

Esclarecemos as quatro professoras que 0 NOSSO proximo passo seria a
observacao da aula de matematica. No decorrer desse encontro, fizemos para o grupo
de professoras a seguinte pergunta: quais contelldos vocés trabalham em geometria
com as criangas? E obtivemos como respostas. formas planas, as tridimensionais (s6
apresentar e nomear), vistas, semelhanca, comparacéo com objetos.

Perguntamos ainda: com que tipo de atividades vocés desenvolvem esses
conteldos? Entdo elas enumeraram: montar os solidos (cubo, paralelepipedo, recorte
de revista (as figuras), comparacéo de embal agens.

Apbs as respostas, solicitamos a elas que plangiassem uma atividade para
desenvolver com as criangas, sobre as formas geométricas, para que pudéssemos
observar 0 encaminhamento da aula. Proposta considerada por nés a que melhor se
aproxima do objeto de nossa pesquisa: os fazeres e saberes docentes referentes ao

ensino das formas geomeéitricas.
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Combinamos gue as observactes seriam realizadas de acordo com o horario
estabelecido pela escola para as aulas de matemética, que foram redizadas na
semana de 9 a 13/3/2009.

Do livro que a escola adotou, e de mais dois usados como subsidios para a
elaboracdo de atividades, elas selecionaram uma para cada turma. Somente a
professora Liana depois optou por realizar uma atividade preparada por €la, na sala
de informatica. Nossa intencdo era identificar no encaminhamento, nos recursos
utilizados quais organizacOes didaticas e matematicas eram implementadas pelas
professoras.

Devido a problemas particulares, ndo conseguimos entrevista-las em
seguida e agendamos as entrevistas somente para a semana de 13 a 17/4/09. Os
horarios eram individuais, marcados para o dia reservado ao plangjamento semanal.
Esclarecemos que levariamos no méaximo trinta minutos. Depois, na prética,
constatamos que nenhuma atingiu vinte minutos.

Para a entrevista, elaboramos perguntas especificas sobre a observagao feita
em sala de aula para que respondessem de acordo com as atividades realizadas com
as criancas Porém durante a gravacdo, julgamos necessario acrescentar mais
perguntas de acordo com as resposta que elas davam.

Durante as entrevistas, elas relatavam como e porque planejaram a atividade
daguela maneira, justificavam a escolha dos recursos e também faavam sobre as
suas praticas para 0 ensino de matematica na turma em que lecionam. A transcricéo
das entrevistas encontra-se no anexo B.

Finalizando este capitulo, queremos registrar o clima de cordialidade, a
camaradagem para conosco e entre as professoras, provavelmente pela proximidade
da faixa etaria das criangas com que elas atuam. Numa conversa, elas contaram que
as vezes plangiam algumas atividades para realizarem no pétio com as turmas de
primeiro e segundo anos reunidas.

Enfatizamos também a forma solicita com que nos recebiam a cada
encontro, a disponibilidade para a reorganizacdo de horérios junto com a supervisora
para que pudéssemos nos reunir. Esclarecemos que a referida reorganizagéo foi
esporadica e em nenhum momento prejudicou a carga horéria prevista para o
trabalho com as criancas dessa etapa de ensino.

Nos meses de abril a agosto de 2009, nos dedicamos a organizar 0s

materiais que foram coletados, que seréo descritos e analisados no préximo capitulo.



CAPITULO IV

DESCRICAO E ANALISE DAS PRATICAS DOCENTES

Tanto o conhecimento como a atividade matemédtica, sdo
construcBes sociais que se realizam em instituicbes - em
comunidades, seguindo determinados contratos institucionais.
Estudar as condic¢des de producdo e difusdo do conhecimento
matematico requer, pois que sejamos capazes de descrever e
analisar determinados tipos de atividades humanas que se
realizam em condi¢des particulares (BOSCH, 2000, p. 15).

Neste capitul o, descreveremos as analises das atividades desenvolvidas com
as professoras durante a redizacdo da pesquisa e também das praxeologias
implementadas por elas no trabalho com o tema de estudo “formas geométricas”.

Para isso, este capitulo esta organizado em trés partes: na primeira,
apresentamos as analises do discurso das professoras ao relatarem suas memorias
como alunas. Na segunda, tratamos das observagOes feitas por elas sobre as
atividades propostas pelos livros didéticos relativos ao tema. Na terceira, focamos
especificamente as praxeologias das professoras participantes por meio das

observacOes em salade aula.

4.1 Memdrias das professoras como alunas

Lembrar-se do passado no presente possibilita-nos o prazer de
contribuir para a construcdo do futuro. Acdes de ontem
influenciam o hoje e 0 amanhd, assim como as agles de hoje
podem mudar os rumos do amanha (LIMA; LEITE, 2008, p.
216).

No desenvolvimento de nossa pesquisa, buscando elementos que pudessem
contribuir para a andlise das préticas docentes relativas a0 nosso objeto, iniciamos
com uma conversa com o grupo de professoras sobre as lembrancas do tempo em
que eram aunas de matematica. Nessa atividade, o objetivo era identificar, nos
relatos das professoras, elementos das experiéncias vivenciadas quando elas eram
estudantes, que evidenciam as préticas que eram usadas por seus professores, e
relacionar esses elementos aos da atualidade, sobre 0 ensino da matematica, e quais

as concepcdes de ensino permeavam o fazer pedagdgico na época.
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Em nosso primeiro encontro, conversamos com o grupo de professoras
sobre a pesguisa e como seria a participagdo delas como parceiras no nosso trabal ho.
Pelos didlogos e motivagdo aparentes, elas demonstraram se sentir a vontade para
falar conosco. Contaram sobre o trabalho em sala, o que estavam trabalhando com as
criangas e ficou evidente que havia uma boa interacdo entre elas.

Objetivando fomentar as lembrancas das professoras da época em que eram
estudantes e para que fossem explicitadas as relagdes vivenciadas por elas com o
ensino e aprendizagem da matematica, escolhemos para este encontro o livro “Alice
no pais dos nimeros”, de Carlos Frabetti.

Lemos uma parte da histéria que relata a vida de uma menina, Alice, que
dizia que a matematica ndo serve para nada, mas ap0s uma conversa informal com
um matematico, por meio de perguntas, ele mostra a €la que a matematica esta
presente em nossa vida e que além de Util, pode ser divertida.

Apbs comentarmos o trecho que foi lido, aproveitamos o contexto da
histéria e solicitamos a €elas que reatassem suas memorias como alunas,
perguntando: quais lembrancgas vocés tém das aulas de matemética quando eram
aunas?

A medida que iam falando, anotavamos os fatos e passagens relevantes para
0 NOsso estudo.

Das experiéncias compartilhadas por elas, destacamos as respostas mais

significativas que nos trouxeram alguns elementos para andlise.

N&o tenho coisa boa para lembrar das aulas de matematica. Na segunda
série, hojeterceiro ano do Ensino Fundamental, eu tinha dificuldades com
a divisdo. Era uma escola catdlica muito rigida, com exercicios
cansativos, mudei de escola por causa da matemética e da professora. Era
horrivel (Professora AnaLucia).

Notamos, nessa fala, marcas de autoritarismo. Nesse contexto, supomos que
as atividades eram pensadas para treinar ou exercitar conteldos explicados
anteriormente com atividades do tipo “siga 0 modelo”. Pareceu-nos que o trabalho
com a matematica estava intimamente ligado a mecanizacéo. Primeiro, ensinava-se a
técnica, o que era reforcado por inUmeros exercicios de fixacdo. Depois, esses
mesmos conteidos eram solicitados por meio de atividades avdiativas em que o0s

alunos eram levados a repetir a técnica para exercitar o algoritmo aprendido.
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Chevalard, Bosch e Gascon (2001) ressaltam que essa prética reduz a
funcdo social da matemética e quando encaramos gue a presenca da matematica na
sociedade é somente aquela advinda da escola, acontece o fendmeno que ele
denominou de “didatite”. Sobre este fato ele enfatiza:

Esse reducionismo leva a considerar que a matemética € feita para ser
ensinada e aprendida, que o “ensino formal” é imprescindivel em toda a
aprendizagem matemética e que a Unica razdo pela qual se aprende
matematica é porque ela é ensinada na escola. Reduz-se assim, o “valor
social” da matemética (o interesse social de que todos tenhamos uma
cultura matemaética basica) a um mero “valor escolar”, transformando o
ensino escolar da matemética em um fim em si mesmo (CHEVALLARD;
BOSCH; GASCON, 2001, p. 45-46).

Nesta perspectiva, a existéncia da matematica ndo se justifica somente

porque ela é aprendida ou ensinada pelas pessoas nas instituicbes de ensino. O

conhecimento matemético serve para resolver certas questdes presentes na sociedade.

Existem atividades que requerem esse conhecimento e ndo estdo ligadas com o

aprender e ensinar matemética. Em seguida, autra professora deu uma declaracéo
similar:

Meu pai me ajudava afazer astarefas de matemética, pois em salade aula

a professora sempre dizia que a minha resposta estava errada. Eu achava a

matematica dificil, ndo entendia o porqué das coisas, ndo conseguia
estabel ecer relagOes (Professora Venise).

Com base nas memoérias da professora Venise, inferimos que a tarefa
realizada por ela sempre precisava do aval da professora para que fosse considerada
correta. Com essa atitude, notamos gque ndo era considerado 0 que a auna sabia,
porque era sempre a professora a dizer se estava certo ou ndo. Isto pode se
transformar num problema para a aprendizagem, pois uma crianca que ndo adquire
confianca em sua capacidade de aprender demora a avancar no processo de
estabel ecimento de vinculo, tanto com os conhecimentos quanto com o educador.

Pela fala acima, conjeturamos que os conhecimentos eram transmitidos
totalmente desvinculados de sentido. N&o era considerada a matematica que acontece
adém dos muros da escola, nem tampouco as criangas tinham a oportunidade de
problematizar algumas questdes ou estabelecer relagbes com outras areas de
conhecimento. Muitas vezes os contelldos matematicos eram apresentados de uma
forma t&o descontextualizada que eraimpossivel para elas fazerem generalizacGes ou

usar esses contelldos como instrumentos em novas aprendizagens.
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O fato de as criancas somente encontrarem sentido na atividade matemética
dentro da escola, porque essa lhes é apresentada como uma atividade exclusivamente
escolar, € um dos fatores que implicam no aparecimento do fendmeno denominado
por Chevallard (2001), de “irresponsabilidade matematica” dos alunos. Assim como
a atribuir aos professores, de maneira exclusiva, a responsabilidade de validar as
respostas dadas pelas criancas em sala de aula.

Nos RCNEI, a importancia da contextualizacdo no trabalho referente ao
espaco e forma é evidenciada quando se recomenda: “o trabalho deve colocar
desafios que dizem respeito as relacBes habituais das criangcas com 0 espago como
construir, deslocar-se, desenhar etc. e & comunicacdo dessas agfes’ (BRASIL, 1998,
p. 229).

A professora seguinte acrescentou a questdo das puni¢des e o auxilio do
contexto familiar, também citado pela professora anterior.

Sempre gostei de matemética, eu sou da época do castigo para quem néo
acertava as respostas. Eu gostava das aulas de matematica. Minha mée me

ensinava, €la sabia, era rdpida, fazia cédlculo mental rapidamente
(Professora Mariluce).

Embora ndo sendo professora, a mée lhe ensnava. De acordo com a
abordagem antropoldgica, a educacdo ndo € limitada a relacdo entre 0 ensino e a
aprendizagem que acontece somente na escola, mas € considerada de uma forma
mais ampla, como um processo de estudo, em que a atuacdo dos alunos tem
relevancia. Neste processo, 0 professor € o coordenador dos estudos, o aluno é aguele
gue estuda e 0s pais ou outras pessoas podem ajudé-lo a estudar, desempenhando,
assim, o papel de um professor de matemética numa determinada situagéo.

Entretanto, € necessario que hgja um €lo entre estas insténcias familia e
escola, para que a comunicacdo e o didogo entre escola e comunidade sejam
fortalecidos. Os pais podem, momentaneamente, assumir o papel de professores de
matemética, no auxilio de uma tarefa, desde que tenham instrugdo suficiente para
auxiliar a crian¢a, mesmo que sgja uma instrugdo informal. Ai reside o valor socia
da matemética que ndo se aprende somente na escola. Podemos aprender com nossos
pais, amigos ou, ao contrario, poderemos desempenhar o papel de professor para
outra pessoa.

Numa instituicdo de ensino, o professor é o responsavel por organizar as

situacdes de forma que o educando avance na construcdo dos saberes. Entretanto, a
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relacdo professor-aluno deve ser mediada pela confianca e respeito muatuos. A
atuacdo do educador ndo pode se resumir a ssimples transmissdo de conhecimentos
em gue os alunos devem reproduzir as técnicas oficiais, ele deve ser capaz de formar
vinculos, integrar e reunir as criancas da turma com a qual trabalha.
A professora Liana viveu uma experiéncia na qual o professor tinha uma
postura inflexivel, como demonstrou ra declaracéo a seguir.
Eu me lembro do 4° ano do magistério que tinha um professor que nas
aulas mostrava varias maneiras de fazer contas, mas na hora da prova ele
gueria que resolvesse somente de uma maneira: a que ele julgava a

melhor. Eu tentei vestibular para matemética, queria ser uma professora
diferente dele (Professora Liana).

Para Chevallard, Bosch e Gascon (2001), o estudo é considerado o objetivo
principal do processo didético, mas o professor ndo € o Unico responsavel pelo
ensino, aguele a quem cabe validar todas as resolucdes de tarefas propostas, nem os
alunos somente sujeitos do processo de aprendizagem: o papel de cada um deles é
definido de maneira menos rigida.

Nesta perspectiva, 0 ensino deixa de ser o objetivo Ultimo e comega a ter
um papel de instrumento de apoio para o estudo, o que produz uma
mudanca fundamental na visao dos papéis de professor e de aluno. E
produzida uma importante mudancga no equilibrio das responsabilidades

atribuidas tradicionalmente tanto para o professor como para os aunos
(CHEVALLARD; BOSCH; GASCON, 2001, p. 201).

A relacéo didética, proposta pelos referidos autores, € caracterizada como
“aberta’, pois o professor ndo tem como prever todas as dificuldades e reacGes que
0s seus alunos poderdo apresentar durante o processo de estudo e estes também
percorrerdo caminhos nunca antes trilhados, nem poderdo compreender os objetivos
gue o professor estabel ece para escolher um ou outro tipo de atividade a ser redlizada
nas aulas.

O autor destaca, ainda, que o fato de o trabalho matemético apresentado
pelos alunos ndo ser considerado verdadeiro acaba por fechar a relacdo didatica,
voltando todo o enfoque das aulas para o professor, causando uma dependéncia
deste, 0 que impede os alunos de usarem estratégias pessoais, criar NOVOS recursos e
hipéteses para a resolucéo de um problema.

Destacamos como essa postura do educador pode ser maléfica para a

aprendizagem, pois sabemos que a educacdo matematica tem uma funcdo social.
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Além de disciplina escolar, ela também € parte do nosso cotidiano, um elemento
decisivo para a compreensdo do mundo em que vivemos e um exercicio da
cidadania. Por exemplo: compreender uma tabela com os resultados de uma pesquisa
sobre a qualidade do leite vendido em um supermercado, assm como perceber a
diferenca de valores na compra de produtos com embalagens similares e medidas
diferentes, ou mesmo fazer uma comparacao para compras a prazo e avista.
Na declaracdo que segue, notamos a presenca dos chamados materiais
didéticos para o trabalho com a matemética na época em que elas estudavam.
Sempre gostel de matemética. Era ligada a vida real, mais palpavel que
Portugués. Eu tinha uma professora que era uma senhora. Elatrazia paraa

sala uma caixa com varios materiais coloridos e fazia a relagdo nimero e
guantidade com a gente (Professora Milce).

Notamos certo entusiasmo da professora ao relatar o fato. A manipulagéo
desses materiais é usada até hoje como uma das maneiras para as crian¢as operarem
com as quantidades: separar, reunir, agrupar, relacionar, comparar etc. O uso desses
objetos deve ser amparado por objetivos claros, pois assim como 0s jogos, eles ndo
tém a funcdo de autoinstrugdo. A simples manipulacdo deles ndo € garantia de
aquisi¢ao de conhecimentos

O professor ndo pode subjugar sua metodologia de ensino a algum tipo de
material porque ele é atraente ou lldico. Nenhum material é valido por si
s0. Os materiais e seu emprego sempre devem estar em segundo plano. A
simples introdugdo de jogos ou atividades no ensino da matematica ndo

garante uma melhor aprendizagem dessa disciplina (FIORENTINI;
MIORIM, 1990, p. 4).

A importancia do uso desses recursos é presenca constante nos discurso dos
professores das séries iniciais da Educacdo Basica, porém € preciso nos atentarmos
para que esse discurso ndo resulte em préaticas esvaziadas de sentido. Fiorentini e
Miorim (1990, p. 2) nos chamam a atenc¢&o para um aspecto considerado deficiente

O professor nem sempre tem clareza das razdes fundamentais pelas quais
0S materiais ou jogos sdo importantes para 0 ensino-aprendizagem da

matemética e, normalmente, ndo questiona se estes realmente sdo
necessarios, e em que momentos devem ser usados.

Nacarato (2005, p. 4) também discute a presenca dos materiais manipulaveis
no ensino da matematica e percebe problemética do ponto de vista da prética

pedagdgica e da aprendizagem.
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Muitas dessas potencialidades do material sdo desconhecidas dos
professores que as reduzem apenas ao trabalho com numeragdo na
Educacdo Infantil e 1° ano do Ensino Fundamental. Um uso inadegquado
ou pouco exploratério de qualquer material manipulével pouco ou nada
contribuira para a aprendizagem matemética. O problema ndo estd na
utilizacdo desses materiais, mas na maneira como utiliza-1os.

Dessa forma, cabe ao professor uma reflexéo sobre o0 uso de materiais ou
jogos em sua prética pedagégica. Porque, mais do que fazer uma opgdo por
determinados materiais, é fundamental ter a clareza dos limites e possibilidades que
estes oferecem. O conhecimento matemético ndo esta nos objetos e sim nas relagdes
que possam ser estabel ecidas a partir da manipulagéo deles.

No caso da geometria, por exemplo, Pais (2006, p. 94) aponta que “o0s
obj etos associados aos conceitos geométricos formam um importante componente da
fase inicial da aprendizagem porque pertencem a0 mundo material, onde o aluno
vivencia um estagio mental no qual ndo predominam as abstragoes”’.

Como as abstragOes resultam da articulacdo dos ostensivos, nos quais
incluimos os materiais de apoio, a utilizagdo destes nas aulas de matemética € uma
das formas para expandir o conhecimento, o0 que possibilita diferentes atividades,
mas € imprescindivel a atuacéo do professor.

Neste sentido, o referido autor destaca:

Manipulando um objeto clbico, o aluno pode constatar o nimero de
faces, vértices, arestas, 0 paralelismo entre as faces, nimero de arestas
gue se encontram em um vértice e assim por diante, todavia € uma
atividade que prevé a interatividade direta com uma orientagcdo

pedagdgica, sob pena de reduzir o ensino de geometria ao plano dos
saberes do cotidiano (PAIS, 2006, p. 95).

Enfatizanos entdo a funcdo do professor como o0 responsavel pela
aprendizagem de seus alunos, plangjando as situagdes de modo a oferecer meios para
a aguisicao de conhecimentos que pretende ensinar.

Destacamos na proxima faa a tendéncia de se considerar conservacéo,
classificagéo e seriacdo como contelldos mateméticos das séries iniciais da Educagéo

7

Bésica

Lembro do Magistério. Nessa época comecei a estudar conservagéo de
massa e de liquido. Antes, era so continha de ‘vezes' e de dividir. Hoje eu
gosto de matematica, mas quando estudava achava que nao, tirava nota
baixa sempre (Professora Nair).
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Essa visdo, sobretudo a partir de 1980, disseminouse tanto nos cursos de
formagéo de professores, quanto nas salas de aula. Segundo o RCNEI :

Algumas interpretagdes das pesquisas psicogenéticas concluiram que o

ensino da matematica seria beneficiado por um trabalho que incidisse no

desenvolvimento de estruturas do pensamento 16gico-matematico. Assim,

consideram-se experiéncias-chave para o processo de desenvolvimento do

raciocinio légico e para a aquisicdo da nocéo de nimero as acdes de

classificar, ordenar/seriar e comparar objetos em funcdo de diferentes
critérios (BRASIL, 1998, p. 210).

Por isso, muitos educadores, considerando essas nogdes como pré-requisito
para a construcdo do conceito de nimero, conforme o RCNEI, transformaram as
provas piagetianas em contetidos de ensino de matemética.

Kamii (1989, p. 8) revela que essa pratica se deve ao uso indevido das
pesquisas psicogenéticas na educacdo. Segundo essa autora, “esse tipo de ensino €
uma aplicacdo erronea das pesquisas de Piaget”.

Os estudos de Deheizelin e Lima (991, p. 63), revelaram que a teoria
piagetiana pode fazer uma diferenca no modo como o professor conduz o trabaho
em sala de aula, mas alertam

Relagcdes |14gico-matematicas como a classificagdo e seriagdo sdo
realizadas por todas as pessoas em todas as stuacdes que envolvem o
pensamento e ndo apenas naquelas diretamente relacionadas a
matematica. Estas relacdes realizam-se inteiramente no desenvolvimento

daforma de pensar de cada pessoa, neste sentido, ndo sdo contelidos nem
podem ser ensinadas na escola por intermédio de atividades especificas.

Esta prética privava as criangas do trabalho com contelidos mateméticos
importantes como, por exemplo, nimeros, operactes, graficos, medidas, espaco e
forma, que atuamente fazem parte dos quatro blocos de conteldos previstos no
RCNEI e nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2001): numeros e
operagdes, espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento da informagéo.

O bloco tratamento da informacdo ndo faz parte do RCNEI, porém as
pesquisas de Smole (1996), Lopes e Moura (2003) ja constataram a possibilidade de
realizacéo, desde a Educacéo Infantil, de atividades como: coletar, organizar e
descrever dados.

De acordo com o RCNEI, o trabalho com as nogBes mateméticas ao longo
do tempo tem seguido orientacdes diversas e ainda predominam em nossas salas de

aula ideias e praticas correntes as vezes contraditorias. Sd0 elas. repeticao,
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memorizacdo e associacdo, do concreto ao abstrato, atividades pré- numeéricas, jogos
e resolucdo de problemas (BRASIL, 1998, p. 209). Estas orientagOes estéo descritas
aseguir.

Memorizar algarismos isolados, escrever repetidamente os algarismos,
passar o |4pis em numerais pontilhados e associar al garismos a desenhos séo préticas
ainda muito utilizadas. Acredita-se que, desse modo, a crianca construird o conceito
de nimero. Essa concepcdo é questionada pelos estudos sobre o desenvolvimento
infantil e pesguisas realizadas no campo da educacéo matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, como os j& citados neste capitulo.

