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RESUMO

MARTHOS, Vilsiele Cristina. Mapeamento da Trajetéria da Geometria Euclidiana na
Educacédo Basica, 2017. 79.f. Dissertacdo — Programa de Mestrado em Matematica
em Rede Nacional - PROFMAT. Universidade Tecnoldgica Federal do Parana.
Cornélio Procépio, 2017.

O presente trabalho tem como objetivo geral discutir o curriculo da disciplina de
matematica na Educacdo Basica, em especial, no que se refere a geometria
euclidianas. A pesquisa se iniciou com o trabalho de formacdo dos docentes das
séries iniciais por um periodo de 3 (trés) anos, na escola Educativa Centro
Educacional em Ourinhos — SP, partindo de suas inquietacdes e dificuldades em
entender e ensinar geometria aos estudantes de forma eficiente. Foram analisados
os curriculos de geometria da Educacdo Basica propostos pelos Parametros
Curriculares Nacionais e pela Sociedade Brasileira de Matematica, mapeando a
distribuicdo dos conteudos de geometria na Educacdo Basica. Aplicaram-se
atividades aos alunos do 6° ano do Ensino Fundamental Il e aos alunos da 22 série
do Ensino Médio, a fim de analisar as respostas obtidas e verificar as lacunas
existentes dos conteudos de geometria que permeiam estes niveis de ensino. A fim
de melhorar o ensino de geometria, a partir das observacdes e dificuldades
encontradas, apresenta-se uma nova proposta de curriculo para o ensino de
geometria que distribui para o aprendizado, valorizando suas construgbes e
tornando-as significativas para o estudante.

Palavras-chave: Geometria. Curriculos. Aprendizagem. Ensino.



ABSTRACT

MARTHOS, Vilsiele Cristina. Mapping of the Euclidean Geometry Trajectory in Basic
Education, 2017. 79.f. Dissertation - Master's Program in Mathematics in National
Network - PROFMAT. Federal Technological University of Parana. Cornélio
Procopio, 2017.

The present assignment is aimed at discussing the curriculum of the Basic
Mathematics Education, especially in what it refers to the Euclidean geometry. The
research began with the training of the teachers from the initial grades for a period of
three (3) years, in the educational school Educativa Centro Educacional in Ourinhos -
SP, starting from their concerns and difficulties in understanding and teaching
geometry to the students in an efficient way . From these problems, were carried out
analyses of the geometry of Basic Education proposed by the National Curricular
Parameters and the Brazilian Society of Mathematics, with the objectives of mapping
the distribution of geometry contents. Activities were applied to the students of the
6th grade of the Il Elementary School and to the students of the second grade of
High School, in order to analyse the answers obtained and to verify the existing gaps
of the contents of geometry that permeate these levels of education. Observing and
punctuating the difficulties, so as to ensure the improvement of teaching geometry is
proposed a curriculum that distributes the contents in a different way, valuing its
constructions and making them meaningful for the students.

Keywords: Geometry. Curriculum . Schooling . Teaching.
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1 INTRODUCAO

Um dos temas atualmente discutidos, em Seminarios e Congressos, é 0
ensino de geometria nos curriculos de Matematica, visto que a busca de novas
metodologias e praticas pedagogicas, para se resgatar o ensino de geometria com
qualidade, tem sido destaque em diversos trabalhos (COSTA, 2016; CRESCENTI,
2005; SILVA, 2017; PEREIRA, 2017).

A partir do movimento da Matematica moderna, por volta de 1950,
observa-se que o ensino de Matemética passou a enfatizar o simbolismo e a exigir
dos estudantes maiores abstracdes, distanciando-se da vida real. Com isso, nota-se
gue o estudante egresso da Educacdo Basica, a partir desse curriculo, apresenta
lacunas em relacdo aos conteudos de geometria, uma vez que ndo consegue
relacionar os conteudos com a realidade, evidenciando que, quando a geometria é
bem compreendida, auxilia o estudante a perceber semelhangas, diferencas e
solucionar problemas (LOBO, 2004)

Segundo Fucks (1970), a Matematica moderna praticamente excluiu o
ensino de geometria, enfatizando o simbolismo e uma terminologia excessiva. “Ao
despir a Matematica das suas longas tradicdes para vesti-la com teorias e
estruturas, muitos assuntos perderam o encanto e a atracao”. Nesse sentido, o baixo
desempenho em geometria, por parte dos estudantes, é resultado, muitas vezes, da
utilizacdo de praticas pedagdgicas que ndo atendem as expectativas dos
estudantes, ressaltando o abismo existente entre o0 modo como os docentes e
estudantes percebem a Matemética.