Ja o item do concreto ao abstrato indica que, a partir da manipulacdo de
objetos concretos, a crianca desenvolvera o raciocinio abstrato. O papel do professor
seria 0 de organizar as atividades mateméticas e os materiais cumpririam um papel
de autoinstrucdo. Nessa perspectiva, 0 concreto e 0 abstrato se caracterizam como
duas realidades dissociadas. Dissociagdo que ndo existe do ponto de vista do sujeito
gue ndo separa, na pratica, a acao intelectual dafisica

As dtividades pré-numéricas referemse a experiéncias da pesquisa
psicogenética. Sabemos que relacbes |6gico-mateméticas como  seriacdo,
conservacdo e classificagdo ainda sdo consideradas, por alguns, conteldos
matematicos. Como se a légica fosse ligada somente a uma érea do conhecimento.
Segundo os estudos de Deheizelin e Lima (1991, p. 63), essas nogdes sustentam o0s
contelidos mateméticos e “realizam-se inteiramente no desenvolvimento da forma de
pensar de cada um e, assim como o conceito de nimero, ndo podem ser ensinadas na
escola por meio de atividades especificas’.

Os jogos que envolvem as nocbes mateméticas requerem a participacéo
ativa da crianca. A natureza ludica inerente aos jogos tem servido de argumentos
para fortalecer a concepcdo de que a crianca aprende brincando. Ressalta-se que o
jogo ndo diz respeito, necessariamente, a aprendizagem matemética. Ele pode tornar-
se uma estratégia didatica quando as situacbes sdo plangjadas e orientadas pelo
adulto visando proporcionar a crianga algum tipo de conhecimento.

O jogo também pode ser usado como um instrumento para a resolucéo de
problemas, desde que tenha objetivos claros a serem atingidos no seu
desenvolvimento. Uma perspectiva de ensino em que as criangcas pensem em

diferentes questdes e que ndo perca o carater ludico e instigante.
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A prética que tem como principio a resolucdo de problemas possibilita
produzir novos conhecimentos a partir dos que ja se tem em interacdo com novos
desafios. As Situagbes-problema devem ser pensadas a fim de promoverem a
ampliacdo de repertério e se mostrarem como uma necessidade de busca de novas
informagdes. Em atividades como esta, as criangas teréo a oportunidade de interpretar
dados, decidir caminhos para a resolucdo, executar e verificar se a estratégia é
adequada para aquela situacéo e comparar sua solugdo com a dos colegas.

Parao RCNEI é importante enfatizar o papel do professor nesse processo,
selecionando os problemas que serdo trabalhados e também como um elemento
desafiador que confronta hipGteses e propbe discussdes que promovam a
aprendizagem de uma série de habilidades, extremamente importantes para o
desenvolvimento do pensar matemético. E necessario atentar para que esse trabalho
ndo sga encarado como uma reproducdo mecanizada de técnicas. Para isso, O
professor deve diversificar as atividades e se preparar, pois podem surgir estratégias
gue nem mesmo ele havia pensado.

Algumas préticas citadas no RCNEI foram evidenciadas nos discursos das
professoras. Os elementos significativos na tragjetoria delas como alunas revelaram
que 0 ensino de matematica para quatro delas foi marcado negativamente, pois
afirmaram ndo gostar de matemética. Pelas declaracbes, o trabalho com area
estava associado a inflexibilidade do educador, rigidez, dificuldade, averséo e
castigos. Apenas duas disseram gue gostavam de matematica e apontaram como
positivo 0 uso de materiais coloridos e o auxilio dafamilia.

Constatamos que a maioria dos fatores mencionados esta associada
essencialmente as préticas docentes e ndo a um determinado campo de conhecimento
matemético. O que nos leva a crer que, aém de propostas para 0 ensino da
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, presentes nos documentos
oficiais € necessério aos profissionais participarem de estudos ou projetos em que
possam socializar suas experiéncias e participar de discussfes sobre a prética
pedagogica.
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4.2 Andlise das atividades dos livr os didaticos pelas professor as

Como em nossa pesguisa iremos analisar as préticas docentes, por meio da
abordagem antropol 6gica proposta por Chevallard, que situa a atividade matematica
no conjunto das atividades humanas e socials, nosso foco no segundo encontro foram
as atividades dos livros didéticos e os procedimentos metodol 6gicos implementados
pelas professoras participantes no encaminhamento dessas tarefas.

O livro didético é uma importante fonte de informagdo para nossa pesquisa,
pois se constitui num dos principais portadores das atividades realizadas pelas
professoras no contexto da sala de aula

Supomos que 0 modo de encaminhar e implementar uma atividade revela os
saberes ligados a prética pedagdgica e pode nos fornecer subsidios para andlisar as
praxeologias implementadas pelas professoras participantes, na coordenacdo do
estudo das formas geométricas.

Além dos livros didéticos adotados pela escola, para criangas do primeiro e
segundo ano que pertencem a colecdo 1C, nesta atividade trabalhamos com mais dois
titulos. Pois, como os exemplares do primeiro ano ainda ndo haviam sido entregues a
escola, as professoras usavam também as atividades das colecbes 2C e 3C como
subsidio para o trabalho com as criangas, o que justifica nossa escolha. Esses livros
estéo identificados no anexo C.

O livro destinado ao segundo ano foi adquirido pelo PNLD/2007, todavia com
a ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos, fomos informados que a
Secretaria Municipa de Educagdo (SEMED) adquiriu os livros, pertencentes a mesma
colecdo usada no segundo ano, para serem usados pelas criangas do primeiro ano.

Ressaltamos que os livros selecionados fazem parte de colecOes aprovadas
pelo PNLD. Foram escolhidas trés atividades, uma de cada livro de colecbes
digtintas. Nossa intencéo, nesse momento, era identificar na analise realizada por elas
como seus saberes influenciam o encaminhamento da atividade do livro didético.

Para a realizac8o de nossa proposta, as seis professoras foram divididas em
trés duplas e trabalharam com atividades de livros diferentes. Esclarecemos que néo
interferimos na formacéo das duplas do primeiro ano, mas pedimos que as duas

professoras do segundo ano estivessem juntas.
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Elas foram assm agrupadas. Mariluce e Venise, dupla n.1, Ana Lucia e
Liana, dupla n.2, Milce e Nair dupla n.3, que denominaremos mais adiante pelas
dglas D-1, D- 2 e D-3. As duplas trabalharam com os livros da 1C, 2C e 3C,
respectivamente.

Apresentamos as atividades escolhidas no livro da 12 sé&rie (usado pelas
criancas do 2° ano - PNLD/2007) e do 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos e,
para nortear o trabalho, entregamos as perguntas para elas responderem. As respostas
dadas pelas duplas, e que seriam posteriormente apresentadas ao grupo, sdo estas. 1)
Na atividade proposta a consigna é clara? 2) Asimagens sdo adequadas? 3) Quais as
acOes necessarias para que as criancas realizem esta atividade? 4) Quais agles 0

professor precisa para encaminhar a atividade?

Figura 2 - Atividade cubo.

VOCE COMHECE UM DADO?

g ;::ﬁ@@ Q

0 CUBO E UMA FIGURA GEOMETRICA FORMADA POR

0 DADOD LEMBRA A FORMA DE UM CLIE

B QUADRADDS 1GUAIS. vaAMOS MONTAR UM CUBO

« DESTAQUE O MOLDE DO CUBO NA PAGINA 187
E COLE NOS LUGARES INDICADOS. ANTES DE
FECHAR SEU CUBO, COLOQUE PAPEIS BEM

AMASSADOS DENTRO DELE PARA QUE FIGUE FIRME

Fonte: Padovan, Guerra e Milan (2006, p. 80).



Figura 3 - Atividade pasta de dente.

* ESCOLHA UMA CAIXA DE PASTA DE DENTE OU OUTRA
SEMELHANTE E DESCOLE SEUS LADOS, ABRINDO-A.

=y +» =

* QUANTAS FACES VOCE ACHOU DE CADA FORMA?

[ FACES QUANTIDADE

A J

S
CIRCULARES Q

QUADRADAS | |

RETANGULARES | |

TRIANGULARES A

L

Fonte: Cora, Gastaldi e Tonello (2006, p. 88).

Figura4 - Caixade fésforos

Observe o cubo que vocé montou e responda:

a) Cada face tem uma cor. Quais sdo as cores?

b) Quantas faces tem um cubo?
c) As faces tém forma de quadrado ou de retangulo?

d) Quantas faces tem uma
caixa de fosforos?

e) Na caixa, as faces t&m
forma de quadrado ou de
retangulo? _

f) Uma caixa de fosforos tem
forma de cubo?

69
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Pegue o cubo que vocé montou e coloque-o em cada uma
das posicdes mostradas nas fotos. Em cada caso, responda:
qual é a cor da face de baixo?

a) c)

Fonte: Imenes, Lellise Milani (2005, p. 186-187).

Em relacdo a primeira pergunta, foi unanime a resposta de que a consigna
estava clara de facil entendimento. No que diz respeito as imagens apenas a D1
considerou gue estavam adequadas. Na atividade da figura 3, a D-2 fez uma critica a
imagem da planificagdo que poderia causar dificuldade para as criangas, pois ndo é
proporcional a caixa montada, embora na apresentacéo todas concordassem que iSso
ndo interferiria na realizacéo da atividade, uma vez que a solicitagdo era para que
fosse usada uma caixa trazida de casa. Ja no caso da atividade da figura 4, a D-3
observou que a cor de uma das faces do cubo poderia confundir as criangas quando
fizessem a atividade proposta.

De acordo com os pressupostos da TAD, no que diz respeito a utilizagdo dos
instrumentos ostensivos e representacdo, ndo existe uma diferenciagcdo de valor entre
os tipos de registro: é tdo importante o cuidado ao se usar uma figura com as formas
geométricas quanto a elaboragdo de um enunciado.

Pais (2006 p. 54) ressalta a importarcia da utilizacdo de outros instrumentos
de comunicagdo, em se tratando de livro didético, que devem ser explorados de
forma equilibrada, em sintonia com os contelidos a serem abordados. Porém, observa
que “a clareza da linguagem assume uma importancia especial quando se trata de
fornecer informagdes para 0 aluno realizar uma atividade ou de solicitar a resolucéo
de um problema’.

Nesse sentido, no que se refere ao saber escolar, esse autor destaca ainda
que a utilizagdo das diferentes linguagens e necesséria e deve ser adequada e
compativel com o nivel educacional a que se destina, assim como o equilibrio entre a
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linguagem do cotidiano e as diferentes formas de apresentacdo da linguagem
cientifica

Ao perguntarmos sobre as agles necess&rias para que as criangas
realizassem essa atividade, observamos nas respostas certa énfase no uso de
materiais, como podemos observar nos excertos a seguir:

Conversa sobre a figura na forma plana, manipulagdo dos objetos trazidos
de casa, contagem das faces e construgdo do cubo (D-1).

Conhecer as formas manipulando objetos como caixas diversas blocos
|6gicos etc (D-2).

Montar o cubo e mudar de posi¢do de acordo com os enunciados (D-3).

O mesmo ocorreu nas respostas a quarta pergunta: quais agoes o professor

precisa para encaminhar a atividade?
Apresentacdo de objetos com formatos que lembrem o cubo; comparacdo
do cubo com objetos da sala e de casa; demonstragéo da importancia dos

seis lados serem iguais, montagem do cubo por meio de figuras planas
(D-1).

Trabalhar com o concreto, mostrar, manipular os objetos e as caixas.
Selecionar caixas paramostrar diferentes formas (D-2).

Mostrar com um cubo jamontado o que se pede na atividade (D-3).

A manipulacéo de objetos, pelas criancas, aparece em todas as respostas das
professoras como se fosse algo imprescindivel a realizacdo da atividade. Esta
expectativa leva os docentes, muitas vezes, a acreditarem que 0 uso de materiais
pelas criancas pode leva-las a descobrir propriedades e, assim, possibilitar a
abstragéo.

N&o podemos atribuir uma funcdo milagrosa aesses objetos, como se as
informagbes fossem colhidas apenas pela percepcdo. A atividade manua deve ser
considerada como uma primeira aproximacdo das ideias componentes de um
conceito.

No caso da geometria espacia, na utilizacgio de objetos a
tridimensionalidade, por exemplo, facilita a percepcdo de certas propriedades
diferentemente da leitura de desenhos, que requer um tipo inicia de abstracéo.
Entretanto, € imprescindivel uma orientacdo pedagdgica em que o professor, por
meio de situacOes contextualizadas e intencionais, possa potencializar a elaboracéo e

sistematizacdo dos conhecimentos geomeétricos (PAIS, 2006).
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Numa visdo antropoldgica, a realizacdo de uma tarefa matematica envolve
necessariamente 0s objetos ndo-ostensivos (ideias, conceitos) e o0s ostensivos
(materiais). Mas ndo existe uma preponderéncia de um sobre o outro e Sm uma
diaética. Estes objetos ndo tém pape de autoinstrucdo, ndo se pode relevar a
segundo plano a atuagdo do professor como um coordenador dessa atividade,
evitando o que Almouloud (2007, p. 120) considerou:

Muitas vezes o professor adota uma estratégia de ensino na qual ele se
limita a mostrar aos alunos um objeto ostensivo, acreditando que estes
alunos tém condic¢des de perceber espontaneamente uma relagdo entre

esse ostensivo e 0 objeto ndo-ostensivo (nogdes, conceitos, propriedades,
etc.) associado.

Diante da diversidade de concepcOes a respeito do uso de materiais

concretos no ensino da matemética, Fiorentini e Miorim 1990, afirmam que:
O professor ndo pode subjugar sua metodologia de ensino a algum tipo de
material porque ele é atraente ou ludico. Nenhum material é valido por si
s6. Os materiais e seu emprego sempre devem estar em segundo plano. A

simples introdugdo de jogos ou atividades no ensino da matematica nédo
garante umamelhor aprendizagem dessa disciplina.

Em consonéncia com a ideia acima defendida, Pais (2006) enfatizou que a
presenca de objetos materiais € necessaria para a aguisicdo dos conhecimentos
geométricos, porém nao é suficiente. O estudo de geometria deve ir dém da
visualizagdo e manipulagdo. O “concreto” ndo pode ser somente sindbnimo de
materialidade, de algo sensorialmente perceptivel. Concretas também sdo as relacdes
que as criangas podem estabelecer a partir das situacbes plangjadas. Sendo a
matematica uma elaboracéo socia antes de ser um saber escolar.

Sobre isso, Chevallard, Bosch e Gascon (2001) constataram que o livro
didatico geramente tem um papel de dispositivo pedagdgico para a crianga, porque
sua funcdo é independente da matéria estudada. Ressdlta ainda que a ingtituicdo
escolar as vezes ignora a natureza didatica do problema do ensino da matematica
escolar, apelando para fatores psicopedagdgicos ou para 0 uso de dispositivos que se
presume serem facilitadores da aprendizagem, sem de fato se preocupar com o

processo didatico e destaca que:

A analise da estrutura do processo de estudo evidencia a necessidade de
criar novos dispositivos didaticos capazes de articular o transito entre os
diferentes momentos desse processo. Mas o desconhecimento do processo
de estudo e a tendéncia de interpretar em termos psicopedagdgicos todas
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as dificuldades que implicam a aprendizagem da matemética impedem
que as instituicoes escol ares reconhegam essa necessidade (CHEVALLARD;
BOSCH; GASCON, 2001, p. 285).

Esse autor constatou que, além da falta de dispositivos didéticos, € crescente
aproliferacdo de dispositivos pedagdgicos nas praticas docentes da atualidade, como,
por exemplo, 0s meios audiovisuais.

O que pudemos perceber é uma crenca muito grande por parte das
professoras no poder dos objetos ostensivos, além dos evidenciados no livro didatico,
as professoras, em suas respostas, evidenciam a importancia atribuida a diversidade
dos objetos ostensivos necessarios para a realizacdo de um tipo de tarefa apresentada
no livro didatico. Parece que somente 0s ostensivos presentes na proposta do livro (a
ilustracdo e o enunciado) sdo insuficientes para a compreensdo e realizacdo da
atividade.

Isto nos mostra trés posturas: ndo consideram a consigna clara, o que seria
contraditério a resposta da primeira pergunta; demonstracdo de gue o livro didatico
ndo € o Unico recurso utilizado por elas para aimplementacdo das aulas, 0 que revela
certa autonomia na prética pedagdgica ou, conforme Pais (2006), € colocada uma

expectativa exagerada no suporte de materialidade.

4.3 Analise das praxeologias das professor as

Para a andlise das praxeologias didédticas e mateméticas implementadas
pelas professoras participantes, no contexto da sala de aula, observamos o
desenvolvimento de duas aulas de matemética em cada uma das turmas, no
desenvolvimento dos temas “Formas geométricas”. O protocolo das observactes
realizadas nas salas de aula encontra-se no anexo D.

Nossa abordagem para andlise sera numa perspectiva antropoldgica, com
base nos estudos de Chevallard (1999), em que as praxeologias sdo de dois tipos. as
organizagdes mateméticas que se referem aos saberes mateméti cos desenvolvidos em
determinada instituicdo e as organizacoes didaticas que se referem as préticas de
ensino desses saberes, a forma como eles sdo institucionalizados.

Nas praxeologias observadas, encontramos trinta e duas tarefas que estéo

reunidas e numeradas no anexo E. Entre elas identificamos quatro tipos, que
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denominamos. Associar objetos (T1), Identificar as figuras (T2) Contornos e formas
(T3) e Relacionar figuras entre s (T4).

Esclarecemos ainda que a caracterizacdo dos tipos de tarefas, e das tarefas
realizadas por nés é limitada ao contexto de nossa pesquisa € por meio deles
analisarmos as organizacOes praxeol 6gicas no contexto das salas do 1° e 2° anos do
Ensino Fundamental de uma escola municipal de Campo Grande/MS.

Descreveremos a seguir os tipos de tarefas cujas andlises foram agrupadas

de acordo com a técnica didética utilizada

4.3.1 Tipos detarefas

4.3.1.1T1.Associar objetos

Este tipo de tarefa, que foi definido por nos, consiste em relacionar uma das
representacoes das figuras geométricas planas ou espaciais a um objeto do cotidiano.

Este foi um dos tipos de tarefa mais frequentes em nossa pesquisa, pois
engloba treze das trinta e duas tarefas encontradas. A partir da visualizagdo de um
modelo material, ou foto, ou representacdo gréfica das figuras geométricas planas ou
espaciais, a crianca devera relaciona- los a objetos do cotidiano.

Para ilustrar esse tipo de tarefa, recorremos a 4C1L que apresenta uma
coluna com o desenho de alguns objetos do cotidiano: lixeira, dado, uma embalagem
de chocolate e outra de hamburguer. Em seguida, mostra a representacdo grafica do
tridngulo, retngulo, circulo e quadrado com a consigna: “Ligue cada objeto a forma

que ele sugere”.



Figura5 - Relacionar objetos.
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Fonte: Isolani et al. (2005, p. 127).

4.3.1.2 T, Identificar figuras
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A partir da visualizacdo da representacéo grafica em cartazes, desenhos ou
obras de artes, identificar as figuras geométricas planas (quadrado, reténgulo,

tridngulo e circul0).

Das trinta e duas tarefas encontradas, doze séo desse tipo. Uma das técnicas

didéticas propostas pelo livro é contar as figuras geométricas planas num desenho.
Um exemplo desse tipo de tarefa esté presente na 1C1L. Para a redlizagdo dessa

tarefa, o livro fornece o desenho de um robd formado pelas figuras geométricas

planas com o seguinte enunciado: “Observe o desenho abaixo e complete com as

quantidades corretas’.
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Figura6 - Identificar figuras.
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Fonte: Cora, Gastaldi, Tonello (2005, p. 57).

4.3.1.3 T3 - Contornos e formas

Relacionar os contornos das figuras geomeétricas planas (quadrado,
retangulo, tridngulo e circulo) a representacdo da forma geométrica correspondente.

Das trinta e duas tarefas encontradas, quatro sdo deste tipo. De acordo com a
abordagem antropoldgica de Chevallard, na2C1L encontramos uma atividade com
quatro tarefas sendo que uma delas, em negrito no enunciado abaixo, ilustra esse
tipo. O livro fornece o desenho da sombra de um animal e solicita que a crianca o
cubra com as pegas do Tangram: “Recorte as sete pegas do Tangram e tente formar
a figura abaixo, colocando-as dentro do contor no. Quando vocé conseguir montar,

cole as pegas e complete com desenhos’.



Figura 7 - Contornos e formas.
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Fonte: Padovan, Guerra e Milan (2006, p. 149).

4.3.1.4 T4 _-Relacionar representactes

Dadas varias representacOes graficas de figuras geométricas planas, a

crianga deverarelacionélas de acordo com o nimero de lados ou pela sua forma

Esse tipo de tarefa consiste em relacionar as figuras com 0 mesmo nimero
de lados, ou que tenham a mesma forma, a partir do fornecimento de varias
representacdes graficas de figuras geométricas planas ou espaciais como o triangulo,
retangulo, quadrado, circulo, cubo, pirdmide, bloco retangular e cilindro. Para
exemplificar, apresentamos uma atividade do 4C1L que fornece a representacéo

gréfica das formas citadas acima e o enunciado: “Pinte da mesma cor as embalagens

que tém a mesma forma’.
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Figura8 - Relacionar representacoes.

Fonte: Isolani et al. (2005, p. 127).

L

4.3.2 Organizacdes praxeol gicas

As professoras que participaram da pesquisa produziram, segundo Nosso
entendimento, oito organizacBes praxeolOgicas, as quais serdo identificadas, no
contexto desta dissertacdo, pelo simbolo OP;, sendo que o indice i variade 1 a 8.
Esclarecemos que a professora Mariluce produziu as OP; e OP,, Milce as OP; e
OP4, Lianaas OPs, OPs e OP; e AnaLuciaa OPs.

As atividades realizadas com as criancas enfatizaram otema de estudo
figuras planas: quadrado, retangulo, circulo, tridngulo, e as espaciais: esfera, bloco
retangular, cubo e cilindro.

Todas essas OP seréo agora analisadas por meio de seus elementos: tipos de
tarefa e as técnicas que permitem resolvé-las (saber-fazer), as tecnologias que as
justificam e teorias que as fundamentam (saber matematico).

De acordo com Chevallard (1999), para descrever uma organizacao didatica,
qualquer que sgja a metodologia, mesmo que ndo tenhamos ciéncia, certos momentos
ou situacdes se fazem necessarios para sua realizacdo. Logo, procuramos identificar
também os diferentes momentos de estudos vivenciados pelas criancas e professoras
nas préticas observadas.
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Como vérios objetos ostensivos fizeram parte da realizacdo das tarefas, e a
TAD preconiza na atividade matematica a articulacdo desses objetos, julgamos
imprescindivel evidenciar as diferentes linguagens que possibilitaram a
implementacdo das praxeologias adotadas.

Esclarecemos que, numa visdo antropoldgica, 0s momentos de estudo ndo
acontecem de maneira estanque, nem sdo relacionados a estrutura tempora do
processo com uma sequéncia pré-determinada, assim como 0s ostensivos, que sao
acionados de uma forma dinamica a medida que a organizacdo se desenvolve.

Como cada OP se caracteriza essencialmente por uma técnica didéatica
diferente, resolvemos associar o nome da OP com 0 nome da respectiva técnica.

Portanto, para fazermos as andlises das OP identificadas no contexto de
nossa pesquisa, optamos por nomeélas com a findidade de destacar a técnica
utilizada, as quais denominamos pelas seguintes expressoes. Modelos tridimensionals
(OPy), Ligar os parecidos (OP,), Relacionar objetos (OPs), Pintar figuras (OPy),
Nomear figuras (OPs), Encaixar figuras (OPs), Contar figuras (OP;) e Relacionar
figuras (OPg).

Iniciaremos nossa analise pelas organizagtes praxeoldgicas realizadas pela

professora Mariluce, que produziu as OP; e OP,, naturmado primeiro ano matutino.

4.3.2.1 OP; - Modelos tridimensionais

Esta OP caracteriza-se pela presenca de objetos materiais na sua realizacéo.
A professora plang ou para 0 encaminhamento desta OP, utilizar uma caixa contendo
as representacbes em pléstico dos solidos geométricos: cilindro, cubo, bloco

retangular e esfera.
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Figura9 - Sdlidos geométricos.

Fonte: Acervo da Escola (2009).

Com esses objetos, ela propds as criangas quatro tarefas: t; to t3 t4, que se
definem, respectivamente, por relacionar a representacéo da esfera, bloco retangular,
cubo e do cilindro aum objeto qualquer do cotidiano.

Iniciaremos a andlise pelo encaminhamento da tarefa t; , assinalando que
para a resolucdo das tarefas t, t3 e t4 ela usou a mesma técnica que sera descrita a
Seguir.

A técnica didatica usada pela professora Mariluce para encaminhar a
resolucdo da tarefa t; foi a dos modelos tridimensionais, a qual descrevemos da
seguinte maneira: sentar com as criangas em uma roda no chéo, mostrar um objeto
tridimensiona fabricado em materia pléstico, com o formato associado a esfera, e
em seguida solicitar as criangas que digam o nome de um objeto qualquer que tenha
formato parecido. Essa técnica mostra a importancia dada a visualizacdo e aos
objetos materiais como elementos necess&rios para a formacdo do pensamento
geométrico.

A professora pegou a representacdo da esfera, mostrou as criangas e iniciou
um didogo, perguntando: “com o que se parece esse sAlido’? A medida que &
criangas respondiam, ela fazia outros questionamentos, para colocar em duvida o que
elas afirmavam, como forma de fazé-las pensar sobre suas ideias e rever suas
respostas.
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Nesse procedimento identificamos, na préatica da professora, uma iniciativa
de conduzir as criangas a0os Seus primeiros passos na construgdo do pensamento
hipotético. As ideias eram partilhadas nas informagdes que a professora fornecia a
partir do que o grupo verbalizava sobre o que estava vendo. As criangas estavam
muito atentas. O material parecia ser uma novidade para a turma.

Constatamos na atuacéo da professora, 1ogo no inicio da atividade, um dos
momentos de estudos segundo a definicdo de Chevallard (1999). Supomos que se
tratava do momento do encontro, pois a impressao é de que algumas criangas viam
aquela representacdo dos sdlidos pela primeira vez, 0 que pudemos supor que era o
primeiro encontro delas com aquele tipo de tarefa quando a professora falou: “hoje a
gente tem uma atividade bem legal para fazer. Olhem estes sdlidos que nds vamos
trabalhar. Eles sdo diferentes, agqueles que vimos na semana passada so tinham uma
face” (apontando para uma face do cubo).

Pela afirmacdo acima, inferimos que na semana anterior ela havia
trabalhado com as figuras geométricas planas (o que foi depois confirmado pela
professora numa conversa). Nd seria adequado, do ponto de vista forma da
linguagem matematica, dizer que as formas planas s6 tém uma face, pois esta
nomenclatura € pertinente aos sdlidos geométricos. Identificamos essa atitude da
professora como uma tentativa para que as criancas estabelecessem relaces entre
figuras planas e n&o planas.

Observamos, nesta organizacéo praxeolOgica, a presenca de varios tipos de
objetos ostensivos, na realizagdo da atividade. Iniciamente, destacamos o0 uso ch
oralidade na lingua materna, muito utilizada pela professora nos questionamentos,
assim como pelas criancas em suas respostas. Esse registro € o mais simples e rgpido,
sendo possivel ser retomado imediatamente, caso seja necessario, 0 que permite a
modificacdo dos conhecimentos prévios e ampliam a compreensdo da linguagem
matematica acessivel na escola

Na continuacdo da atividade, a professora Mariluce, mostrando a
representacdo da esfera para as criangas, perguntou: “com O que Se parece esse
s0lido?’. Duas criangas responderam: “bola, cabeca’. Ela continuou o dialogo
indagando 0 nome do solido, e apbs algumas respostas como: “triangulo, circulo,
uma bola de ténis”, a professora acrescentou: “mas ndo € uma bola. Ela faz parte dos

solidos geométricos, parece uma bola, se assemelha. Quem ja viu a figura da Terra
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em filme? Esse solido n6s chamamos de esfera. E esse bloco retangular, parece o
qué?’.

No diadlogo anterior, encontramos os primeiros elementos tecnoldgico-
tedricosdatécnica dos “modelos tridimensionais’ implementada pela professora, que
dizem respeito ao conceito de perspectiva, a nomenclatura especifica dos sdlidos e
suas propriedades. as faces, vértices e arestas Nesse momento, as criancas poderiam
estabelecer relagdes com o mundo fisico, perceber dimensbes, semelhancas e
diferencas entre 0s objetos.

O registro material foi evidenciado no procedimento de visudizar a
representacéo dos solidos em pléstico resistente na cor azul, usados na técnica de
observacdo das caracteristicas e propriedades deles, propiciando um contexto para o
desenvolvimento da percepcéo espacial.

Na organizacdo didatica, a professora repetia sempre O mesmo
procedimento: mostrar a representacdo do sdlido e perguntar com o0 que Se parece, 0
gue identificamos como 0 momento de exploracéo de um tipo de tarefa, em que as
criangas eram levadas a observar a representacéo do solido, relacionar mentalmente a
um objeto do cotidiano e falar 0 nome do objeto, numa tentativa de cumprir a tarefa
proposta, sem se preocuparem em justificar suas respostas

Intercalado a0 momento de exploracdo o tipo de tarefa, vimos momentos
de ingtitucionalizagdo. A medida que o didogo era desenvolvido, a professora
fornecia algumas informagdes usando 0s conhecimentos geométricos a partir das
respostas das criangas, 0 que consideramos certa formalizagdo durante todo o
trabalho.

Segundo Chevallard, Bosch e Gascon (2001), este momento € importante,
pois @be a professora, como a coordenadora desse estudo, chamar a atencdo das
criangas para demonstrar 0os conhecimentos existentes na proposta. Quando ela
mostrou a representacdo do cilindro, perguntou: “e esse que rola? Que objetos de
casa ou da escola que lembram esse solido?”. As criangas se arriscaram dizendo: “o
rolo do trator, roda de caminh&o, rolo de pintar parede, tambor!”. Entdo a professora,
ao perguntar 0 nome do sdlido e vendo que eles ndo sabiam, falou para as criancas:
“esse aqui € o cilindro”!

A linguagem geométrica, neste caso a nomenclatura, embora ndo fosse o
objetivo da aula, esteve sempre presente. Conforme vimos, a professora procurava,

sempre gue oportuno, homear as figuras sem necessariamente exigir que as criangas
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o fizessem. Essa forma de registro era incorporada ao didlogo com as criancas de
forma a estabel ecerem um vinculo entre a linguagem informal e a matematica.

Mais uma vez vimos aparecer um momento de ingtitucionalizacdo
promovido pela educadora, em que suas intervencdes se fizeram necessarias para a
ampliacdo das nocbes geométricas possibilitando associacdes e construcdo de
significados pelas criangas, como restas falas: “[...] SO que ele também faz parte dos
solidos. Esse que lembra o dado, uma caixa, nds chamamos de cubo. Esse solido nos
chamamos de bloco retangular. Ele tem dois nomes. bloco retangular ou
paralel epipedo”.

Notamos também que as criangas ndo tinham receio de expor suas ideias e
recorriam a conhecimentos anteriores, revelando que, embora ndo soubessem a
nomenclatura correta, sabiam gue se tratava de figuras geomeétricas e diziam: “[...] €
um circulo... triangulo!”.

No desenvolvimento da OP; houve um predominio da visualizacdo e
observacdo de objetos ostensvos. No entanto, observar e associar ndo sdo
procedimentos exclusivos da geometria, eles sdo essenciais para a aprendizagem de
muitos contetidos, permitindo a professora, na tarefa proposta, a criacdo de um
processo didético em que a crianga, progressivamente, vai se familiarizando com
diferentes formas de representacdo: objetos, linguagem verbal, geométrica e, assim,
futuramente serdo capazes de recriar a imagem mental dos aspectos da experiéncia
da visualizacdo, mesmo na auséncia dos materiais. Os conhecimentos geométricos
trabalhados a partir da visualizagdo, numa das resenhas do PNLD, foram ressaltados
como um ponto positivo: “Na geometria, os solidos, suas vistas e planificacdes sdo
explorados a partir de atividades |udicas, valorizando-se a visualizacdo” (BRASIL,
2006, p. 65).

Nos diferentes ostensivos que as criancas utilizavam para expressar seus
conhecimentos nos chamaram a atencdo os gestos, um modo de comunicag&o que as
criangas usaram tanto para representar a forma de uma figura como para fazer um
desenho no ar. O gestual apareceu mais de uma vez, quando as criangas utilizaram 0s
dedos das méos para representar a forma de uma figura plana, ou no momento de
desenhar o contorno do quadrado no ar.

Considerando o que propde a TAD, todos os registros utilizados para a
realizacdo de uma tarefa sdo igualmente importantes, 0 que contraria uma Vvisio

tradicional em que a funcdo semidtica é mais valorizada que a instrumental. Nesse
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contexto, é tdo importante a representacdo da esfera em modelos de pléstico, assim
como sua defini¢éo conceitual ou o discurso que descreve uma de suas propriedades.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a funcdo dos ostensivos no
trabalho com a geometria tem um destaque nas experiéncias e observacdo das
diferentes formas de representacdo, que pode ser grafica, como um desenho num
livro ou outro suporte, ou em forma de linguagem e gestos. Os modelos materiais
com suas cores, tamanhos e formas também constituem instrumentos importantes
para a comunicacao de ideias.

As diferentes representactes dessas figuras tém um papel fundamental no
ensino da geometria, porque permitem o desenvolvimento de um vocabulério
especifico, aidentificacdo de suas propriedades e também a diferenciacéo das figuras
planas e ndo-planas. Com base nos estudos de Chevallard, Bosch e Gascon (2001),
todas essas representagcdes sd0 objetos ostensivos, instrumentos que evocam objetos
matematicos ndo-ostensivos e na medida em que sdo acionados, vao constituindo as
praxeologias.

Neste sentido, a no¢cdo de objetos ostensivos € pertinente diante das
diferentes linguagens presentes, tanto nos livros didaticos, quanto nas praxeologias
usadas pelas professoras para 0 ensino de geometria nos anos iniciais.

Como pudemos observar, as criancas facilmente estabelecem as relacdes
com os objetos do mundo fisico, pois os solidos tém formatos facilmente encontrados
na vida social, tais como brinquedos, utensilios domeésticos, embalagens e outros. A
diversificagcdo de linguagens € uma das recomendagdes contidas no Guia do Livro
Didético do PNLD e deve ser adequada a faixa etéria e a diversidade de cada

contexto educativo

Outro aspecto fundamental da Matemética é a diversidade de formas
simbdlicas presentes em seu corpo de conhecimento. Lingua natural,
linguagem simbdlica, desenhos, gréficos, tabelas, diagramas, icones, entre
outros desempenham papel central, tanto na representacdo de conceitos,
relagbes e procedimentos, quanto na prépria formacéo desses contelidos
(BRASIL, 20086, p. 12).

A manipulagdo de ostensivos materiais esteve presente o tempo todo. Esses
recursos, de um modo geral, atraiam as crian¢as com suas cores e variadas formas. A
utilizagdo desses objetos € importante para o desenvolvimento de algumas

habilidades necessarias para 0 conhecimento geomeétrico: visualizacdo, observacdo
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das caracteristicas, apropriacdo de vocabulério egecifico e reconhecimento das
figuras.

Esclarecemos que para a TAD, o termo manipular € usado para designar os
diversos usos possiveis desses objetos e ndo se restringe a uma das definicdes
encontradas no dicionério: “preparar com a mao”, 0 que, a primeira vista,
poderiamos pensar se tratar de objetos do mundo fisico relacionados aos conceitos
geométricos. Nesta perspectiva, manipular tem um sentido muito mais amplo,
inclusive em nivel de abstracdo, pois abrange a representacdo mental dos objetos de
estudo e todas as relacfes possivels que se pode estabel ecer entre eles.

Na técnica didatica realizada, distinguimos os diferentes momentos
correspondentes. Nessa perspectiva, as praxeologias implementadas foram
permeadas por trés momentos de estudo, que conduziram os encaminhamentos da
professora: 0 do encontro, da exploragéo do tipo de tarefa e ingtitucionalizacdo. Para
viverem esses diferentes momentos, as criangas contaram com a coordenacdo da
professora e esta com a participacéo e motivacdo daquelas na realizacdo das tarefas
que, da forma como foram conduzidas, sdo denominadas pela TAD de cooperativas.

A técnica didatica da roda, por sua configuracdo favorecer o didlogo e a
participacdo de todos na atividade € um procedimento muito utilizado nos anos
iniciais da Educacéo Basica ealiado a presenca dos objetos ostensivos (os model os
de pléstico), auxilia as criangas na tarefa de reconhecimento e classificacéo das
figuras, possibilitando a aproximacdo com as primeiras nocdes, desenvolvendo
percepgdes que futuramente serdo utilizadas na elaboracdo de relagbes mais
complexas.

Percebemos que as criancas tém oportunidade de expressar 0 que pensam por
meio de vérios ostensivos, e a professora sempre leva em conta o que elas dizem como
ponto de partida para o trabalho em sala. O gque nos mostra que, nas préaticas da
professora Mariluce, h& uma valorizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos, em
consonancia com a ideia defendida nos PCNS que afirmam: “é fundamental que o
professor investigue qual € o dominio que a criaga tem sobre o assunto que vai
explorar” (BRASIL, 2001, p. 63).

A associagdo de objetos do cotidiano a uma figura geométrica € um
exemplo de integracdo entre as formas do mundo fisico e os modelos matematicos,
objetos ndo-ostensivos ligados a ideias, nogdes e conceitos. Identificamos nesse

procedimento uma intencdo de contextualizar o trabalho por meio do cotidiano do
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aduno, que, segundo Silva e Santo (2009), num estudo sobre as formas de
contextualizacdo do conhecimento escolarizado, “é a forma mais difundida de
contextualizacdo do conhecimento matematico, sobretudo porque € a forma classica
defendida por alguns dos pesquisadores da educacdo matemética’.

Essa também é uma orientacdo dos PCN, que, a0 propor uma sé&rie de
contelidos para o trabalho com os corceitos e procedimentos relativos as atividades
geométricas, recomendam o “estabelecimento de comparagdes entre objetos do
mundo fisico e objetos geométricos — esféricos, cilindricos, cubicos, piramidais,
prisméticos - sem 0 uso obrigatério da nomenclatura’ (BRASIL, 2001, p. 73).

A professora, ao conduzir a atividade, promoveu uma visivel articulacéo
entre diferentes ostensivos. gestos, ordidade (linguagem geométrica e lingua
materna) e modelos materiais. A articulagdo de registros é preconizada na TAD, que
ndo estabelece uma hierarquia absoluta entre eles e sim uma valorizagdo ao carater
instrumental de cada um.

Assinalamos que ela embora inicie o trabalho ouvindo as criangas sobre 0
que elas ja sabem sobre o tema, sempre acrescenta conhecimentos que dizem respeito
a ingtitucionalizacdo, esses ndo sdo referentes somente as técnicas mas também a

organizacao praxeol 6gica em todo 0 seu conjunto.

4.3.2.2 OP, - Ligar os parecidos

Esta OP caracteriza-se pelo estabelecimento de relagOes entre as figuras
geométricas espaciais e determinados objetos do cotidiano. Ela foi realizada a partir
de uma atividade da 2C1L. Nela encontramos quatro tarefas: ts, ts, t7, ts e to, que se
definem respectivamente por relacionar os desenhos de um globo terrestre, caixa de
creme dental, lata de suco, dado e caixa de sapato a representacéo gréfica das figuras
geométricas. cubo, esfera, bloco retangular e cilindro que tenham formatos
parecidos.
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Figura 10 - Ligar os parecidos.

Fonte: Padovan, Guerra e Milan (2006, p. 116).

Todas essas tarefas estavam reunidas numa mesma pagina do referido livro
e atécnica didatica para resolvé-las foi denominada por nés “Ligar os parecidos’ que
pode ser descrita da seguinte maneira: a partir do fornecimento de duas colunas, uma
com o desenho dos objetos. globo terrestre, a caixa de creme dental, lata de suco,
dado e caixa de sapato e a outra com a representacdo grafica das figuras geométrices:
cubo, esfera, bloco retangular e cilindro, com o seguinte enunciado: “relacione o0s
objetos aos sdlidos geométricos com que eles mais se parecem ou SG0 COmpostos,
ligando-0s’. As criangas deveriam observar os objetos das duas colunas e ligar por
meio de um trago os parecidos.

Para resolver a primeira desta OP, a ts, a crianca deveria usar a seguinte
técnicac observar 0 desenho do globo terrestre, relacionar mentalmente a
representacdo do solido na outra coluna e ligar com um trago o desenho a
representacdo do solido que tinha formato parecido.

Encontramos na técnica didética sugerida pelo livio um dos ostensivos
muito utilizados como importante recurso visual para o trabalho com geometria, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental: os desenhos fornecidos na atividade, que
auxiliam a crianca visualizar informacdes relativas ao espaco. As imagens servem

Ccomo um importante instrumento, um apoio para o reconhecimento e classificacdo
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das figuras, possibilitando uma aproximagao com as primeiras nogoes e propriedades
para 0 desenvolvimento de percepcBes que serdo Uteis ao desenvolvimento do
conhecimento geomeétrico, no que diz respeito a formagdo de imagens mentais.

Pais (2006) elegeu o desenho ao lado do objeto, conceito e imagem mental,
como elemento fundamental para a formulagdo dos conceitos geométricos na
representacao plana do espaco e observou que a articulacdo entre esses elementos
influenciam diretamente na aprendizagem.

O desenho é um dos recursos mais utilizados, tanto nas atividades propostas
pelos professores como nas presentes nos livros didéticos analisados. Esse tipo de
registro € reconhecido por Pais como um importante suporte didatico. Ele afirma que
essa forma de representacdo tem um nivel de maior complexidade do que o uso de
objetos. Seguindo essa linha de pensamento, Pais (2006, p. 99) afirma:

No ensino da geometria, a utilizacdo integrada de objetos e desenhos
contribui na expansdo da formagédo de boas imagens mentais e, assim, elas
passam pouco a pouco a se constituir um terceiro suporte de elaboragdo
do conhecimento. A natureza dessa forma interna de compreender a
geometria, por um lado, é bem mais complexa do que o uso de um objeto

material ou de um desenho; por outro lado, permite maior
operacionalidade na solugdo de problemas.

Esse autor enfatiza também que a aprendizagem da geometria é influenciada
por trés aspectos. intuicdo, experiéncia e teoria que devem ser considerados pelo
professor nas préticas educativas. Assim, o saber cotidiano, a linguagem, objetos e
desenhos se constituem em articuladores para a construgéo de conhecimentos.

A professora Mariluce, na roda, mostrou o livro apontando as ilustracdes
dos objetos e as representacfes em perspectiva dos solidos e leu o enunciado. No
desenvolvimento da atividade, doservamos que houve a predominancia do registro
oral, ela sempre fazia uma pergunta e as criancas se arriscavam a responder sem
medo de errar. A medida que falavam e ouviam seus colegas e a professora, podiam
gradativamente estabelecer relacdo entre os diferentes significados e as ideias
mateméticas contidas naquel e dial ogo.

A linguagem geométrica permeia todo o didogo conduzido pela professora,
e a atividade do livro didético trouxe cono registro os desenhos nas ilustragdes da
atividade (a representacdo grafica em perspectiva dos solidos geométricos: bloco
retangular, cilindro, esfera e cubo), assm como dos objetos do cotidiano: caixa de

sapato, lata de suco, globo terrestre, dado e caixa de creme dental.
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Embora algumas criancas ndo soubessem escrever na forma convencional, a
linguagem escrita estava presente quando elas utilizaram a ficha de chamada como
apoio para registrarem o nome na atividade. Percebemos criancgas que ainda estédo em
fase inicial da compreensdo da escrita e faziam uma espécie de desenho das letras.

Entretanto, € interessante observar que, mesmo as criancas que nao
escrevem autonomamente, compreendem a funcdo social da escrita, ainda em
estruturacéo para elas. O registro efetuado permite a ampliagdo dos modos de
expressdo e desenvolvimento. A escrita também € usada para fazer o trago para ligar
uma figura a outra.

Notamos na atuagdo da professora Mariluce, ao implementar a atividade
proposta pelo livro, uma integragdo entre diferentes ostensivos: a oralidade, o
gréfico, a escrita, a linguagem geomeétrica e a lingua materna. De acordo com a TAD,
podemos destacar nesse procedimento que, na realizagdo da atividade matemética,
houve a ativagdo de um complexo de objetos ostersivos. Na medida em que estes séo
considerados instrumentos para a realizacdo de técnicas que permitem resolver
determinadas tarefas, vao constituindo as praxeologias.

Os elementos tecnol 6gico-tedricos relativos a técnica “Ligar os parecidos’
envolvem 0s conceitos da geometria espacial: perspectiva, nomenclatura especifica
dos sdlidos e suas propriedades (as faces, vértices e arestas). A proposta para que as
criangas comparem objetos que sgam parecidos contribui para a formagéo das
imagens mentais (objetos ndo-ostensivos), estas, por serem abstratas, supostamente
permitem maior agilidade no pensamento para posteriormente resolver determinadas
situacoes.