Morelatti e Souza (2006) diagnosticaram, também, defasagens de
aprendizagem na geometria em um trabalho realizado com os estudantes dos
Centros Especificos de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), de
Presidente Prudente, SP. Segundo esses autores, as dificuldades se intensificaram
com o0 movimento da Matematica moderna quando o ensino de geometria foi
reduzido significativamente dos curriculos escolares. Como consequéncia, 0 que se
percebe hoje é que o estudante com um ensino defasado de geometria ndo tem
estimulos a observar, perceber semelhancas, diferencas e a identificar as
regularidades no seu dia a dia. Portanto, isso mostra que o ensino da geometria é
um desafio para docentes e estudantes e deve ser analisado e aprofundado na

busca de um curriculo eficiente e inovador.
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Apesar do ensino de geometria ter sido deixado de lado por muitos
docentes, existe um movimento buscando resgatar estes contetados, mostrando sua
importancia para o ensino de Matematica. No entanto, para mudar esta realidade &
necessario que os docentes se sintam estimulados a ensinar geometria de forma
inovadora, diferenciada, uma vez que o ensinar nos dias atuais € um desafio muito
grande frente as novas tecnologias.

Ausubel (1980), ja destacava, em seu trabalho, que o assunto a ser
aprendido deve fazer algum sentido ao estudante, isto €, a aprendizagem precisa
ser significativa e estar relacionada com os conceitos relevantes existentes em sua
estrutura cognitiva. Quando o conteuddo é contextualizado, o docente consegue dar
um significado real ao que é ensinado, despertando novos caminhos para 0s
estudantes e, também para si. “Este novo campo da Matematica, sob a faceta
pedagdgica € capaz de possibilitar descobertas e a paixdo pelo aprendizado desta
ciéncia” (SILVEIRA FILHO, 2006, p.17).

Por outro lado, o docente que ndo esta aberto a novas experiéncias nao
consegue perceber a beleza e a importancia que o ensino de geometria possui para
a formacédo do cidaddo e para o desenvolvimento do pensamento geométrico da
criangca nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse pensamento permite a
crianca compreender e representar, de forma organizada, o0 mundo em que se
encontra.

Fainguelernt (1999) destaca que o estudo da geometria € fundamental
para o desenvolvimento do pensamento espacial e do raciocinio ativado pela
visualizacdo, recorrendo a intuicdo, a percepcdo e a representacdo, que Sao
habilidades essenciais para a leitura do mundo e para que a visdo da Matematica
nao fique distorcida.

Nesse sentido, Pavanelo (1993) argumenta que:

A auséncia do ensino de geometria e a énfase no da algebra pode estar
prejudicando a formacdo dos estudantes por priva-los da possibilidade do
desenvolvimento integral dos processos de pensamentos necessarios a

resolugdo de problemas matematicos (p.16).

Historicamente, a algebra é abordada nas escolas com mais énfase, por
se tratar de conteddos que contém algoritmos, regras, sendo sistematizado e

abordado com frequéncia e rigor pelos docentes.
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Portanto, é fundamental resgatar o ensino da geometria, como uma das
areas fundamentais da Matematica, e para isso, S840 necessarias pesquisas na area
que se dediqguem a reflexdo, a elaboracdo, a implementacdo e avaliagcdo de
alternativas, que busquem superar as dificuldades encontradas na abordagem desse
tema, tanto na escola basica como em niveis superiores de ensino.

Neste sentido, a contextualizacdo pode ser um recurso Util para
estabelecer relacdes entre o conteudo proposto e a realidade histérico-social. Uma

vez que:

[...] torna-se cada vez mais evidente a necessidade de contextualizar o
conhecimento matematico a ser transmitido ou construido, ndo apenas
inserindo numa situagdo problema, ou numa abordagem dita “concreta”,
mas buscando suas origens, acompanhando sua evolucéo, explicitando sua
finalidade ou seu papel na interpretacéo e na transformacdo da realidade
para a qual o estudante se depara e/ou de suas formas de vé-la e participar
dela (FONSECA, 2005, p. 07).

Diante do exposto esta pesquisa tem como objetivo principal discutir o
curriculo da disciplina de matematica na Educacao Béasica do Brasil em especial, no
gue se refere ao ensino de Geometria Euclidiana.

A indagacédo-mestra orientadora do presente estudo, associada a este
assunto, tendo a seguinte formulagéo:

- Como nas aulas de mateméatica da Educacdo Béasica do Brasil é praticada a
Geometria Euclidiana?