Ao recorrer a este recurso, a técnica usada pela professora que conduziu a
OP que estamos anaisando tem seu significado ampliado quando é possivel a
articulacdo com outros aspectos visuais da atividade em questéo (cores, tamanhos,
posicdo dos objetos). Nessa atividade, a partir do estimulo visua, € necessério a
crianca recorrer a comparacao entre os objetos para decidir quais deles tém formas
parecidas.

Chamounos a atencdo o fato de que a professora Mariluce realizou
coletivamente na oralidade as tarefas que deveriam ser feitas pelas criancas
individualmente. SO restou as criangas ligarem 0s objetos aos solidos que ja haviam

sido mostrados. Elafez aleitura de todas as imagens da atividade, uma de cada vez, e
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perguntava: “onde vamos ligar o cubo? E esse onde vamos ligar”? Mostrando a
representacdo da esfera.

Questionamo-nos ao perceber esse encaminhamento, se se tratava de uma
forma de modelizacdo preconizada pela TAD, como uma maneira de relacionar uma
organizacdo matemdtica anterior a uma nova Situacdo em que o modelo seria
utilizado para uma reconstrucdo, mas no contexto percebemos uma tendéncia a
préatica de treino, memorizagao e repeticdo ja evidenciada no RCNEI.

Supomos que para algumas crian¢cas 0 momento do encontro aconteceu
quando a professora mostrou a elas o livro com as quatro tarefas, leu o enunciado e
realizou oramente a atividade com o grupo, usando a técnica da roda e
possivelmente, quando elas receberam a folha com a mesma tarefa impressa, houve
um momento de reencontro.

Vimos também o momento de exploragdo das técnicas visualizar e associar,
nocdes denominadas por Chevalard, Bosch e Gascon (2001, p. 222) como
paramatematicas, que foram utilizadas pelas criangas como instrumentos para terem
acesso aos objetos matematicos, mas ndo sdo consideradas como objetos de estudo
em s mesmas.

Entendemos como um momento de institucionalizagdo quando a professora
teve o cuidado de ler o enunciado da atividade na roda e chamou a atencéo do grupo:
“olhem aqui deste lado, aqui temos os sblidos e do outro lado os objetos’, apontando
um a um em cada coluna. Em seguida, perguntou se todos tinham entendido.
Algumas falas eram reformuladas por ela quando as criangas usavam um termo néo
adequado.

O mesmo procedimento acontecia em relacdo a linguagem matematica,
quando ela sempre usava expressdes proprias aos objetos mateméticos, fornecendo
informacdes sobre os ®lidos, fosse a homenclatura correta ou chamando atencdo
para suas propriedades. Nesse caso, as hogdes mateméticas sdo, portanto, objetos de
estudo em s mesmas e servem, inclusive para o estudo de outros objetos.

Observamos a intervencdo da professora sempre que necessario como, por
exemplo, quando ela mostrou a representacéo do cubo e perguntou: “aguém sabe o
nome desse s0lido?’. Uma crianga respondeu: “quadrado”. Em seguida ela
acrescentou: “quadrado seria sO um ladinho dele. E 0 nome? Como podemos chamar

esse solido aqui?’.
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Nos anos iniciais do Ensino Fundamental € comum que as criancas as vezes
troquem o nome das figuras um pelo outro, ou mesmo que criem nomes para formas
que elas ainda nd conhecem Porém, € necess&rio que 0 professor introduza
conceitos geométricos enquanto discutem um tema de estudo (para que elas se
familiarizem) e que servirdo de base para anos posteriores da vida escolar.

A professora Mariluce circulava entre as mesas numa atitude de observacéo
das criancas, auxiliando a quem ainda estava com dividas a compreender atarefa: “o
dadinho lembra o qué? E alata de cerveja? E a caixa? Qual solido a caixalembra?’.

As criangas eram orientadas coletivamente, o tempo todo, pela professora
quando ela circulava entre as mesas dizendo: “segurem bem a folha, coloquem o
nome”. Passado algum tempo, dizia: “quem terminou pode fazer um desenho, a folha
esta na minha mesa’.

Para a TAD, os papéis atribuidos ao professor e ao auno no processo de
ensino e aprendizagem ndo sdo definidos de maneira £o rigida, embora haja uma
assimetria entre eles. Numa tarefa matematica, o professor ndo pode ser o Unico
responsavel pelo seu desenvolvimento, pois € permitido na atuacdo dos alunos também
um protagoniSmo para que suas producdes sgjam consideradas um trabalho matemético.

O ensino, como meio do processo didatico, ndo deve pretender controlar
de maneira absoluta o d&een\{olvimento desse processo. A relagdo
didatica é umarelacdo ‘aberta’. A medida que o ensino de matematica se
organiza para tentar ‘fechar’ essa relagéo, provoca um empobrecimento

da aprendizagem matemética dos alunos (CHEVALLARD; BOSCH;
GASCON, 2001, p. 201).

Pelo modo como ela conduziu a atividade ficou evidente o seu papel de
coordenadora de estudos do grupo, proporcionando oportunidade para que as
criangas participassem ativamente da aula. Entretanto, sentimos também certa
ambiguidade em sua postura, a0 mesmo tempo em que ela se coloca numa posi¢céo
questionadora e fornece informagdes, interpretamos como uma préatica um tanto
espontaneista quando uma crianga se levanta ao terminar a atividade, \ai até ela e
pergunta: “ta certo professora?’ E elaresponde: “ndo sei”.

E como se, por um instante ela abandonasse o seu papel, sonegando uma
informacg&o importante para a crianga, inclusive porgque raguela situagdo ela era a
referéncia. Nao defendemos que a crianga tenha uma atitude de dependéncia da

professora, nem que recaia no professor a validacéo de todos os resultados. Mas ao
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encarar 0 estudo como objeto principal do processo didético, o ensino € um dos
instrumentos.

Ela poderia, no caso, pedir que a crianca explicasse como fez a tarefa,
justificasse porque ligou um objeto a determinado sdlido e ndo a outro. 1sso faz parte
do que é denominado na TAD de momento da institucionalizagdo dos objetos de
conhecimento.

Essa é a fungdo da institucionalizacdo que origina de fato, uma
transformacdo completa da situacéo. Ela é realizada mediante a escolha
de algumas questBes dentre aquelas que se sabe responder, relacionando-
as com outras questfes e saberes. Trata-se de um trabalho cultural e
histérico que difere, totalmente, daquele que pode ser deixado a cargo do
aluno e é responsabilidade do professor. N&o €, portanto, o resultado de

uma adaptac&o do aluno (CHEVALLARD; BOSCH; GASCON, 2001, p.
218-219).

Pode parecer, a primeira vista, uma utopia realizar um trabalho com esse
cardter aberto nos anos iniciais, porém numa visdo antropoldgica é necesséria ao
professor uma atitude de permanente observacdo das criangas, incentivando-as a se
expressarem por meio de: desenhos, oralmente ou por escrito, por gestos e outros
diferentes ostensivos que, articulados, podem auxiliar o professor no processo
didatico e, assm, melhor orientar o estudo.

Finalizando a andlise das praxeologias implementadas pela professora
Mariluce, destacamos trés aspectos que julgamos importantes para nossa posterior
andlise: diversificacdo e articulagdo dos ostensivos, uso de objetos materiais e
institucionalizagao.

Descreveremos agora as praxeologias da professora Milce, que produziu as
OP; e OP4, na turma do primeiro ano matutino, sobre o tema de estudo “Formas

Geométricas Planas’.

4.3.2.3 OPs - Relacionar objetos

Esta OP caracteriza-se pela observagdo de objetos da sda e o
estabel ecimento de relagbes com as formas geométricas planas que tenham 0 mesmo
formato. Nela encontramos quatro tarefas. tip, ti1 tiz € tiz que se definem
respectivamente em observar os objetos da sala de aula e associé-los as formas do

quadrado, retangulo, tridngulo e circulo.
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A técnica didatica usada pela professora Milce para encaminhar a resolucéo
da tarefa typ foi denominada Relacionar objetos, que também foi utilizada para o
trabalho com ast; t12 eti13. Todas essas tarefas eram cooperativas e foram realizadas
coletivamente, com as criancas sentadas em suas carteiras. Podemos descrevé-la da
seguinte maneira: a professora fez uma pergunta: “Em nossa sala temos alguma coisa
guadrada?’ As criancas deveriam responder dizendo o nome de um objeto que
tivesse o formato parecido. Ela repetiu a mesma técnica para as figuras. retangulo,
tridngulo e circulo.

Para resolver a primeira tarefa desta OP, atip, a crianga deveria usar a
seguinte técnica escutar a solicitacdo da professora, identificar na sala objetos
parecidos com o0 quadrado e falar 0 nome do objeto que se assemelha a forma
solicitada

Os elementos tecnol 6gico-tedricos relativos a técnica “Relacionar objetos’
sdo compostos pela nomenclatura das formas geométricas planas e aos nédo
ostensivos referentes aos conceitos de lados paralelos, nimero de lados, angulos e
vértices assim como as outras propriedades. As habilidades de discriminacéo visua
também s8o necessdrias, pois permitem o reconhecimento dos objetos semelhantes
aos da forma solicitada. E incentivada a pesquisa na sala em busca de objetos
semelhantes e também a capacidade de argumentar para justificar a resposta, 0 que
contribui para a construcéo de significados e conceitos.

A proposta para que as criangas procurassem objetos na sala que fossem
parecidos com as formas geométricas planas contribui para a formacdo de boas
imagens mentais relativas aguela forma e comecem a perceber que tipo de formas
existem, e para que serve cada uma delas no objeto encontrado.

Quando elas dizem que o “meio do ventilador” tem a forma circular,
futuramente compreenderdo que a forma redonda facilita o giro, o que esta
relacionado a um objeto ndo-ostensivo que é a capacidade de rolamento, uma
caracteristica dos corpos redondos.

A organizacdo didética associada a técnica da visuaizagdo é caracterizada
por estabelecer relacdes com objetos ausentes. Nessa técnica, a partir do estimulo da
palavra enunciada pela professora, é necess&rio a crianga recorrer a imagem mental
imaginando um objeto que esta ausente e procurar na sala outro que tenha a forma da
figura geométrica solicitada, “a formagdo de imagens mentais € uma conseqiéncia
do trabalho com desenhos e objetos’ (PAIS, 2006, p. 99).
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A organizacdo matemética relativa a técnica envolve os conceitos da
geometria plana. A proposta para que as criangas visualizem na sala objetos que
sgam parecidos com uma forma geométrica plana, a qua ela sO diz o nome,
contribui para a formag&o das imagens mentais (objetos ndo-ostensivos), estas, por
serem abstratas, permitem maior agilidade no pensamento para resolver
determinadas situagdes. Ao recorrer a este recurso, a técnica tem seu significado
ampliado quando é possivel a articulagdo com outros aspectos visuais do
conhecimento, 0 que aconteceu em seguida quando a professora, além de pronunciar

0 nome da figura geométrica, passou a desenha-la com giz no quadro.

Figura 11 - Figuras planas.

Fonte: Desenho da professora Milce (2009).

No desenvolvimento da atividade, observamos que houve a predominancia
do registro oral, usado pela professora e pelas criangas, e girou em torno de um longo
didlogo conduzido pela professora, que utilizou diversos ostensivos (a lingua
materna, a linguagem geométrica e 0s desenhos) em sua praxeologia. Em nosso
entendimento, o didogo foi permeado por trés momentos de estudos que se
alternavam: avaliacao, exploracéo do tipo de tarefa e institucionalizagéo.

Supomos que no decorrer da atividade havia também indicios de momentos
de avaliac8o, pois ao perguntar para as criangas sobre qual objeto tinha determinada
forma, tivemos a impressdo de que se tratava de averiguar se as criangas ja
relacionavam objetos da sala com uma determinada forma geométrica plana ja

conhecida por elas.
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Usando a linguagem geométrica, que diz respeito aos nomes das formas que
seriam trabalhadas naquele dia, a professora Milce iniciou a conversa convidando as
criangas a observagdo: “vamos olhar em nossa sdla, 0 que tem a forma do
retangulo?’. Elas se arriscavam aresponder e a margem de acerto era grande, o que
nos levou a concluir que era uma forma conhecida: “porta, janela, armario, mesa da
professora’.

A linguagem gréfica, neste caso os desenhos, foi utilizada pela professora
assm que ela percebeu que precisava de mais um suporte para que as criancas
entendessem atarefa proposta, ati,: relacionar objetos da sala ao trigngulo. Entéo ela
desenhou um tridngulo com giz no quadro e perguntou: “o que temos na sala com a
forma de tridngul0?”

Assim, mesmo aguelas que ainda ndo associavam o nome a figura poderiam
pensar sobre os objetos com a determinada forma. Porém, juntos, chegaram a
conclusdo de que na sala ndo havia nenhum objeto com a forma triangular.

Todos esses instrumentos utilizados na realizacdo desta atividade (objetos
materiais, linguagem matemética, desenhos, lingua materna) sdo denominados na
TAD de objetos ostensivos devido a capacidade de serem percebidos por um dos
sentidos, a0 mesmo tempo em que evocam 0S N&0 OStensivos, nesse caso, conceitos e
ideias relacionados as formas geomeétricas planas.

Em relacdo a0 conhecimento geométrico, sabemos que entre determinadas
formas de representacdo de uma figura pode existir uma que se sobressai, criando
certa estereotipia, 0 que induz ao erro. Muitas vezes é notada uma dificuldade por
parte das criangas em visualizar o quadrado, porque este ndo esta na posi¢ao padréo,
como por exenplo: quando o conceito do quadrado € representado por meio de uma
figura inclinada. Esta afirmac&o é corroborada nas pesquisas de Nacarato e Passos
(2003).

A professora Milce conduzia o didlogo e sempre que necessario
complementava com termos geométricos mais especificos. “ o retangulo tem quatro
lados, dois maiores e dois menores’. Entendemos este e outros procedimentos
similares como momentos de ingtitucionalizacdo, em que ela aproveitava a
linguagem e os conhecimentos expressados pelas criangas para introduzir os objetos
de conhecimento relativos & geometria plana. A medida que faziam suas proposi¢oes,
e com as intervencdes da professora durante a conversa, as criangas tinham acesso a

linguagem especifica como, por exemplo, na afirmagdo da professora: “para
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verificarmos que € um quadrado temos que medir e ver se os quatro lados sdo
iguas’.

As criancgas tiveram participacéo ativa durante toda a realizacéo das quatro
tarefas. Ao se depararem com at;p N0 momento em que a professora perguntou: “sera
gue em rossa sala tem alguma coisa quadrada?”. Suas respostas demonstravam que,
embora ndo soubessem ao certo, respondiam com palavras que de certa forma,
estavam ligadas ao tema de estudo e n&o tinham receio de arriscar respondendo: “o
quadro”. E em seguida outra crianca acrescentou corrigindo: “E retangulo!”.
Referindo-se a forma do quadro de giz.

O encaminhamento da professora revelou a intencionalidade educativa da
proposta ao explorar as diversas possibilidades. Chamou-nos a atencdo quando ela
sugeriu as criangas que pensassem sobre esse assunto: “mas se juntarmos algumas
mesas de vocés que figura nos formaremos no meio?’. Umas olharam para as outras,
arrastaram algumeas carteiras e rapidamente responderam: “o circulo”. Nesse caso a
nomenclatura correta seria circunferéncia, mas entendemos como uma iniciativa de

guiar o olhar das criancas para a figura que seria formada.

4.3.2.4 OPy - Pintar figuras

Esta OP foi realizada na turma da professora Milce e se caracterizou pela
identificacdio das figuras geométricas planas. E composta de quatro tarefas: ti4 tis, tis
e t17, que se definem por identificar, respectivamente, as formas do quadrado,
retangulo, triangulo e circulo num desenho e todas elas estavam reunidas numa
mesma pagina ca 2C1L. A técnica didética proposta foi denominada por nos de
Pintar figuras.

O livro forneceu o desenho das formas geométricas. circulo, retangulo,
quadrado e trigngulo pintados de azul, vermelho, verde e amarelo, respectivamente, e
0 desenho de trés palhacos cujas roupas eram estampadas com as figuras geométricas
citadas, mas em branco, com o seguinte enunciado: “identifique na cena as figuras
geométricas semelhantes as indicadas abaixo. Depois, pinte-as com as cores

sugeridas’.
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Figural2 - Pintar figuras.

Fonte: Padovan, Guerra, Milan (2006, p. 29).

Para resolver a primeira tarefa desta OP, a t14, a crianca deveria usar a
seguinte técnica didatica: primeiramente observar o desenho e a cor da primeira
forma evidenciada no livro, neste caso a quadrada; em seguida, procurar no desenho
dos palhacos as formas parecidas e, finalmente pintalas com a cor sugerida no
enunciado. A mesma técnica deveria ser usada pararesolver as tarefas tis, tig eti7.

Encontramos nessa técnica didética proposta pelo livro um dos recursos
muito utilizados para o trabalho com geometria, nos livros indicados para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental: pintar figuras, o que de um modo geral as criangas
gostam muito.

Essa atividade, pelo caréater lUdico no uso das cores, envolve as criangas na
exploragdo de movimentos de coordenagcdo motora fina e também as aproxima,
mesmo que intuitivamente, do conceito de fronteira que € muito importante para a
construcdo do pensamento espacial.

Na organizagdo matematica encontramos algumas recomendacdes sobre o
trabalho com a geometria plana, previstos nas atividades propostas nos PCN para o

trabaho de matemética para os anos iniciais do Ensino Fundamental, como
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“observacéo de formas geomeétricas presentes em elementos naturais e nos objetos
criados pelo homem e de suas caracteristicas. arredondadas ou ndo, simétricas ou
ndo, etc” (BRASIL, 2001, p. 73).

Ao escolher essa atividade supomos que a professora Milce deve ter levado
em conta a faixa etaria da crianca e o fato dela conter alguns conteldos ja
trabalhados. Além disso, é para as criancas um tanto desafiador identificar as figuras
gue tém formas semelhantes em diferentes contextos e posicdes o0 que permite o
desenvolvimento de algumas propriedades geométricas, especialmente quando a
crianga busca semelhancas e diferencas entre as figuras inicialmente pelo nimero de
lados, o que € mais facil de ser percebido por elas.

Entendemos que os elementos tecnol 6gico-tedricos da técnica € fazer a
correspondéncia entre figuras semelhantes que envolvem conhecimentos como a
nomenclatura das formas planas e suas propriedades: lados paraelos, n°® de lados,
angulos e vértices. As habilidades de discriminacdo visual também sdo necessdrias,
pois permitem distinguir semelhangas e diferencas para o reconhecimento das formas
encontradas.

A professora apresenta a atividade do livro e inicia um didogo com as
criangas dizendo: “nés vamos fazer uma atividade com uns |4pis que eu emprestel do
pré, temos que cuidar. Alguém aqui ja foi num circo? O que temos num circo?’. E
ela mesma responde: “palhago, ledo, tigre”. Em seguida, as criangas complementam:
“girafa, elefante, macaco”. Algumas criangas ainda ndo sabem ler, porém notamos
gue a professora ndo leu o enunciado, ela explicou a tarefa usando a oralidade, numa
linguagem informal: “na roupa desses pahacos tem as figuras geométricas. Eles
guerem que a gente pinte as figuras e deixe bem colorido. Quando for pintar uma
figurade azul, todas iguais aelatém de ser azul. N&o esquecam de colocar 0 nome”.

As criangas comegam a pintar e a professora Milce circula pelasalaentre as
carteiras para ver como a atividade esta se desenvolvendo, quem esta conseguindo
atender a0 enunciado da tarefa e se ha algumainterferéncia a ser feita. Ela continuou
questionando e orientando as criancas em peguenos intervalos, lembrando os
procedimentos sugeridos no livro: “Agora pinte os circulos de uma cor”, até que
todos terminassem a tarefa proposta.

A tarefa t14 € a primeira da atividade proposta as criancas e inferimos que,

inicidmente, elas iriam observar a representagdo grafica do circulo para depois
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associa-la a uma das formas que estampam a roupa de um dos palhacos na ilustragéo
fornecida pelo livro.

Foi possivel para nGs mnstatarmos que este se tratava de um momento de
reencontro com esse tipo de tarefa, devido a nossa observacdo anterior na OP3, pela
participacdo das criangas, que demonstravam possuir certa familiaridade com as
formas geométricas planas e pelo uso da nomenclatura, tentando colocar em prética
0s conhecimentos que possuiam até entdo sobre aguele tema de estudo.

A professora Milce aproveitava todas as oportunidades para chamar a
atencdo das criangas para as formas dos objetos do mundo fisico e solicitava a elas:
“guando vocés chegarem em casa, olhem o fogdo e a geladeira, olhem os lados e
vejam que forma tém. I1sso vai ser tarefa, amanha vou querer saber”. Rapidamente
umacriancajaantecipa: a geladeira é retangulo.

A proposta para que as criangas se reportem aos objetos que elas tém em
casa contribui para a formagao das imagens mentais (objetos ndo-ostensivos), estas,
por serem abstratas, permitem maior agilidade no pensamento para posteriormente
resolver determinadas situagdes que requeiram a memoria visual .

As criangas comecam a estabelecer relacdes interessantes. “eu vi ho
desenho do pica-pau um homem andando com uma roda quadrada. Ent&o o pica-pau
cortou o quadrado com bico e fez umaroda’.

Quando terminam a atividade, elas vao entregando a professora, que em
seguida pega um saco plastico com as formas geométricas planas. reténgulo,
tridngulo, quadrado e circulo cortadas em EV.A.%, com dois tamanhos diferentes de
cada figura e diz. “sabem também onde podemos encontrar o retangulo e o
guadrado? Naamarelinha’. Ela desenha uma amarelinha no quadro. Enquanto isso as
criangas pegam as formas de EV.A. e tentam formar outras figuras com elas.

As figuras foram passadas para que todas as criangas pudessem tocalas e a
professora continuou com seus questionamentos até que todas as criangas as tivessem
manipulado. Milce sempre perguntava o nome da figura tentava fazer com que as
criangas estabelecessem relagbes com objetos do cotidiano e fornecia informacdes

quando necessarias.

1 O EV.A (Etil Vinil Acetato) é um material de uso para fins de artesanato ou trabalhos manuais
voltados para & érea do aprendizado em escolas. E mais conhecido popularmente como “Material
Emborrachado”, que por sua vez, destaca-se pela sua flexibilidade, a versatilidade de cores e a
infinidade de produtos que se pode confeccionar com ele.
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A variedade dos recursos foi ago que nos chamou atencéo nesta OP: o
registro material por meio das figuras em EV.A. a lingua materna nos
questionamentos da professora, das criangas e também no enunciado do livro, a
linguagem geométrica que permeou todo o didlogo e os desenhos no quadro para
ilustrar as informagdes que eram socializadas.

Nessa praxeologia notamos certa valorizagcdo, por parte da professora, da
experiéncia com objetos materiais pelas criangas, como nesta orientagcdo: “voltem aos
seus lugares que eu vou passar de mdo em mao. Passem as médozinhas para sentirem
os lados’.

Os momentos de estudos foram alternados entre exploracdo do tipo de tarefa
e institucionalizacdo, que sempre acontecia a partir de uma pergunta dirigida as
criangas ou quando a professora sentia a necessidade de fornecer uma informacéo a
respeito do tema de estudo como no exemplo: “e esta’? Mostrando a representacéo
do circulo. Uma crianca respondeu: “bold’! Ela questiorou em seguida: “chama
assm mesmo”? Entdo outraresponde: “circulo”.

Vimos isso como uma forma de promover a integracdo entre as criangas e
uma tentativa de trazer a validacéo por outra pessoa do grupo. Alguns elementos,
mesmo gue numa linguagem informal, eram acrescentados e integrados ao didogo a
medida que nova questéo era apresentada pela professora: “por que é retangulo?
Porque tem dois lados bem grandes e dois pequenos”. Ou mesmo na afirmagéo: “se
eu pegar uma régua e medir eu vou encontrar a mesma medida aqui e aqui”
(mostrando os lados na representacéo do quadrado em EV.A.).

Finalmente, observamos que ra segunda parte da aula, em que ela usou os
materiais de EV.A., que no procedimento da professora havia indicios de momentos
de avdiacdo, em que eram redizadas agumas perguntas em relacdo as formas
geométricas, como por exemplo: “que figura é essa? E que cor € ? Mostrando o
triangulo. Ou mesmo em relacdo as propriedades das figuras: “o circulo tem lado?”

Desse modo, ao descrevermos e analisarmos o encaminhamento das tarefas
gue compdem esta OP, podemos inferir, que segundo a definicdo de Chevallard
(1999) elafoi permeada por trés momentos de estudo.

Finalizando, destacamos dguns aspectos para 0s primeiros elementos de
sintese: valorizag&o da atividade de visualizar, diversificagdo de ostensivos e uso de

objetos materials.
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Passaremos agora para a andlise das OPs, OPs e OP; produzidas pela
professora Liana, sobre o tema de estudo “Formas Geométricas Planas’, na turma do

segundo ano matutino.

4.3.2.5 OPs - Nomear figuras

Essa OP se caracteriza essencialmente pela nomeacéo de figuras planas. A
professora Liana confeccionou um cartaz (Figura 13), com quatro formas: circulo,
guadrado, tridngulo e retangulo. As criangas estavam sentadas a mesa e divididas em
dois grandes grupos. Elas estavam atentas ao que a professora fazia no momento em
gue esta pegou o cartaz e colou no quadro. Nesta OP identificamos quatro tarefas as
guais descreveremos a seguir.

As tarefas tis, t1g, too € t21 estavam reunidas num cartaz confeccionado pela
professora e se definem, respectivamente, por identificar as figuras geométricas
planas. circulo, quadrado, tridngulo e retdngulo, a partir da visuaizagdo da
representacao grafica no cartaz nomeando-as.

Figura 13 - Nomear figuras.

Fonte: Acervo professora Liana (2009).

A técnica didética utilizada pela professora, a qual denominamos de
“Nomear figuras’, consistia em colar o cartaz na parede, apontar a representacéo
gréfica das figuras geométricas planas que estavam no cartaz e perguntar o nome de
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cada uma as criangas, coletivamente. Os elementos tecnol 6gi co-tedricos associados a
essa técnica sdo constituidos pela nomenclatura das formas geométricas planas e suas
propriedades. lados paralelos, nimero de lados, angulos e vértices.

Nessa tarefa, a partir da visualizagdo do desenho no cartaz, a crianca devera
dizer o nome da figura apontada pela professora. A proposta envolve os conceitos da
geometria plana, em que as criancas deverdo falar o nome das formas geométricas
em questdo, 0 que requer o uso da memoria visua para a formagdo das imagens
mentais (objetos ndo-ostensivos), estas, por serem abstratas, permitem maior
agilidade no pensamento para resolver determinadas situagdes (PAIS, 2006).

Anaisando a praxeologia da professora Liana, notamos que ela utilizou
vérias formas de registro e que a primeira delas, a mais usual, foi a lingua materna
numa sequéncia de perguntas e pequenos discursos num didogo constante, ao
apresentar oralmente o cartaz. Nao houve um enunciado especifico para a atividade,
contudo ficou implicito que as figuras deveriam ser nomeadas na medida em que
eram apontadas.

A linguagem geométrica foi introduzida pela dimensdo ostensiva da
representacdo das formas por meio dos desenhos, pelo uso da nomenclatura das
figuras e também pelas propriedades que foram evidenciadas durante a atividade.
Desse modo, a professora promoveu uma combinagdo entre ostensivos: a oralidade
(lingua materna e linguagem geométrica) e a representacdo grafica das figuras no
cartaz.

A professora Liana iniciou a aula dizendo: “hoje eu preparel um cartaz para
0 nosso trabalho”. Mostrou o cartaz e anunciou: “essas s80 as figuras geométricas
planas’. Assim que ela pronunciou as primeiras frases, identificamos como um
momento da institucionalizagdo. E a primeira entre as praxeol ogias ja observadas que
comeca Com €sse momento, que permeou a atividade inteira, pois enquanto
dialogava com as criangas, sempre que necessario ela ressaltava os conhecimentos
geométricos envolvidos na resolucéo das tarefas propostas, como no dialogo a seguir.

Apontando a representacdo do circulo, ela perguntou as criangas. “qual o
nome dessa’? Sem demora uma crianca responde: “bola”! A professora retoma
dizendo: “ndo, esse € o circulo”. O mesmo procedimento foi observado quando €la,
ao apontar a representacdo gréfica do quadrado, chamou a atencdo das criangas para
0 seguinte aspecto: “esse lado é paralelo a esse e esse é paralelo a esse” (gpontando

os lados do quadrado dois adois). “Se eu medir todos os lados do quadrado, veremos
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que eles tém a mesma medida”’. Ao apontar o tridngulo acrescentou: “esse € um dos
tipos de triangulos (era o equilatero), mas existem outros tipos”.

Na apresentacdo do cartaz, pela forma como foi conduzida a atividade, por
meio de perguntas e respostas objetivas, julgamos que o discurso da professora foi
entremeado por peguenos indicios de momentos de avaliacdo. A proposta era a
visualizacdo, seguida de perguntas, como por exemplo: “que figura € essa? qual o
nome dessa’? A técnica que deveria ser usada pelas criancas era: observar o cartaz
com a representacdo das figuras planas e falar 0 nome da figura indicada pela
professora, em voz dta

Para resolver tarefas como essas, seria necessario as criancas terem
desenvolvido as primeiras imagens mentais e as primeiras percepgdes sobre as
formas para poder nomear corretamente as figuras.

Pela observacdo da atividade, a praxeologia dessa professora demonstrou
que ela prioriza a sistematizacdo dos conhecimentos de uma forma centralizadora,
como se a aprendizagem das criangas dependesse exclusivamente de suas instrugoes.
Elas praticamente ndo tinham a oportunidade de nomear as figuras, porque a
professora imediatamente ja respondia, inclusive fornecendo informacdes
desnecessérias, fora dos objetivos da atividade.

Mais uma vez interpretamos como um procedimento que leva a
“irresponsabilidade matemética’ dos aunos, conforme Chevallard, 2001. N&o ha um
envolvimento das criangas com a atividade e segundo esse autor, “implica que o
auno dependa totalmente do professor e reciprocamente, que sobre o professor
recaia toda a responsabilidade pela aprendizagem matematica do aluno”.

E ainda ponderou que cabe ao professor decidir quais as possiveis maneiras
de organizar as praxeologias pertinentes a determinados temas, porém devemos evitar
0 gue € denominado por ele de “didatite’, quando o valor socia da matemética é
reduzido somente a matemética escolar, ou sgja, “considerar que a matemética é feita
para ser ensinada e aprendida, que o ensino formal é imprescindivel em toda a
aprendizagem matemética e que a Unica razdo pela qual se aprende matemética é
porque ela é ensinada na escola’ (CHEVALLARD; BOSCH; GASCON, 2001, p. 45).
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4.3.2.6 OPs - Encaixar figuras

Esta OP caracteriza- se pela manipulagdo de figuras que a professora Liana
trouxe para a realizacdo destas tarefas, utilizando varias representactes das formas
geométricas planas para serem encaixadas num molde vazado, contendo os contornos

variados.

Figura 14 - Encaixar figuras.

Fonte: Acervo daescola (2009).

Nesta OP encontramos quatro tarefas. toy, tos, tog €t que estavam reunidas
numa mesma placa e tinham como objetivo encaixar respectivamente as
representacdes do quadrado, retangulo, tridngulo e circulo no contorno
correspondente em um molde vazado numa placa em EV.A.

A técnica didética de “encaixar figuras”, utilizada pela professora, consiste
em trazer a representacdo das figuras geométricas. circulo, quadrado, reténgulo e
triangulo, confeccionados em EV.A. e varias placas do mesmo material, com moldes
vazados dessas figuras e entregar para cada crianca uma placa e uma gquantidade de
figuras que deverdo ser encaixadas no molde com o mesmo formato. Esse
procedimento destaca a importancia dada a manipulacdo de materiais como um dos
elementos essenciais para a formagdo do pensamento geométrico.

Os elementos tecnol 6gi cos associados a técnica consistem na percepcao
de algumas propriedades das formas geométricas planas por meio da manipulacéo e
experimentacdo de materiais (objetos ostensivos), uma recomendacdo expressa nos

PCN que, ao tratarem do ensino de geometria para 0s anos iniciais do Ensino
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Fundamental, enfatizam o carater experimental que congtitui a base para o
desenvolvimento de conceitos de espaco e forma futuros.

Essa técnica é permeada pelos conceitos relativos a geometria plana. A
capacidade de discriminacdo aliada a memaria visual € necesséria para que a crianca
possa associar 0 contorno a figura geométrica que se encontra em diferentes
posicles, 0 que exige varias tentativas.

Cada crianca recebeu uma placa e para resolver a primeira tarefa desta OP, a
to2, foi utilizada a técnica didética: observar a representacéo do quadrado, procurar
no molde vazado o contorno correspondente e encaixa-la. A mesma técnica deveria
ser usada pararesolver astarefas tos, tg €tos.

Assim que a professora entregou 0 material & criancas, elas comecaram a
brincar alegremente com as pegas nas mesas, fazendo véarias tentativas de encaixe,
mudando a posi¢ao da figura ou sobrepondo as representagdes nos contornos. Nesse
interim é possivel observar o momento de exploracdo de um tipo de tarefa pelas
criangas que inicialmente montavam e desmontavam aguelas pegcas numa espécie de
experiéncia sensorial, fazendo pilhas com as formas, para em seguida analisarem o
tamanho, o nimero de lados e a posicéo.

A professora permitiu que elas manipulassem livremente as representagdes
das figuras por um tempo e, apos a familiarizagdo das criangas com as pegas, €ela
comegou a caminhar entre 0s grupos questionando-os al eatoriamente sobre 0s nomes
das figuras. Desta vez era um trabaho individualizado, diferente da OPs, que foi
realizada coletivamente.

Nesse procedimento, tivemos a impressao de que se tratava de um momento
de avaliagéo, pois Liana sempre perguntava o nome da figura que a crianca tinha na
mao e a partir da resposta, a professora ou dizia 0 nome da figura ou acrescentava
informacdes sobre ea, passando para um momento de institucionalizacdo como no
exemplo: “Como chama essa figura'? (era uma figura quadrada) e a crianca
respondeu: “circulo”. Em seguida a professora retoma: “néo, essa aqui tem os quatro
lados iguais’.

Nessa OP vimos a presenca forte dos ostensivos, por meio dos objetos
materiais e da lingua materna na oralidade, predominando durante toda a realizacéo
da atividade. Esses objetos discursivos e materiais ainda ndo sofreram o que é
denominado na TAD de reducéo da dimens&o ostensiva. Mesmo nessa turma, onde a

maioria |é e escreve convencioralmente, a escrita ndo € um registro privilegiado.
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N&o estamos negando, com isso, a importancia da linguagem escrita para as
criancas que estdo nessa fase de escolaridade, porém numa abordagem antropol égica,
adiversificagdo de ostensivos € sempre recomerdada, assim como a articulacéo entre
eles ndo havendo diferenciacéo do ponto de vista do valor ou funcéo de cada uma na
atividade matematica, como geralmente ocorre nas salas de aula dos anos iniciais da
Educacdo Béasica.

Ao conduzir as tarefas, a professora usava a linguagem matematica na
oralidade, chamando a atenc&o das criancas para as semelhancas e diferencas entre as
figuras no momento da institucionalizacdo: ‘Qual a diferenca entre o tridngulo e o
quadrado”? Conta os lados do quadrado: “um, dois, trés, quatro. E essa tem trés
lados”. Conta os lados do tridngulo: “um, dois, trés’.

Em relacio a semelhancas e diferencas, inicidmente as criancas
observavam cores e tamanhos. Depois, aos poucos, iam estabelecendo comparagdes e
observando certas propriedades das figuras, como no caso do retangulo: “os dois
lados sdo iguais e os outros dois lados sdo iguals”.

Nessa atividade, as criangas precisam observar caracteristicas como o nimero
de lados, tamanho e angulos, para depois decidir onde sera colocada cada peca. Nessa
técnica, as criangas ainda ndo tém como apreender todos 0s ndo-ostensivos que o
material evoca, porém pode ser um instrumento simples e desafiador para o inicio da
Sistematizagdo das primeiras nogdes de percepcdo espacial.

Nesse contexto, julgamos necessario fazer uma referéncia a uma das nocoes
fundamentais da abordagem antropologica que diz respeito a diversificagdo dos
ostensivos. embora ela sgja recomendada, € preciso considerar que uma técnica
didética ndo se limita a utilizaco de diferentes ostensivos, pois as criancas ndo tém
condicdes de perceberem espontaneamente a dialética entre os ostensivos e néo-
ostensivos (ALMOULOUD, 2007). Dai o papel do professor como um coordenador
dos estudos, que tem como uma de suas funcOes promover a articulagdo dos

ostensivos mobilizados no desenvolvimento de uma ou mais praxeologias.
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4.3.2.7 OPy - Contar figuras

Esta OP se caracteriza pela técnica da contagem das formas que compdem
um desenho e foi redlizada pela professora Liana, a partir de uma atividade com o
tema de estudo “Figuras Geométricas Planas’. E composta por quatro tarefas do: tos,
t27, tog €t que se definem, respectivamente, por identificar numa figura a quantidade
de formascirculares, triangulares e retangulares, enumerando-as.

As quatro tarefas estavam reunidas numa mesma folha e a técnica didética
usada pela professora para encaminhar a resolucéo da tarefa tys € denominada de
Contar figuras, que também foi utilizada para o trabaho com as t7, txg € to.
Podemos descrevé- la da seguinte maneira: ela entregou o caderno, com uma folha de
sulfite colada, para cada crianga com a representacdo grafica das formas geométricas.
circulo, quadrado, retangulo e tridngulo e logo abaixo o desenho de um barco
formado pelas figuras citadas e dizendo: “vocés véo olhar esta figura do barquinho e

contar as figuras geométricas”.

Figura 15 - Contar figuras.

ESCREVA A QUANTIDADE DAS FORMAS
DENTRO DAS FIGURAS ABAIXO :

O

Fonte: Acervo da professora Liana.
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Todas as tarefas eram para ser fetas individuamente com as criancas
sentadas cada uma em sua carteira. Para resolver a primeira tarefa desta OP, atyg,
elas deveriam usar a seguinte técnica didaticaz observar o desenho do barco,
identificar a forma quadrada e depois conta- las.

Os elementos tecnol 6gi co-tedricos associados a técnica “contar figuras’ sdo
compostos pela observacao das formas geométricas planas e suas propriedades. lados
paralelos, n° de lados, angulos e vértices. Esta técnica envolve os conceitos da
geometria plana (no tocante a identificacdo das figuras que tém a mesma forma e a
mesma medida em diferertes posicBes) e da aritmética (no que diz respeito a
contagem e escrita dos numeros). Essa praxelogia da professora permite o
desenvolvimento da discriminacdo visual das criancas, por meio dos objetos
ostensivos presentes na atividade em que elas precisam recorrer a contagem para
escrever 0 nUmero correspondente dentro da representacdo das formas geométricas
planas.

Ao iniciar a atividade, a professora anunciou: “no caderno de matematica, a
professora colocou uma atividade sobre as formas que a gente estudou hoje. Quais
foram”? Uma crianca, sem hesitar, respondeu: “circulo, retangulo”. Entendemos esse
procedimento como um momento de avaliacdo, pois a partir do questionamento da
professora, a crianca foi levada a buscar na memodria as figuras trabalhadas na
atividade anterior. Como s0 foi dito o nome de duas das quatro figuras, a professora
voltou ao cartaz e disse: “vamos ler juntos, circulo, retéangulo, tridngulo e quadrado”.
Entdo pudemos observar um encaminhamento mais formal em que a professora
conduz a atividade para um momento de institucionalizacdo, a partir de uma
necessidade observada por ela.

Nessa OP vimos aparecer tarefas que exigiam o registro numérico por parte
das criangas, numa articulacéo entre a geometria e a aritmética: para poder contar as
figuras era necessé&rio primeiro identifica-las num contexto maior, que era o desenho
do barco. Na atividade integramse também a linguagem matematica para que as
criangas observem as representacfes das figuras geométricas planas, a lingua
materna no enunciado e a escrita na identificacdo do nimero de formas. Estes séo 0s
denominados obj etos ostensivos presentes na organizacdo praxeol ogica.

Na técnica didatica realizada, distinguimos os diferentes momentos
correspondentes. Nessa perspectiva, a praxeologia implementada foi permeada por

dois momentos de estudo, que conduziram os encaminhamentos da professora
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avaliacdo e institucionalizacdo. A professora conduziu esses diferentes momentos
com as criangas, que realizaram a atividade com autonomia. Verificamos que elas
identificavam facilmente as figuras em questdo, 0 que permitiu contalas com
rapidez. Na medida em que iam terminando, elas comecavam a pintar o barco e a
professora avisava: “quando terminar a professora vai passar na mesinha olhando o
caderninho”.

Nas praxeologias da professora Liana, quatro aspectos nos chamaram a
atencdo: a diversificacdo de ostensivos, indicios de uma pratica baseada na repeticéo
€ uma preocupagdo constante com a avaliagdo e institucionalizagdo. Entre a OPg e
OP; da propos as criancas uma brincadeira de construcéo com pegas coloridas, o que
entendemos como uma valorizacdo da ludicidade para as criangas dessa faixa etéria.

Finalizando, apresentaremos a seguir a andlise da OPs, produzida pela

professora Ana Lucia, com uma turma do segundo ano, no periodo matutino.

4.3.2.8 OPg - Relacionar figuras

Esta OP foi encaminhada pela professora Ana Lucia e caracteriza-se pelo
estabel ecimento de relagdes entre figuras geométricas planas da 1C1L. E composta
por trés tarefas: tsp, t31 €tz , que estavam numa mesma pégina e se definem
respectivamente por relacionar entre si as figuras com trés, quatro ou nenhum lado.
Para resolver as tarefas o livro sugeria que as criancas pintassem da mesma cor (ja
determinada para cada caso) as formas com o mesmo nimero de lados com o

seguinte enunciado: “pinte as figuras de acordo com o nimero de lados’.
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Figura 16 - Relacionar figuras.

. 3 Lados 4 Lados . Nenhum lado

| = |
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Fonte: Cora, Gastaldi e Tonello (2006, p. 75).

A técnica matematica usada para resolvé-la foi denominada por nés de
“Relacionar figuras entre si” e podemos descrevé-la assm: dados alguns desenhos
indicando as cores e a legenda: vermelho- 3 lados, amarelo- 4 lados e azul- nenhum
lado e, em seguida, 0 desenho em branco das figuras: quadrado, circulo, retangulos e
tridngulos, em trés tamanhos diferentes, a crianca deveria relacionar as figuras
pintando-as de acordo com o nimero de lados.

A tecnologia associada a essa técnica € composta pela observagdo s
formas geométricas planas e suas propriedades: lados paralelos, nimero de lados,
angulos e vertices. Nessa técnica sera necessario a crianga ativar um conjunto de
habilidades de visualizacdo, pois as figuras sdo de diferentes formatos e tamanhos e
estdo em posicOes variadas. Tais habilidades sdo importantes para desenvolver os
processos necessarios para resolver problemas de natureza geométrica. Além da
discriminagdo visual, a crianga também podera recorrer a contagem de lados para
depois decidir quais figuras serdo pintadas da mesma cor.

Os elementos tedricos relativos a essa técnica envolvem os conceitos da
geometria plana e aritmética. Atividades como essas permitem a crianca avancar na
identificagdo das formas, percepcéo de suas propriedades e classificagdo das formas
de acordo com o numero de lados. Inicialmente ela podera se deter nos aspectos
visuais dos ostensivos e, se necessario, recorrer a contagem para relacionar as

representacdes das figuras planas. Desta forma, gradativamente, passard de um nivel
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de visualizagdo para um nivel de andlise de conceitos geométricos (NACARATO;
PASSOS, 2003).

A diversificacdo dos objetos ostensivos oferecidos pelo livro utiliza a
linguagem geomeétrica para que as criangas observem as representagdes das figuras
geométricas planas e a lingua materna no enunciado e requer o uso do registro em
linguagem matematica pela crianca, na identificacdo do nimero de lados.

Para iniciar a aula de matemética a professora preparou um cartaz com
representacéo gréfica das formas geomeétricas planas. quadrado, triangulo, retangulo
e circulo e realizou coletivamente um encaminhamento similar ao usado na OPs,
utilizando a técnica “Nomear figuras”.

Entendemos este procedimento como um momento de avaliagdo, pelaforma
como este foi conduzido. Ela colocou um cartaz com as figuras geométricas planas
no quadro e disse: “Quem lembra que nos ja trabalhamos essas figuras, qua € o
nome delas’? As criangas respondiam: “formas geométricas, tridngulo, retangulo”.

Figura 17 - Formas planas.

Fonte: Acervo professoraAnalLcia (2009).
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As criancas demonstravam em suas respostas ja conhecerem o assunto, o
gue nos leva a concluir se tratar de um momento de reencontro com aquele tipo de
tarefa. Mesmo ndo dominando o vocabulario, faziam observagcdes interessantes,
como no estudo do reténgulo: “ele tem lados maiores, porque em cima e embaixo &
mais esticado, €le tem lados diferentes, ndo é igua ao quadrado”.

A professora propds também algumas tarefas ja realizadas na OP,, o que
parecia ser uma retomada de contetidos com indicios de momentos de avaliagéo.

Notamos integracdo entre uma diversidade de ostensivos que se
intercalavam na medida em que transcorria a aula. A professora se reportava ao
cartaz, em seguida pedia que procurassem na sala objetos com formes semel hantes as
formas geométricas. “me mostrem na sala algo que tem a forma do quadrado. Agora,
0 que temos na sala que tem o formato do circulo”?

Ana Lucia, sempre que oportuno, fornecia importantes informagdes sobre o
tema estudado as criangas, 0 que identificamos como momento de ingtitucionalizacgo:
“como é que eu sel que esse € o0 quadrado? Porque tem os quatros lados iguais’. Em
seguida desenha a representacéo de um quadrado no quadro e diz, mostrando com os

dedos das maos: “onde linhas se encontram chama-se vértice’.

Figura 18 - Representacéo gréfica do quadrado.

Fonte: Desenho professora Ana L Ucia (2009).
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Ana Lucia entdo apresentou as criangas as trés tarefas: tsp, t3; ets>. Como o
livro ainda ndo havia chegado a escola, foi tirada uma copia para cada crianga (em
preto e branco) por isso ela teve de interferir: “vamos combinar, as figuras que tém
trés lados vocés pintam de azul e as que tiverem quatro lados de laranja’.

A professora pediu para as criangcas pegarem o0s |dpis com as cores
combinadas e disse: “senta, ndo comecem a fazer ainda, vamos fazer juntos. A
professora vai fazer um so para vocés lembrarem. Primeiro vou procurar todos os
que tém trés lados, tudo que tiver trés lados tem que pintar de azul”.

Notamos no procedimento acima, levando em conta o que Chevalard,
Bosch e Gascon (2001, p. 122) consideraram como metodologia de ensino, “as acdes
ou gestos profissionais que deve redizar o professor para guiar o processo de estudo
de seus aunos’, certa tendéncia a querer controlar todo o desenvolvimento da
atividade.

Percebemos que Ana Lucia ndo entendeu bem a atividade, quando uma
crianca perguntou: “o verde é para pintar as bolas’? E elarespondeu: “néo sdo bolas,
s80 0s circulos. Essa ndo ta mandando pintar”. Mas as figuras que ndo tinham lados
também eram para ser pintadas. Ela circulava entre as mesas, orientando
individualmente as criangas, que ndo tiveram dificuldades para relacionar as figuras e
pint& las.

Nesta OP destacamos dois aspectos que julgamos importante para nossa
posterior andlise: diversificacdo de ostensivos e uma centralidade na figura da

professora ao conduzir aresolucao das tarefas.

4.3.3 Andlise das entrevistas

Para organizar esta andlise, levamos em consideracdo a questdo central de
pesquisa e procuramos respondé-la delimitando a entrevista a uma pergunta que
depois derivou outras, a partir da propria préatica e respostas das professoras.

Questdo central: Quais as praticas docentes que sdo efetivamente
implantadas para o ensino das formas geométricas nos dois primeiros anos do Ensino
Fundamental ?

Questéo da entrevista: Vocé escolheu aquela atividade para realizar com as

criangas, eu queria que vocé me contasse um pouquinho porque vocé organizou
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daguela maneira. Fale sobre os seus procedimentos. Por que vocé trabalha desta
maneira as formas geométricas?

Observamos que nas entrevistas 0 discurso coincide com as préaticas
observadas, assm como com a andlise do encaminhamento das atividades dos livros
didaticos. Julgamos importante salientar que na triangulacdo dos dados. andlise dos
encaminhamentos das atividades do livro didético e as préticas observadas em sala
de aula e nas entrevistas foram evidenciados quatro elementos que influenciam as
praxeol ogias das professoras, que a seguir destacamos. Agrupamos os dois primeiros

por serem diretamente rel acionados.

4.3.3.1 Aprender pela experiéncia e o uso de materiais manipulaveis

Entdo sempre tem que comecar com uma coisa concreta, 0 material
concreto para eles manusearem, para eles verem. Quando ele compara
com aquilo que ele conhece, que manuseia, tipo os brinquedos, as coisas
gue tem em casa, as coisas que eles tém dentro da sala de aula, entdo eles
aprenderam além do registro. Quando vocé compara objeto com objeto
tem que dar para eles além da visdo, 0 tato, 0 manuseio e assim coisa
concretado diaadia. (Professora Mariluce)

Porque séo criangas pequenas e o0 entendimento deles é muito restrito e
eles entendem melhor visualizando, vendo, pegando. (Professora Milce)

Geralmente eu trabalho com sucata aquilo que eles jatrazem de casa, que
€ mais fécil para eles estarem memorizando € a caixinha do leite, a caixa
de sapato, a caixinha de suco que eles trazem para o lanche, o caderno, o
material que eles jatém, a circunferéncia do |4pis, tudo isso para envolver
bem o diaadiadeles. (Professora AnalLucia)

Porque a gente fala quadrado € muito abstrato, se eles tiverem aquele jogo
vazado, por exemplo, eles podem tocar os lados, ver que os lados sdo
iguais. [...] Eu gosto de trabalhar com o concreto, até porgque eu tenho
criangas que nunca frequentaram a escola. Eles vieram direto da creche
para a sala de aula. Com o concreto eles pegam mais rapido as diferengas,
as semelhangas. [...] ele toca, ele compara, ele mede, ele pega as duas
figuras que sdo diferentes, ele tenta ver na mao qual que é a diferenca.
(Professora Liana)

4.3.3.2 Contextualizac¢éo do cotidiano

Quando vocé ta fazendo principalmente a semelhanca dos objetos, eles
tém que ter essa visdo e fazer ab mesmo tempo um paralelo com o que
eles tém em casa, com o que des tém na sala. [...] Porque eu vejo assim,
gue a contextualizagdo € muito importante, o0 registro também é
importante, mas s6 que antes do registro eu tenho que partir para

contextualizar, entédo quando eu fago um paralelo dos sblidos geométricos
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gue éum conteido com as coisas que eles ja veem em sala, veem na casa,
entdo estou contextualizando. (Professora Mariluce)

Vocé pode fazer, identificando, mostrando, observando a semelhanga,
guestionando o espaco da sala o que é parecido que é diferente o que pode
ser mudado. Nés tivemos dificuldade de achar algum objeto na sala que

tivesse a forma triangular e assim é mais fécil gravar e memorizar
relacionando com o diaadiadeles.

[...] Muita informagdo a0 mesmo tempo, entdo trazendo a vivéncia deles,
enriguece 0 nosso trabalho e facilita pra eles o conhecimento. (Professora
Analucia)

4.3.3.3 Uso derecursos pelo professor

S6 eu falando |4 no quadro ndo d& para eles entenderem o que é um
circulo, o que é um quadrado. Entdo eles tém que visualizar. Por isso é
mais fécil para eles, e pra gente também que ta dando aula, trabalhar
através de cartazes, das figuras. (Professora Milce)

O cartaz eu fiz para enriquecer a aula. [...] € muito mais fécil visualizar
aquilo que vai ser trabalhado do que s6 o falado, a parte oral vem para
contribuir com o cartaz. (Professora AnaLucia)

[...] eu gosto de colocar o cartaz, explicar primeiro, faco o0 agrupamento
aleatério, que eu ndo separo por aprendizagem, por nivel de
aprendizagem, porque eu acho também que eles aprendem mais assim. E
€eu vou passando nas mesinhas e perguntando para saber se eles realmente
entenderam ou se ndo. Porque tém alguns deles que esclarecem antes de
terminar aaula. (ProfessoraLiana)

Esses elementos j& foram examinados anteriormente na andise do
encaminhamento das atividades dos livros didaticos e encontramse diretamente
ligados, de maneira bem expressiva, em todas as respostas.

Julgamos necessario acrescentar a nossa anadlise a observacdo de Gascon
(2003) para que esses elementos ndo sejam encarados como “receitas magicas’ para
0s problemas que os professores que ensinam mateméatica nos expdem. Segundo esse
autor, “Essas solugdes costumam apresentar-se em forma de slogan pedagdgico que,
naturalmente, pretendem dar solugdes imediatas, diretas e completas aos problemas
gue o sentido comum explica as nogdes aceitas e vigentes na cultura escolar”

Esse autor nos alerta para o “processo de desmagificacdo”, uma luta para
eliminar a ideia de mentalidade mégica para a explicacdo dos fatos cientificos, o que
consolidaria as ciéncias. No que diz respeito adidatica das matematicas nos chama a
atencdo que ainda “ estamos em pleno processo de desmagificacdo”, pois a adocéo de
um slogan sem a reflexdo mais apurada ndo nos permite enxergar 0 perigo das
respostas definitivas.
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Durante o trabalho, sentimos seguranca nas afirmagdes e a preocupacao com
a aprendizagem das criangas. Elas evidenciaram suas metodologias de trabalho nas
explicagdes e assim identificamos uma coeréncia entre o que elas falam e o que
fazem em relacéo ap ensino das formas geométricas.

Baseados nessas evidéncias e nas andlises das praticas observadas em que
predominam os momentos exploracéo do tipo de tarefa e o da institucionalizagdo,
inferimos que as organizagbes didaticas predominantes sdo de tendéncia
construtivista, que segundo a definicdo de Gascon (2003) considera 0 momento
tecnoldgico-tedrico e o exploratério; contextualiza a atividade de resolugdo de
problemas situando-a numa atividade mais ampla e considera que a aprendizagem é
um processo ativo de construcdo de conhecimentos, que se leva até o fim seguindo

fases determinadas e que depende essencial mente dos conhecimentos prévios.



CAPITULOV

SINTESE E CONCLUSOES

A andlise da atividade matematica requer a utilizagdo de
nocdes apropriadas que permitam descrever seus distintos
componentes, assim como suas condi¢es de producdo e
reproducéo (BOSCH, 2000, p. 16).

Este trabalho objetivou analisar aguns elementos praxeoldgicos
implementados pelas quatro professoras que contribuiram na parte experimental da
pesquisa relatada nesta dissertagdo, no desenvolvimento das aulas com o tema de
estudo Formas Geométricas, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, de
uma escola da REME. Especificamente neste capitul o, apresentamos os elementos de
sintese de nosso trabalho e ressaltamos aspectos convergentes que caracterizam as
praxeol ogias identificadas a partir da andlise dos materiais coletados. as memdrias de
quando elas eram estudantes, o registro dos encontros que foram organizados para a
realizacéo da pesquisa, as observactes das atividades realizadas com as criangas na
sala de aula e as entrevistas com as professoras.

Nos anos iniciais da Educacdo Bésica, o trabalho com o desenvolvimento
dos conceitos de espaco e forma é realizado por meio de atividades especificas.
Assim, a crianga, nesta etapa de escolaridade, poderd estabelecer as primeiras
relacdes espaciais tendo como referéncia o seu esquema corporal, familiarizar-se
com a nomenclatura das formas e identificar propriedades, para, depois, fazer
reflexdes e elaborar as nogdes mais complexas rumo as abstracoes.

Em nossa andlise, que foi redlizada a luz dos pressupostos da Teoria
Antropolégica do Didatico, identificamos alguns pontos comuns na implementacdo
das atividades observadas, que foram conduzidas pelas professoras.

Neste trabalho, analisamos as préticas das professoras e constatamos que
nas praxeologias, o trabalho com a geometria ainda € centrado no ensino das formas,
ficando evidente que a percepcao espacial, também importante nesta fase inicial de
escolaridade, ndo é suficientemente explorada.

Sabemos que a percepcdo do espaco e forma envolve atividades que

propiciam movimento e pode ser trabalhada por meio de jogos e brincadeiras, em
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que a crianca € estimulada a perceber 0 espaco a sua volta e interagir nele. Essas
préticas, que poderdo ser investigadas num trabalho futuro, podem trazer aspectos
significativos para o ensino da geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nas praxeologias realizadas, observamos um cardter essencialmerte
didético na acdo das professoras no trabalho com as criancas. Entretanto, o
componente matemético, embora ndo sendo téo evidenciado se constitui num dos
aspectos fundamentais deste trabalho, pois em cada acdo da dimensdo didatica estéo
implicitos os saberes mateméticos.

De acordo com a TAD, as situagdes planejadas pelos professores devem ser
capazes de suscitar alguns questionamentos por parte dos alunos, mas esses ndo sdo
0s Unicos responsaveis pelo desenvolvimento das tarefas propostas. Cabe aos alunos
certa independéncia no desenvolvimento da organizagéo matematica em questéo.

N&o extrapolamos nossas analises além dos nossos objetivos nesta pesguisa,
embora alguns aspectos suscitassem algumas reflexfes e questionamentos que, a
nosso ver, dificultaram o desenvolvimento de algumas atividades, como o
planejamento, por exemplo.

Considerando o que propde a TAD, um dos pontos que iremos destacar € a
variedade de ostensivos presentes nas praxeologias identificadas. Todas as
professoras lancaram méao dos mais diversos recursos que, articulados as outras
formas de linguagem, principamente a oraidade, fizeram parte de todas as
atividades observadas.

As professoras revelaram uma importancia muito grande no uso de
materiais e também a experiéncia como recurso no ensino das formas. Observamos
ainda que, nas préticas realizadas por elas, predominam os momentos de exploracéo
de um tipo de tarefa e da institucionalizagdo na conducdo dos encaminhamentos das
atividades realizadas.

O momento da institucionalizagdo, que se caracterizou pela valorizagdo do
ensino da nomenclatura e algumas propriedades das figuras traba hadas, também foi
constante na realizagdo das tarefas, embora apenas uma professora tenha iniciado
pela ingtitucionalizacgdo. Esse momento de estudo geralmente acontecia de forma
essencialmente associada a0 momento exploratdrio, na medida em que as
organizagdes praxeoldgicas eram construidas. As professoras forneciam as

informagbes que e€las julgavam necess&rias, referentes aos conhecimentos
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geomeétricos, 0 que consideramos como uma sistematizacdo do trabalho, no¢éo muito
presente nas orientagdes curriculares nacionais .

Ressaltamos que o livro didatico € um recurso utilizado por elas, porém néo
€ a Unica referéncia para o trabalho, que ndo se restringe as organizacdes didaticas
propostas por ele. As professoras elaboram outras tarefas e diversificam os recursos
materiais além do livro e o quadro de giz, o que demonstra certa autonomia por parte
delas, provavelmente adquirida a partir de experiéncias anteriores.

Paraa TAD, na educacdo matemética escolar ha coisas que lhe sdo proprias,
mas 0 que é feito na escola ndo nasce somente nela. No contexto do grupo de
pesquisa do qual fazemos parte, passamos a conceber a ideia de que “rede de
instituigdes’ v&o contribuir ra.constitui¢cao do saber escolar.

Como mostramos no capitulo quatro, os saberes docentes evidenciados
pelas professoras foram construidos com base na experiéncia de cada uma como
aluna, na formacdo inicial e na prética cotidiana da sala de aula, porém os discursos
S80 muito parecidos.

A TAD pode contribuir com a reflexdo tedrica e com a prética das
professoras, na medida em que a construcdo do conhecimento € potencializada pelas
vivéncias e experiéncias dos alunos, mas ndo pode ficar restrita as questdes do
cotidiano. Nesse sentido, as crian¢as devem ndo apenas estar em contato com as
nogdes mateméticas, mas também realizar atividades que as levem a aplicar a sua
capacidade de raciocinio e ajustificar suaforma de pensar.

Na integracéo promovida pela professora, era possivel que todas as criancas
tivessem a oportunidade de se expressar e, desse modo, iam atribuindo sentidos aos
novos conhecimentos para, gradativamente, elucidar algumas relacOes entre os
diferentes significados e as ideias matematicas relativas as formas geométricas.

Nesse contexto, podemos afirmar que, na redizacdo da atividade
matemética, 0s ostensivos estdo presentes nos diversos tipos de linguagem que
compdem as praxeologias e servem como suporte, as vezes indispensaveis, mas ndo
fazem parte da atividade. Os ostensivos podem intervir na atividade, mas sdo apenas
“representagdes’ de outros objetos ostensivos ou de ndo-ostensivos (relacionados a
ideias e conceitos) e devem ser analisados como instrumentos nas técnicas,
tecnologias e teorias e também pela capacidade destes em produzir sentidos na

andlise didética dos saberes mateméticos.
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A escolha dos ostensivos esta ligada aos objetivos que o professor tem na
realizacdo da atividade matemética, que pode variar de acordo com o contexto,
pressupostos ou a cultura escolar vigente na instituicdo. E muito forte na matemética
escolar a presenca da escrita prevalecendo entre as outras linguagens. Todavia, nas
praxeol ogias observadas, identificamos que também sdo val orizadas outras formas de
expressao, 0 que consideramos muito positivo.

Na perspectiva proposta por Chevallard é necessario ao professor uma
atitude de permanente observacao das criancas, incentivando-as a expressaren-se por
meio de diferentes ostensivos, que, articulados, podem auxiliar o professor no
processo didatico e, assim, melhor orientar o estudo.

Percebemos certos encaminhamentos com indicios de treino e repeticdo, o
que muitas vezes a professora ndo percebia era que, depois da orientacdo, bastava as
criangas usar a memoria. Agindo assim, mesmo que inconscientemente, esta acéo
ndo contribui, em NOsso ponto de vista, para que as criangas pensem sobre a tarefa
proposta e busquem suas proprias técnicas didéticas para resolvé- la.

Mais uma vez, o conceito de “irresponsabilidade matemética’ € um ponto
importante de analise sobre as praxelogias das professoras, que desde os anos iniciais
ndo devem trazer para si todo o poder de validagéo das respostas dadas em sala de
aula, mas transferir uma parte desta responsabilidade para as criangas.

Nessa perspectiva, entendemos que uma criangca na tenra idade pode ser
responsabilizada no ensino de matemética, a partir do momento em que acreditarmos
gue o trabalho do professor ndo consiste em dar as respostas sempre, decidir tudo
sozinho. Ele tem a funcéo de coordenar o processo de estudo durante a realizacéo das
atividades, orientar as criancas na aproximagdo dos objetivos pretendidos e,
principalmente no caso da geometria, propiciar a elas a compreensdo das possiveis
representactes de figuras planas e espaciais, suas relagdes com o espaco e também
justificar seus préprios pensamentos, sgja por meio de desenho, escrita, oralidade,

gestos e outros ostensivos que a atividade permitir.

5.1 Sintese das praticas pedagdgicas

A partir das consideragbes descritas acima, passaremos a destacar a
caracterizacdo das préticas pedagogicas implementadas pelas professoras que

participaram da pesguisa. Para maior clareza, sintetizamos nossas observagdes em
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esquemas graficos que serdo apresentados e descritos a seguir, cada um dos
esquemas graficos se constitui em setor circular, no qual resumimos as principais
caracteristicas pedagégicas das professoras, finaizando com uma sintese geral

reproduzida pelo circulo gréfico que se encontra na pagina 128.

5.1.1 Professora M ariluce

A professora Mariluce trabalhou com o tipo de tarefa na qual as criancas
eram levadas a associar diferentes objetos por meio das técnicas didaticas as quais
denominamos ‘Modelos tridimensionais’ e “Ligar os parecidos’. Identificamos em
sua prética os momentos do encontro, exploragdo de um tipo de ingtitucionalizagéo.
Os elementos tecnol 6gi co-tedricos relativos a técnica utilizada sdo os relacionados ao
conceito de perspectiva, nomenclatura e propriedades dos solidos.

Sua atuacdo revela um bom relacionamento com as criangas, que tém
oportunidade de expressar 0 que pensam e a professora sempre leva em conta o que
elas dizem como ponto de partida para o trabalho em sala. O que nos mostra que, nas
préticas da professora ha uma vaorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos, em
consonancia com aideia defendida nas orientagdes curriculares nacionais.

Embora a professora inicie o trabalho ouvindo as criancas sobre 0 que elas
j& sabem sobre o tema, sempre acrescenta conhecimentos que dizem respeito a
institucionalizac&o, o que identificamos como uma forma de sistematizacéo durante o
trabalho.

Notamos na atuagéo da professora Mariluce, a0 implementar a atividade
proposta pelo livro, uma integracdo entre diferentes ostensivos. a oralidade, o
gréfico, alinguagem escrita e a geométrica.

Finalizando a andlise das praxeologias implementadas pela professora
Mariluce, destacamos trés aspectos que julgamos importantes. diversificacéo,

articulagdo dos ostensivos, uso de objetos materiais e ingtitucionalizacéo.
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Figura 19 - Sintese - Professora Mariluce.
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5.1.2 Professora Milce

A professora Milce trabalhou com tarefas nas quais as criangas deveriam
identificar as formas geomeétricas planas e estabelecer relacbes entre elas, por meio
das técnicas “Relacionar objetos’” e “Pintar figuras’. Os elementos tecnolégico-
tedricos relativos & técnicas utilizadas sGo compostos pela homenclatura e aos néo
ostensivos referentes aos conceitos de lados paralelos, nimero de lados, angulos e
vertices assim como as outras propriedades.

No desenvolvimento da atividade, observamos que houve a predominancia
da oralidade por meio de um longo didlogo conduzido pela professora, em que ela
utilizou diversos ostensivos (a lingua materna, a linguagem geométrica e 0s
desenhos) em sua prética.

O encaminhamento da professora revelou a intencionalidade educativa da

proposta ao explorar as diversas possibilidades. A professora Milce aproveitava todas
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as oportunidades para chamar a atencéo das criancas para as formas dos objetos do
mundo fisico.

A variedade dos recursos foi algo que nos chamou atencéo nesta OP assim
como a valorizagdo, por parte da professora, da experiéncia com objetos materiais
pelas criancas, como nesta orientacdo: “voltem aos seus lugares que eu vou passar de
mMao em mao. Passem as méozinhas para sentirem os lados’.

Os momentos de estudos foram alternados entre exploragdo de um tipo de
tarefa e institucionalizacdo, que sempre acontecia a partir de uma pergunta dirigida
as criangas ou quando a professora sentia a necessidade de fornecer uma informacéo
arespeito do tema de estudo.

Em nosso entendimento, o trabalho desta professora foi permeado por trés
momentos de estudos que se alternavam: avaliacéo, exploracdo do tipo de tarefa e
instituciorelizacdo. Finalizando, destacamos os elementos de sintese: valorizagdo da
atividade de visualizar, diversificagdo de ostensivos e uso de objetos materiais.

Figura 20 - Sintese - Professora Milce.
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Legenda:
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] Tipos de Tarefa B ostenzivos I Elementos de Sintese




124

5.1.3 Professora Liana

A professora Liana trabalhou com tarefas que envolviam a identificagdo das
figuras geométricas planas e o estabelecimento de rel agbes entre contornos e formas,
por meio das técnicas didéticas “Nomear figuras’, “Encaixar figuras’ e “Contar
figuras’. Nas quais identificamos os elementos tecnol dgico-tedricos associados:
propriedades e nomenclatura, lados paralelos, nimero de lados, angulos e vértices. E
também a percepcdo espacia e aritmética.

Nos ostensivos utilizados houve uma articulagcdo entre a representacdo
gréfica das formas, oralidade (lingua materna e linguagem geomeétrica), modelos
materiais e a escrita numérica.

Foi a Unica que iniciou como momento da ingtitucionaizagdo. Esse
momento, que permeou a atividade inteira, pois enquanto dialogava com as criancgas,
sempre que necessario ela ressaltava 0os conhecimentos geomeétricos envolvidos na
resolucdo das tarefas propostas.

Pela forma como foi conduzida sua pratica julgamos que o discurso da
professora foi entremeado por pequenos indicios de momentos de avaliacdo e vimos
a presenca forte dos ostensivos, por meio dos objetos materiais e da lingua materna
na oralidade, predominando durante toda a realizacdo da atividade.

Nas praxeologias da professora Liana, quatro aspectos nos chamaram a
atencdo: a diversificagdo de ostensivos, indicios de uma prética baseada na repeticdo
€ uma preocupacao constante com a avaliagéo e ingtitucionalizacdo. Entre a OPs e
OP; ela propds as criancas uma brincadeira de construcéo com pegas coloridas, o que

entendemos como uma valorizacdo da ludicidade para as criancas dessa faixa etéria.
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Figura 21 - Sintese - Professora Liana.
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5.1.4 Professora Ana Lucia

A professora Ana Lucia trabalhou com tarefas que envolviam
estabelecimento de relacdo entre diferentes formas de representacdo, por meio da
técnica “Relacionar figuras’. Os elementos tedricos relativos a essa técnica envolvem
0s conceitos da Geometria Plana e Aritmética. Foram utilizados os ostensivos:
representacdo gréfica das formas, oralidade (lingua materna e linguagem
geométrica), e escrita numérica. Avaliacdo e Institucionalizacao.

Para iniciar a aula de Matemética a professora preparou um cartaz com
representacdo grafica das formas geomeétricas planas. quadrado, triangulo, retangulo
e circulo. Entendemos este procedimento como um momento de avaiacdo, pela

forma como este foi conduzido. Ela colocou um cartaz com as figuras geomeétricas
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planas no quadro e disse: “Quem lembra que nds ja trabalhamos com figuras,
qua é o nome delas’? As criangas respondiam: “formas geomeétricas, triangulo,
retangulo”.

Ana Lucia, sempre gque oportuno, fornecia importantes informacdes sobre o
tema estudado as criancas, o que identificamos como momento de ingtitucionalizacgo:
“como é que eu sai que esse € 0 quadrado? Porque tem os quatros lados iguais’. Em
seguida desenha a representacéo de um quadrado no quadro e diz, mostrando com os
dedos das méos: “onde linhas se encontram chamarse vertice”.

Identificamos que a prética desta profesoora foi permeada por dois
momentos de estudo: avaliagao e institucionalizagéo e destacamos dois aspectos que
julgamos importante em nossa andlise: diversificacdo de ostensivos e uma
centralidade na figura da professora ao conduzir a resolucéo das tarefas.

Figura 22 - Sintese - Professora Ana Lucia.
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5.2 Consider acbes finais

A redizacdo da atividade matematica depende da habilidade do professor,
das técnicas didéticas que ele utiliza para conduzir o processo de estudo. As
propostas que seriam realizadas pelas criangas, as professoras procuravam incorporar
0s contextos do mundo real: as experiéncias, as linguagens, a socializagéo e a
oportunidade de estabel ecer relagoes.

Embora isso fosse comum a todas as professoras, cada uma se caracterizava
com acles quase individuais e particulares na forma de encaminhar o trabalho, na
organizagdo do espaco da sala, na combinagdo de técnicas didéticas e na interagéo
com as criancas. I1sso reforca que o fazer matemético como organizacéo didética,
construgcdo de um processo, é permeado de singularidades, pelas quais se procura
construir a organizagdo matemética anunciada, parte final do processo.

Finalizando, acreditamos que o modelo espistemoldgico proposto pela
TAD, com todos 0s seus componentes, a visdo antropoldgica de seus pressupostos,
delimitando o papel de cada instituicdo: escola, professor, aluno e tantas outras
envolvidas no processo de estudo, caracterizando o trabalho com as matematicas
para além do contexto escolar podera contribuir para a organizacéo do trabalho em
busca do “elo perdido entre o ensino e aprendizagem” (CHEVALLARD; BOSCH;
GASCON, 2001).
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Figura 23 - Sintese das préticas pedagdgicas

Legenda:
[IProfessora O Tarefas [OMomentos de Estudo
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ANEXO A
FICHA SOBRE A FORMACAO DAS PROFESSORAS

Nome:

Formagéao:

|dade:

Tempo no magistério:
Atua em outraturma além do 1° ano, qual ?
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ANEXO B
ENTREVISTAS

Professora M ariluce Data: 14/4/2009

PE: Vocé escolheu aquela atividade para realizar com as criangas, eu queria que
VOCE me contasse por que organizou daquela maneira, a escolha dosmateriais...

PR: Como eles tém cinco anos de idade, o calculo mental deles ainda ndo esta
pronto, entdo eu sempre comeco do heuristico para os numeros, o formal. Entéo
sempre tem que comegar com uma coisa concreta, 0 material concreto para eles
manusearem, para eles verem. Eu ndo escolhi figuras, porque as figuras sdo so
desenhos que estdo em folha plana, entdo eles ndo teriam uma visdo tridimensional
dos objetos. Quando vocé compara objeto com objeto tem que dar para eles, além da
Visdo, o tato, 0 manuseio e assim coisa concreta do dia a dia. Quando vocé ta fazendo
principalmente a semelhanga dos objetos, eles #m que ter essa visdo e fazer ao
mesmo tempo um paralelo com o que eles tém em casa, com 0 que eles tém na sala.
Tanto que eu trabalho muito com o didogo em roda. Toda vez que eu vou comegar
uma coisa diferente eu sempre vou em roda porgue quando eles ficam em mesas eles
ficam dispersos, eles conversam eles cutucam o outro. E em roda n&o. Em roda eu
pOSSO sempre sentar em atividade, por isso que eu sempre trabalho em roda e € um

principio ja da sala, € umarotina aroda.

PE: Em relacdo... apesar que eu fiquel sO duas aulas com vocés na questdo do
trabalho com a geometria vocé chega a propor desenho para as criangas para

trabalhar geometria 0 que vocé acha do desenho na questéo da geometria?

PR: Eu sempre parto da hipotese, porque a hipotese também é muito importante.
Porque é o que eles sabem naguele momento e a geometria também é importante
como contelido e hoje em dia, o foco da educacdo € a praticidade o uso do contetido
para o diaadia de cada um. O desenho é importante sim principalmente para a gente

saber o que eles sabem.

PE: E acho que o desenho revela algumas coisas ...
PR: Revela o que eles sabem
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PE: Vocé falou que é importante eles fazerem um paralelo com o que eles tém em
casa. Eu queria que vocé explicasse melhor 0 que seria isso e porque € importante

fazer um paralelo com o que eles ja tém em casa?

PR: Eu falo em casa, mas é na vida cotidiana no dia a dia de cada um. Porque a
gente acha assim: eles ttm sO cinco anos, cinco para seis anos eles ndo tm ainda o
forma na cabega, mas de jeito nenhum a crianga ndo € um papel em branco, ela tem
tudo na cabecinha. Os contetdos estéo tudo ali, na verdade a funcdo da escola é s
sistematizar o conteido para que eles possam usar no seu dia a dia, na sua profissdo
no futuro, no seu emprego. E entdo qual que € a funcio da escola? E sistematizar
aquilo que eles j& sabem, vamos dizer assm, dar os nomes cientificos, que a

sociedade esta usando para aquilo que eles ja sabem.

PE: Mas também eu penso na fungdo da escola, na questdo de ampliar também...

PR: Também. Porque os contelidos que a gente costuma falar assim: os contelidos
s80 0s mesmos desde a pré-escola desde a Educacdo Infantil, entdo o que vai
acontecer? Vai aumentando o grau de dificuldade tanto que as vezes tem alunos que
estdo 1a no sexto ou nono ano que falam assim: eu ndo aprendi esse contelido, mas
era outro nome as vezes cientificamente o nome proprio dagquele assunto foi falado
de maneira diferente, mas ele esta sistematizando e o grau de dificuldade esta
aumentando na verdade ele vai ampliando aquilo que ele ja sabe. Esta pondo em

préticao gque esta vigente no momento em termos de estudo.

PE: Eu gostaria que vocé falasse um pouquinho mais do encaminhamento que vocé
fez naroda com a caixa e com os solidos

PR: A roda, elatem uma funcdo especifica no meu pensar que € o didlogo. A partir
do momento que vocé senta em roda a0 mesmo tempo em que vocé olha para todo
mundo todo mundo te olha a0 mesmo tempo. Entéo, ndo s no dia da pesquisa, isso €
rotina didria da sala porgque a gente para para conversar, para escutar porque quando
vocé ouve vocé tem 0 momento de falar também e a opini&o de cada um é muito
importante e partir da opinido dos questionamentos vocé sabe ali quem que esta
tendo dificuldade, qual é o grau de conhecimento de cada um, entdo o didlogo de

qualquer assunto é muito importante em roda. Entdo quando a gente questiona, faz
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uma pergunta em roda pra todo mundo vocé tem a oportunidade de conhecer o
pensamento de todo mundo a0 mesmo tempo. As vezes vocé corta uma agui outra
ali, mas de um modo geral eles sabem contar direitinho sobre um assunto, s6 néo
sabem a parte sistematizada que esta de acordo com os contelidos, mas assim as

hip6tese deles sdo importantes e é na roda que vocé vé a hipétese de cada um.

PE: Falando ainda da roda eu queria que vocé explicasse um pouquinho melhor
porque vocé usa esse procedimento de fazer comparacdo entre os solidos e os

objetos do cotidiano.

PR: Porque eu vgjo assm, que a contextualizagdo € muito importante, o registro
também é importante, mas sO que antes do registro eu tenho que partir para
contextualizar, ent&o quando eu faco um paralelo dos solidos geométricos que € um
contelldo com as coisas que eles jA veem em sala, veem na casa, entdo estou
contextualizando. Eu ndo estou jogando somente um registro de papel, porque as
vezes no papel ele vai ter o entendimento, mas quando ele compara com aquilo que
ele conhece, que manuseia, tipo os brinquedos, as coisas que tem em casa, as Coisas

que elestém dentro da sala de aula, entdo eles aprenderam além do registro.

Professora Milce Data: 14/4/2009

PE: Vocé escolheu aquela atividade pararealizar com as criancgas eu queria que
VOCEé me contasse porque organizou daquela maneira com 0s materiais, 0S
cartazes, desenhos no quadro, formas geométricas em EVA e todo aquele
procedimento do didlogo com as criangas, eu queria que vocé me contasse um

pouquinho.

PR: Porque sdo criancas pegquenas e 0 entendimento deles € muito restrito e eles
entendem melhor visualizando, vendo, pegando. S6 eu falando |4 no quadro ndo da
para eles entenderem o que é um circulo, 0 que € um quadrado. Entéo eles tém que
visuadizar. Por isso € mais facil para eles e pra gente também, que & dando aula

trabalhar através de cartazes, das figuras.
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Professora Ana Lucia Data: 16/4/2009

PE: Vocé escolheu aquela atividade pararealizar com ascriangas eu queria que
VOCé me contasse um pouquinho porque vocé organizou daquela maneira. Vocé
trabalhou com cartaz, sobre os seus procedimentos. Por que vocé trabalha desta

maneir a as formas geométricas?

PR: As criangas ja tém um contato com as formas geométricas no dia a dia deles, s6
que ndo é sistematizado e pra eles é muito mais facil visualizar aquilo que vai ser
trabalhado do que sb o falado, a parte oral vem para contribuir com o cartaz. VVocé
pode fazer, identificando, mostrando, observando a semelhanca, questionando o
espaco da sala o que é parecido que € diferente o que pode ser mudado. NOs tivemos
dificuldade de achar algum objeto na sala que tivesse a forma triangular e assm €

mais fécil gravar e memorizar relacionando com o diaadia deles.

PE: Vocé usou aquele cartaz para trabalhar com as criangas, € um recurso que
vocé sempre utiliza ou vocé utiliza outros. Que materiais vocé tem usado para
trabalhar geometria?

PR: O cartaz eu fiz para enriquecer a aula, mas geralmente eu trabalho com sucata,
aquilo que eles jatrazem de casa, que € mais facil para eles estarem memorizando € a
caixinha do leite, a caixa de sapato, a caixinha de suco que eles trazem para o lanche,
0 caderno, 0 material que eles ja €m, a circunferéncia do 1apis, tudo isso para

envolver bem o diaadiadeles

PE: E por que vocé acha importante sempre relacionar um conteido, um tema
trabalhado com o dia a dia das criangas?

PR: A crianca entra para 0 nosso segundo ano ainda muito imatura, entdo as
cobrangas que sdo envolvidas para €las, sdo muitas. Muita informagdo ao mesmo
tempo entdo trazendo a vivéncia deles enriquece 0 nosso trabalho e facilitapraeleso

conhecimento.
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Professora Liana Data: 16/4/2009

PE: Vocé escolheu aquela atividade para realizar com as criancas eu queria que
VOCEé me contasse um pouquinho porque vocé organizou daquela maneira os
materiais que vocé usou, 0s procedimentos. Eu queria que VOcé contasse por que
vocé trabalhou daquela forma?

PR: Eu quando eu estou apresentando um assunto novo eu gosto sempre de trazer
uma aula diferente, como eles tinham visto isso SO no primeiro ano, eu estava
retomando. Eu gosto de trabalhar com o concreto, até porque eu tenho criancas que
nunca frequentaram a escola. Eles vieram direto da creche para a sala de aula e tem
aqueles que tém deficiéncia, que ndo tem laudo médico, que a gente ja encaminhou e
tem comprovacdo que ele tem algum tipo de deficiéncia. Com o concreto ele pegam
mais rapido as diferencas as semelhancas, eu gosto de colocar o cartaz, explicar
primeiro, faco o agrupamento aleatdrio que eu ndo separo por aprendizagem, por
nivel de aprendizagem porque eu acho também que eles aprendem mais assim. E eu
vou passando nas mesinhas e perguntando para saber se eles realmente entenderam

ou se ndo. Porque tém alguns deles que esclarecem antes de terminar aaula

PE: Eu queria que vocé falasse mais um pouquinho por gue vocé acha que
trabalhar com o concreto para essa faixa etéria € tdo importante?

PR: Porque a gente fala quadrado € muito abstrato se eles tiverem aquele jogo
vazado, por exemplo, eles podem tocar os lados, ver que os lados séo iguais. Se eu
colocasse sO um desenho para eles representarem ndo ia ser igua com as
caracteristicas do quadrado, porque eles ndo tém agquela coordenacdo motora, ia ficar
todo torto, diferente. O circulo, por exemplo, compara o circulo, ndo tem lado €

redondinho. Os lados do tridngulo, eu acho que eles aprendem mais assim

PE: A partir da experiéncia...

PR: Da experiéncia de tocar, de montar. As vezes um se confunde com o nome da
figura e autro colega fala esse agui ndo € esse ndo é quadrado, esse é tridngulo,
porque o lado é diferente, sb tem trés, o quadrado tem quatro, gjuda bastante aqueles

que tem mais dificuldade

PE: E, um gjuda o outro
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PE: Eu acompanhei duas atividades com essa turma e gostaria de saber no
trabalho com geometria se vocé usa desenho, se vocé acha que o desenho é
importante nessa faixa etaria para aprendizagem da geometria. Eu queria que

vocé falasse um pouquinho disso.

PR: Eu acho importante porque o desenho, através do desenho ele representa as
formas também. Na sala a gente trabalha muito com o desenho, a gente expde aqui
fora, a gente tem no caderno, ou coloca num corddo que a gente tem aqui. Eeu
sempre coloco para eles que a gente transpde por exemplo na urbanidade aqui na
geometria da cidade Tem muita coisa bonita, eu trabalhei com eles os pontos
turisticos, entéo a gente fez a praga, o reldgio que a gente colocou um retangulo com
um circulo em cima, a praga da araras, a gente trabalhou varios monumentos
utilizando essas figuras. E na informética também representando no PAINT, até foi
algumas paraa SEMED.

PE: Naquele dia eu percebi assm vocé fez todo aquele trabalho de exploracéo
com os moldes vazados, com as forma em EVA e depois passou paraa atividade
que era na folha, a atividade de escrita, eu queria que vocé falasse um

pouquinho disso

PR: Eu gosto quando eu estou comegando um assunto novo eu sempre gosto de
trabalhar com o concreto primeiro, se a escola ndo tem o jogo a gente providencia,
confecciona alguma coisa pra eles tocarem, para ele perceberem a semelhanga, as
diferencas, eles também trocam muito entre si. As vezes algum coleguinha confundiu
0 nome, o colega que é mais espertinho ja orienta e fala: néo, aqui é outrafigura,
para depois a gente passar para o papel. Porque o papel pra mim é tédo simplério, que
ele guda, mas € mais dificil dele entender as diferencas. Quando ele td com o
concreto, ele toca, ele compara, €ele mede, ele pega as duas figuras que sdo diferentes,

ele tenta ver na méao qual que € adiferenca.
PE: Eu via que as vezes alguns sobrepunham asfiguras
PR: Colocavam um sobre o outro, ele tenta colocar no lugar errado, ele vé que néo

da certo, se o tridngulo ndo encaixa no quadrado €ele ja percebe também que ndo da

para colocar, que tem diferenca no nimero de lados, se sdo iguais, se ndo séo.
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COLECAO CODIGO AUTOR EDITORA Ano
] Alessandra Cora, Maria
1%‘ Projeto 024737 Virginia Gastaldi, Moderna | 2006
tangua )
Denise Tondlo
Daniela Padovan, | sabel
2C-Matemética 024736 Cristina Guerra, Moderna 2006
Ivonildes Milan
Y Luiz Marcio Imenes,
3C-Matematica 024690 | Marcelo Lellise Estela Scipione 2005
Paratodos o
Milani
CléliaMariaMartins
. Isolani, Regina Rocha
4C-Construindo o ; ' .
conhecimento 024781 Villas Boas, Vera Lucia Ibep 2005

Andrade Anzzolin e
Walderez Soares M &0
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ANEXO D
PROTOCOL O DAS OBSERVACOESREALIZADAS

OP; - PROFESSORA: Mariluce DATA: 10/3/2009

Descricdo da sala: Entramos na sala as 9h10. Apresentamos-nos as criancas. Havia
varios cartazes na parede: chamada, caendério, parlendas, letras de mlsicas
folcléricas, tipos de brinquedos e brincadeiras, personagens de histérias em
quadrinhos, trés alfabetos ilustrados, cada um com quatro tipos de letras. As mesas,
apropriadas ao tamanho das criangas, estavam agrupadas de trés em trés, As 9h15min
a professora chama para a roda. E o primeiro momento do dia com ela, pois antes
tiveram aula de Artes e Educacéo Fisica. O grupo rapidamente faz uma roda no chdo

e aprofessorainicia um didogo que sera transcrito a seguir.

P: Hoje a gente tem uma atividade bem legal para fazer.

Ela pega uma caixa com 0s solidos geométricos.

P. olhem estes sdlidos que nés vamos trabalhar. Eles sdo diferentes, aqueles que

vVimos na semana passada so tinham uma face ( aponta para uma face do cubo).

P: 0 que se parece esse solido? Mostrando a esfera.

C: bola.

C: cabeca.

P: alguém sabe 0 nome desse solido?

C: triangulo.

P: ser& que é umtriangulo?

C: n&o. E umcirculo.

Nesse momento, uma crianga faz uma forma triangular com os dedos das méos e diz:

otriangulo € assim.

P: olhem, faz de novo!

C:ébola

C:éumcirculo.

C:uma bola de ténis.

P: mas ndo € uma bola. Ela faz parte dos solidos geométricos, parece uma bola, se
assemelha. Quem ja viu a figura da Terra em filme? Esse s6lido nds chamamos de

esfera. E esse bloco retangular, parece o qué?
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C: um banco.

P: olhem o lado, qual figura poderia lembrar?

C:uma mala.

C: uma casa.

P: que mais, que outros objetos, de casa ou da escola ele lembra?

C:umarmario.

C:umquadro.

P: 0 quadro seria s6 uma das faces, um lado. Vocés sabem o nome desse solido?

C: néo.

C: quadrado.

C: olha o quadrado no ch&o. Mostrando a forma de um quadrado.

A professora mostra as faces e chama a atencdo que sdo de formatos diferentes. Uma
crianca gponta uma caixa retangular que esta em cima da mesa.

P: E 0 nome? Qual o nome deste sdlido? Mostrando o bloco retangular.

C: esse é grande!

P: como nés podemos chamar esse solido?

C: triangulo.

P: esse sdlido nés chamamos de bloco retangular. Ele tem dois nomes: bloco
retangular ou paralelepipedo. Do que séo feitas as casas?

C:tijolos.

P: ndo parece um bloco retangular?

C: parece.

P. e esse? Mostrando o cubo. Que objeto a gente tem em casa ou na escola que
parece com ele?

C: dado, caixa.

P: alguém sabe o0 nome desse solido?

C: quadrado.

P: quadrado seria sO um ladinho dele. E 0 nome? Como podemos chamar esse solido
aqui?

C: a gente pode chamar de X.

C: da para chamar de objeto.

P: sO que ele também faz parte dos solidos. Esse que lembra o dado, uma caixa noés
chamamos de cubo.

Agoraa professora pega o cilindro.
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P: e esse que rola? Que objetos de casa ou da escola que lembram esse solido?
C:orolo do trator que constréi a calcada.

C: parece uma roda de caminhao.

P: e em casa que objeto ele lembra?

C: um copo.

C: aquilo que faz a massa.

C:rolo de pintar parede.

C: lampada, igual essa daqui da sala.

P: que mais lembra essa forma?

C:ajanea.

C: ndo. A janela é assim. Desenha uma forma quadrada com os dedos no ar.

C: parece um tambor.

P: esse aqui é o cilindro.

Mostra agora todos juntos e pergunta: Desses aqui qual que rola? Coloca um a um

no chéo para que rolem.

OP, - PROFESSORA: Mariluce

Ainda na roda, mostra a atividade do livro.

P: agora nds vamos fazer uma atividade. Entrega para todos a atividade.

Entra uma crian¢a na sala e pede um caderno para a professora. Ela diz ao grupo:
esperem um minutinho que eu ja volto, vou pegar um caderno para ele, dirigindo-se
até o armério. Quando volta, € o titulo da atividade para o grupo: Explorando as
formas.

P: 0 que nds vamos escrever aqui nesta linha? ( mostrando a linha reservada para a
identificacao.

C: o nome.

A professora |é entdo o enunciado da atividade, e chama atencdo do grupo: olhem
aqui deste lado, aqui temos os sdlidos e do outro lado os objetos. Aponta um a um
em cada coluna.

P. O que éisto?

C:aTerra.

O globo terrestre, corrige a professora.

P: E este?

C: uma pasta de dente.
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P: isso, caixa de creme dental.

P: e este?

C: lata de cerveja.

P: Vamos ler o rotulo?

C: ésuco!

P: embaixo da lata de suco tem o qué?

C: um dado.

P: e embaixo do dado?

C: uma caixa, de ferramenta.

P: O que tem nessa caixa da, para ver?

C: sapato.

P: desse outro lado temos os sélidos, onde vamos ligar o cubo?

C: no dado.

P: e esse onde vamos ligar? Mostrando a esfera.

C:naTerra.

P: no globo terrestre.

Neste momento entra uma pessoa avisando que uma crianga terd de sair mais cedo
parair ao médico.

P: onde eu estava?

C: na bolinha.

P: embaixo temos o paral el epipedo, onde vamos ligar?

C: na caixa.

P: embaixo temos o cilindro, aquele querola...

C: na cerveja! Interrompendo-a.

P. na lata de suco. Alguém tem alguma duvida? Vamos para as mesas, observem
direitinho e podem ligar. Ligar o sdlido aquele objeto que ele lembra.

A professora circula pelas mesas e diz: segurem bem a folha, coloquem o nome.
Passado algum tempo, ela diz: quem terminou pode fazer um desenho, a folha esta
na minha mesa.

Uma crianca se levanta vai até ela, e pergunta: ta certo professora? E ela responde:
ndo sei. Todos comecam a se levantar, porém ela pede que esperem nas mesas.
Notamos gque algumas criangas ainda precisam do auxilio da ficha de chamada para
escrever 0 nome. Muitas ja estavam desenhando.

A professora auxilia uma crianca junto a mesa, indagando: o dadinho lembra o qué?
E alata de cervegja? E a caixa? Qual solido a caixa lembra?
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Em torno das 10 h, a Ultima crianca entregou a atividade, despedimo-nos da turma e
da professora.

OP; - PROFESSORA: Milce DATA: 10/3/2009

Descricdo da sala: Entramos na sala as 7h15, as criangas estavam sentadas em filas.
A sda é espacosa, agjada, na parede havia muitos cartazes: com parlendas, letras de
musicas folcléricas, lista com 0 nome das criangas, alfabeto com quatro tipos de letra
com ilustracBes e um cartaz com as formas geométricas planas: retangulo, triangulo,
quadrado e circulo. As mesas sdo adequadas ao tamanho das criangas, tem ainda dois
arméarios e uma prateleira. A turma € composta de trinta aunos, mas faltaram trés
neste dia.
A seguir trazemos a transcricéo da aula: a professora iniciou um dia ogo.
P: Sera que em nossa sala tem alguma coisa quadrada?
C: O quadro.
C: E retangulo!
P: O retangulo tem quatro lados, dois maiores e dois menores.
C:nossa sala!
P: e 0o meio do ventilador?
C:bola!
P: que figura geométrica é?
C: écirculo!
Neste momento a professora desenha um triangulo no quadro e pergunta.
P: 0 que temos na sala com a forma de triangulo?
Nenhuma crianga responde. A professora desenha agora um retangulo e um quadrado
e pergunta:
P: 0 gue temos na sala com estas formas?
C:ochao.
A crianca aponta para a forma gquadrada no chéo.
A professora desenha agora o circulo e indaga:
P: e ese?
C:circulo!
P: vamos olhar em nossa sala o que tem a forma do reténgulo.

C: porta, janela, armario, mesa da professora.
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P: mas se juntarmos algumas mesas de vocés gue figura nés formaremos no meio?
C:ocirculo.
P: e para verificarmos que € um quadrado temos que medir e ver se os quatro lados

sdoiguais.

OP4 - PROFESSORA: Milce

P: Nos vamos fazer uma atividade com uns lapis que eu emprestei do pré, temos que
cuidar. Alguém aqui ja foi num circo? O gue temos num circo?

E ela mesma responde: palhaco, 1edo, tigre.

C: girafa, elefante, macaco.

P. vocés sabiam gue existe uma campanha contra 0s maus tratos aos animais de
circos? Agora os circos tém: palhacos, trapezistas. Hoje eu trouxe uma atividade
gue tem um personagem do circo, ele sempre anda com roupa colorida.

C: é 0 palhaco!

Agora a professora mostra a atividade.

P: na roupa desses palhacos tem as figuras geométricas. Eles querem que a gente
pinte as figuras e deixe bem colorido. Quando for pintar uma figura de azul, todas
iguais a ela tem de ser azul. Nao esquecam de colocar o nome.

Ela comega a entregar a atividade e diz:

P: quantas figuras n6s temos no desenho?

C: quatro.

P: ent&o vou entregar quatro lapis de cores diferentes. Querem escolher uma figura
para pintar primeiro?

C:ocirculo.

C: oretangulo ( vérias criangas escolheram)

C: o da hicicletinha ( referindo-se ao desenho do palhaco numa bicicleta)

P: entdo vamos escolher o palhacinho do retangulo.

As criancas comegam a pintar e a professora caminha pela sala. Passado algum
tempo, a professora mostra uma atividade ao grupo e diz:

P: olhem que lindo o do Jo&o Pedro!

P: e depois de pintar o retangulo, qual ndés vamos pintar?

C:otriangulo.
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Passa mais um tempo e a professora diz olhando a atividade:

P: Jodo Pedro ja pintou todos! Vocé entendeu direitinho!
A professora caminha pela sala e diz: vocés estéo caprichando! Sabia que existem
outras figuras que nds vamos aprender? O cubo.

C: pode pintar as maos? ( do palhaco dafigura)

P: pode.
A professora caminha pela sala entre as carteiras, olhando, questionando, orientando
e diz para uma crianca: agora pinte os circul os de uma cor.

P: guando vocés chegarem em casa, olhem o fogéo e a geladeira, olhem os lados e
vejam que formatém. Isso vai ser tarefa, amanha vou querer saber.

C:ageladeira é retangulo.
As criangas comecam a se levantar para entregar a atividade e a professora diz:
voltem aos seus lugares. Ela chama uma pessoa que esta passando no patio e pede
para pegar as formas geométricas que estdo em outra sala. Neste momento, convida
as criancas para cantar uma musica. Elas iniciam uma cantoria. Quando terminam, a
professora comega a cantar: Terezinha de Jesus... e todos acompanham. A moca traz
as formas geométricas planas: retangulo, tridngulo, quadrado e circulo cortadas em
EVA, dois tamanhos de cada uma que estdo num plé&stico.

P: que figura € essa? E que cor €? Mostrando o triangulo.

C:triangulo.

P: e esta? Mostrando o circulo.

C: bola!

P: chama assim mesmo?

C:circulo.

P: e esta? Mostrando o retangulo.

C: retangulo.

P: por que é retangulo? Porque tem dois lados bem grandes e dois pequenos.

P: e esta? Mostrando o quadrado.

C: quadrado.

P. se eu pegar uma régua e medir eu vou encontrar a mesma medida aqui e aqui
(mostrando os lados). Quando vocés crescerem vao ver essas figuras de novo.

P: mais uma tarefa: perguntar para a maméae se ela conhece estas figuras, se ela ndo
conhecer, Vocés vao ensinar para ela.

As criangas comegam a dispersar.
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P: o circulo temlado?

C: N&o é uma bola.

P: porque ele é uma esfera.

P: antigamente as rodas eram quadradas, sera que dava para rodar direito? Depois
uma pessoa muito inteligente criou a roda. Onde encontramos rodas?

C:aviao, hicicleta

C: eu vi no desenho do pica-pau um homem andando com uma roda quadrada.

Ent&o o pica-pau cortou o quadrado com bico e fez uma roda.

P: agora eu vou passar asfiguras.

Disse isso e entregou as figuras para a primeira crianca da fila. Neste momento

muitos deles se levantam.

P: voltem aos seus lugares que eu vou passar de mao em mao. Passem as maozinhas
para sentirem os lados. Sabem também onde podemos encontrar o retangulo e o

quadrado? Na amarelinha.

Ela desenha uma amarelinha no quadro. Enquanto isso as criangas pegam as formas
de EVA e tentam formar figuras com elas. As criangas ndo prestam muita atencéo ao
que a professora diz.

P: e o tridngulo? onde sera que a gente v&? E mostra o triangulo.

P: 0 que aqui na sala 0 gque parece o triangulo? E na sorveteria? A casquinha de
sorvete.

Ela pega um tridngulo e um circulo e monta uma figura de sorvete.

P: E agora, 0 que parece?

C:um sorvete.

P: sabe que outra coisa parece o circulo? Asfrutas.

C: magd, laranja, uva, banana.

As criangas estdo cada vez mais dispersas, uma coloca o triangulo na cabeca fazendo
de chapéu, outras andam pela sala ou conversam. Neste momento a professora pega
um livro e mostra a elas.

P: este livro vocés vao receber daqui uns dias. Mostra as figuras geométricas planas
no final do livro. A gente vai ver um monte dessas figuras, n0s vamos destacar e
colar numoutro lugar.

Algumas criangas se levantam, conversam, andam pela sala e correm também. A

professora chama atencdo deles dizendo: Ta dificil. A LU nem esta escutando a

professora. Entéo nds vamos ver bastante dessas figuras, é umlivro lindo!
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Dispersos...

Ela mostra uma atividade do livro.

P: nesta nés vamos contar quantos lados tem cada uma. Aqui tem muita atividade
com estas figuras. E comega hovamente a mostrar uma a uma perguntando: o que se
parece com essa figura?

S80 8h25, neste momento ela inicia a musica do lanche (meu lanchinho..., meu

lanchinho...) Despedimo- nos das criangas, agradecemos a ela, e saimos da sala.

OPs - PROFESSORA: Liana DATA: 12/3/2009

Descricao da sala: Chegamos a sala as 7h20 e nos apresentamos as criangas. A saa
€ espacosa e bem argada. Tem dois armarios, varios cartazes na parede: rotina,
calendério, chamada, poesias, musicas folcldricas, um gréfico, um afabeto ilustrado
com os quatro tipos de letras e um de silabas. A turma, que € composta por 25 alunos
(faltou somente um neste dia) estava dividida em dois grandes grupos. H4 uma aluna
com deficiéncia fisica, numa cadeira de rodas, com uma professora ao lado para
auxilia-la

A professora confeccionou um cartaz com as figuras planas: circulo,
quadrado, reténgulo e triangulo, que foi fixado no quadro. Comega entdo um didlogo
com as criangas:

P: Hoje eu preparei um cartaz para 0 nosso trabalho. Mostra o cartaz e diz:
Essas sdo as figuras geométricas planas.

P: Qual o nome dessa? Apontando para o circulo.

C:bola!

P: néo, esse € o circulo.

P: quem sabe 0 nome desse? Apontando para o quadrado? Esse lado é
paralelo a esse e esse é paralelo a esse (aponta os lados dois a dois). E os lados sdo
iguais ou diferentes?

C: diferentes.

P: diferentes? Se eu medir todos os lados do quadrado, veremos que eles tém
a mesma medida.

P: e esse? Apontando para o triangulo. Esse € um dos tipos de triangulos, mas

existem outros tipos.
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P: como se chama esse? Aponta para o retangulo e ja diz: retangulo.

OPs - PROFESSORA: Liana

A professora entrega para cada crianca uma placa de EVA, uma espécie de
molde vazado com as figuras geométricas planas. As criangas montavam e
desmontavam aguelas pegas.

Ela caminha entre as mesas, questionando aleatoriamente as criancas sobre 0s
nomes das figuras.

P: Como chama essa figura? Apontando um quadrado.

C:circulo.

P: ndo, essa aqui tem os quatro lados iguais. Qual a diferenca entre o
tridngulo e o quadrado? Mostrando estas duas figuras. A crianca ndo responde.

P: Essa aqui tem quatro lados. Conta os lados. um, dois, trés, quatro. E essa
temtréslados. Conta oslados: um, dois, trés.

Neste momento, ela se dirige a outra crianga, apontando o circulo e pergunta:
qual o nome dessa figura que vocé estd montando?

A crianga ndo responde. A professora insiste: essa figura tem lado?

C: nao.

Passa o0 tempo, as criangas brincam alegremente com as pegas nas mesas. A
professora senta com algumas, pega um circulo e um tridngulo e pergunta a elas:
gual a diferenca entre essas duas pegcas? As criancas ndo respondem. Entdo ela
deixa o triangulo sobre a mesa e pega um quadrado.

P: qual a diferenca entre essas figuras?

Como as criangas ndo respondem, ela comeca a contar os lados de cada
figura. Algumas criancas se levantam. A professora vai até o cartaz que esta no
quadro e voltaa perguntar:

P: qual o nome dessa figura? Apontando o circulo.

C:bola.

C:circulo.

P: o circulo temlado?

P: ndo.

P: qual 0 nhome dessa? Apontando o quadrado.

C: quadrado.
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P: por que é um quadrado?

C: porque ele tem lado.

P: porque todos os lados sdo iguais, tém a mesma medida.

P: e essa como chama? Mostrando retangulo.

C: retangulo.

C: osdoislados sao iguais e os outros dois lados sdo iguais.

P: olhem o que ele disse! Repete o que vocé disse. Pede ao garoto e ele repete.

A professora pede as criangas que comecem a guardar as placas de molde
vazado, pega entdo uma sacola grande com aguelas pegas tipo Lego e coloca sobre
uma das mesas. Algumas criangas pegam as hovas pecas e comegam a construir
alguns bringuedos, enquanto os outros ainda guardavam as placas vazadas. Ela
distribui entdo o material para o outro grupo.

Quando uma crianga mostra a professora 0 que construiu ela sempre elogia.
Anda entre as mesas e comega a conversar sobre os que eles estdo montando. Alguns
se levantam e vao até ela mostrar as construcdes feitas. (8h)

P: o que vocé fez?

C: professora, olha que doido! Mostrando duas construcdes.

Uma pessoa chama a professora e ela vai até a janela para atender, depois se
dirige até a crianca com deficiéncia e pergunta: o que voceé fez?

C: um caminh&o, meu pai e minha mae.

A professora conversa com 0s grupos, senta a mesa com eles, elogia os
trabalhos, sempre demonstrando interesse. Volta-se novamente para a crianga com
deficiéncia e conversa sobre 0 que esta construiu. Depois pede as criangas que

comecem a guardar as pegas. Ela vai passando a grande sacola e eles vao colocando

as pegas. (8h15).

OP7 - PROFESSORA: Liana

P: no caderno de matematica, a professora colocou uma atividade sobre as
formas que a gente estudou hoje. Quais foram?

C:circulo, retangulo.

A professora volta ao cartaz e dizz vamos ler juntos. circulo, retangulo,

triangulo e quadrado.
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Pega um caderno e diz: vocés vao olhar esta figura do barquinho e contar as
figuras geométricas. Quando terminar a professora vai passar ha mesinha olhando o
caderninho. Quem terminar pode fazer um desenho da sua imaginacdo. Vocés
construiram muitas coisas e depois fardo o registro no caderno. Entrega o caderno.

As 8h30 algumas criangas terminam de contar as figuras e comegam a pintar
0 barco, neste momento chega uma pessoa na sala avisando que o horério do lanche
serd antecipado. A professora pede a elas que deixem os cadernos na mesa que elaira

olhar. Despedimos-nos e eles logo sairam para o lanche.

OPs - PROFESSORA: Ana Lucia DATA: 12/3/2009

Descricao da sala: Chegamos a sala as 9h10. Apresentamos-nos as criancas. A saa
tem na parede alguns cartazes: dois alfabetos ilustrados um com quatro tipos de letra
e outro com dois tipos de letra, calendario, poesia, letra de musica folclorica e outros
com as silabas. As criangas tiveram aula de Artes e Educacdo Fisica antes do
intervalo. Elas estdo sentadas em filas. A professorainiciaaaula:

P: vamos marcar o calendario. Que més nés estamos?

C: abril.

P: primeiro de maio ta vermelho por qué?

C: ndo tem aula.

C: éferiado.

A professora marcacom um “ x” no dia30 e diz

P: vamos ler o dltimo texto que nos trabalhamos, peguem o caderno para a
leitura do dia. Quelivro eu li na terga —feira?

C:“Pode pai” .

P: e na quarta —feira, qual textoeu li?

C:“ Asborboletas’

P: vamos ler. Leitura coletiva a gente faz passando o dedinho. Qual o titulo
do poema?

C:“ Asborboletas’

Todos kem o texto com as professora. Em seguida, ela pede a uma crianca
gue pegue os cadernos de matematica. Enquanto isso, escreve o cabecalho no quadro.

Ela coloca um cartaz com as figuras geomeétricas planas e dizendo:
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P: Quem lembra que nés ja trabalhamos essas figuras, qual € o nome delas?

C: formas geométricas.

C: triangulo, retangulo.

P: n6s conversamos que tudo que a gente conhece tem um nome. Qual o
nome deste? Apontando no cartaz o circulo e diz: circulo.

P: e este? Mostrando o quadrado.

Ninguém respondeu.

P: como eu sei que aquele é um circulo? Aponta de novo o circulo.

C: porque parece uma bola.

P: ebolarola?

C:rola.

P: e esse? Mostrando o triangulo.

Ninguém respondeu.

P: e esse? Apontando o retangulo. Como vamos lembrar o quadrado ndo é
igual ao retangulo?

C: eletemlados maiores.

C: porque em cima e embaixo € mais esticado.

C: ele temlados diferentes, ndo € igual ao quadrado.

A professora |€, apontando no cartazas figuras e seus respectivos nomes.

P: me mostrem na sala algo que tem a forma do quadrado.

C:oquadro.

Acho que ela ndo escutou, porque o quadro da sala tem formato retangular.

P: e agora, o0 que temos na sala que tem o formato do circul0?

Procuraram por um tempo e depois uma crianga apontou para o centro do
ventilador de teto que tem aforma circular.

P: na sala tem alguma coisa com a forma do triangulo?

C:tem.

P: qual? Achou alguma coisa?

C: mesa.

P: a mesa temtrés lados?

C: nao.

P: me mostrem o que tem com a forma do quadrado?

Depois de muito procurarem, uma crianga disse: a boca da lata de lixo. Era
quadrada mesmo!
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P: entdo a Unica que nds ndo achamos foi algo com a forma de triangulo.

A professora coloca outro cartaz no quadro e diz: eu trouxe este cartaz s6 que
eu nNao sel escrever 0 nome delas, vocés me ajudam. As criangas comecam a soletrar
e elava escrevendo. (9h40)

Despertou nossa atengdo, um menino que ndo participava da aula e estava
pintando uns desenhos no caderno dele. Apés escrever os nomes das figuras no
cartaz a professora pediu as criangas que copiassem no caderno as figuras e seus
nomes.

10h- Passa um tempo, muitos ainda ndo terminaram a atividade do caderno, a
professora pega a atividade do livro e mostra para eles dizendo: a primeira parte
desta atividade n6s vamos fazer juntos, é coletiva. Cologuem o nome e esperem que
a professora vai explicar.

Aquele menino continua sem participar. A professora cola uma atividade no
quadro e diz: prestem atencdo! A gente nasce sabendo? Entdo tem que prestar
atencao para aprender.

P:. quantos quadrados tem aqui? Apontando a figura diz: vamos contar. E
contam juntos. Quantos circulos tem aqui? E novamente contam juntos.

P: como € que eu sei que esse € o0 quadrado? Porque tem os quatros lados
iguais. Olhem onde esta escrito e complete.

Elafaz aleitura do enunciado: o quadrado tem e veértices.

Ent&o eladiz: aqui tem que colocar o nimero quatro.

Neste momento, ela desenha um quadrado no quadro e diz mostrando: onde
essas linhas se encontram chama-se vertice.

P: quantos vértices tem o quadrado?

C: quatro.

P: isso sdo quatro encontros. Entdo vamos colocar o quatro. A frase agora
esta completa. E realiza novamente a leitura da frase.

P: vamos combinar, as figuras que tém trés lados vocés pintam de azul e as
que tiverem quatro lados de laranja.

Ela pede para eles pegarem os |&pis com as cores combinadas e diz: senta ndo
comecem a fazer ainda, vamos fazer juntos. A professora vai fazer um sb para vocés
lembrarem. Primeiro vou procurar todos os que tém trés lados, tudo que tiver trés
lados tem que pintar de azul.
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Ela mostra a atividade de uma crianca dizendo: olhem, ela ndo pintou fora da
figural

C: o verde é para pintar as bolas?

P: ndo séo bolas, sdo os circulos. Essa ndo ta mandando pintar.

Ela anda entre as mesas e diz: esperem que eu vou explicar a Ultima
atividade.

P: soltem o |apis na mesa e prestem atencéo! Olhem aqui!

E 1& 0 enunciado

Marquemum“ X’ naquelas que vocés pintaram da mesma cor.

C:0“x" aonde?
P: eu acabei de explicar! Margue naqueles que vocé pintou da mesma cor.
As 10h20min. Foi encerrada a atividade, nos despedimos das criancas e

saimos da sala.
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Tarefa Definigéo TIPODE TAREFA
T1 T2 T3 T4
t1 Associar a representacdo da esfera em modelo X
de pléstico a um objeto qualquer do cotidiano.
to Associar respectivamente a representacao
ts bloco retangular, cubo e do cilindro a um| X
ta objeto qualquer do cotidiano.
ts Ligar um globo terrestre a representacdo
gréfica de um solido que tenha a forma| X
parecida.
te Ligar respectivamente o desenho de uma caixa
t7 de creme dental, lata de suco, dado e caixa de
ts sapato a representacdo do cubo, esfera, bloco | X
to retangular e cilindro que tenha formato
parecido.
t1o Observar os objetos da sala de aula e associa-
R X
los aforma do quadrado.
t11 Observar os objetos da sala de aula e associa
t1o los as formas do retangulo, tridngulo e circulo | X
t13 respectivamente.
t14 Identificar a forma do quadrado num desenho X
fornecido pelo livro e pinté-la
t1s Identificar respectivamente as forma do
tie retdngulo, tridngulo e circulo num desenho X
t17 fornecido pelo livro e pinté-las.
tis Identificar o desenho do quadrado num cartaz, X
nomeando-o.
t19 Identificar respectivamente o desenho das
t20 figuras geométricas planas  (retangulo, X
to1 tridngulo e circulo) num cartaz, nomeando-os.
t22 Encaixar as representagdes do quadrado em um N
molde vazado no contorno correspondente.
to3 Encaixar respectivamente as representacoes do
toa retdngulo, tridngulo e circulo em um molde X
tos vazado no contorno correspondente.
toe Identificar numa figura a quantidade de formas X
guadradas enumerando-as.
to7 Identificar numa figura quantidade de formas
tog circulares, triangulares e  retangulares X
tog enumerandos-as.
t3o0 Relacionar entre s as figuras com trés, quatro
t31 ou nenhum lado respectivamente. X

t32
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