As questdes de pesquisa que desdobram essa indagacdo-mestra
correspondem aos seguintes objetivos especificos que norteiam o trabalho de
pesquisa. Cabe entao:

- Analisar a trajetoria do ensino de geometria Euclidiana na Educacéo Bésica;

- Reconhecer conceitos necessarios para o Ensino Médio;

- Mapear os conteudos de geometria no Ensino Fundamental;

- Identificar lacunas no ensino e na aprendizagem da geometria Euclidiana nas
séries iniciais;

- Elaborar uma proposta para o curriculo de geometria na Educacdo Basica a partir

das analises e discussdes realizadas.
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O presente trabalho esté dividido em 8 capitulos. O Capitulo 2, seguinte a
esta introducdo, apresenta um breve contexto histérico sobre o ensino de geometria
no Brasil. No Capitulo 3, apresenta-se o referencial tedrico utilizado acerca do
ensino de geometria e uma discussdo sobre a formacdo docente. O Capitulo 4
apresenta a metodologia utilizada no presente trabalho. O Capitulo 5 descreve o
mapeamento da geometria Euclidiana realizado com foco na Educacdo Béasica. No
Capitulo 6 apresenta-se as ferramentas Matematicas usadas nas atividades
propostas aos estudantes e, ainda, sdo descritas as atividades realizadas pelos
estudantes e os resultados obtidos seguida da discusséo dos resultados obtidos. No
Capitulo 7 é apresentada a proposta de curriculo para o ensino de geometria na
Educacdo Basica, ou seja, séries iniciais, Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio.

Por fim, apresentam-se as Consideracdes Finais no Capitulos 8.
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2 CONTEXTO HISTORICO DO ENSINO DE GEOMETRIA

Neste capitulo serd apresentado o contexto histérico do ensino de
geometria desde o século XVIII até os dias atuais. S8o elencados os fatores
historicos que contribuiram para o cenéario atual do ensino de geometria. Esta
analise foi baseada no estudo apresentado por Lobo (2004).

Este capitulo esta dividido em duas secdes. Na primeira, apresenta-se a
abordagem histéria do ensino de geometria. Na segunda, apresentam-se alguns
aspectos dos Parametros Curriculares Nacionais em relagéo ao ensino da geometria

Euclidiana.

2.1 ABORDAGEM HISTORICA

No final do século XVIII havia no Brasil dois tipos de ensino, o ensino
classico-literario, ministrado nas escolas religiosas, e o0 ensino nas escolas militares,
onde o conhecimento era especifico e as aulas de geometria, algebra, aritmética,
trigonometria e outras estruturavam o0s cursos para a formacdo de artilheiros,
engenheiros, mao-de-obra especializada.

O trabalho denominado “Juizo Critico sobre o Compéndio de Geometria’
publicado em 1945 por Cristiano Benedito Ottoni foi adotado pela Academia da
Marinha do Rio de Janeiro, onde apresenta criticas aos compéndios usados na
Academia, ou seja, trata-se de uma discussdo entre 0s saberes escolares e nao de
uma disputa no ambito da ciéncia Matematica. E ainda, sé@o utilizadas ferramentas
escolares, didatico-pedagdgicas e as criticas tomam como objeto textos construidos
especialmente para o ensino.

Na final da década de 20, a Matematica escolar brasileira era dependente
dos livros de Matemaética franceses e a estruturacdo do ensino de Matematica era
baseada nas tradugfes, compilacdes e adaptagdes de manuais franceses.

Em meados de 1930, Francisco Campos assumiu o Ministério da
Educacao e a proposta de modernizagcédo do ensino ganhou carater nacional com a
chamada “Reforma Francisco Campos”. Um dos trechos das instru¢des pedagdgicas

da Reforma sintetizava o sentido da modernizagé&o:
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A Matematica sempre sera considerada como um conjunto harménico cujas
partes estdo em intrinseca e intima correlagdo. A acentuagdo dara dos trés
pontos de vistas — Aritmético, Algébrico e Geométrico — nao deve, por isso,
estabelecer barreiras intransponiveis, que impecam o estudante de
perceber a conexdo entre aquelas disciplinas (VALENTE, 2002 apud LOBO,
2004, p. 20).

Em 1929 foi lancado o livro “Curso de Mathematica Elementar” de autoria
do docente Euclides Roxo. Neste livro, rompeu-se com o ensino fragmentado e o
ensino de algebra e geometria passaram a ter conexao, visto que “sera através da
geometria, com atividade de nocdes intuitivas que, passo a passo, Sserao
introduzidos os contetdos da Algebra e da Aritmética” (VALENTE, 2002 apud
LOBO, 2004, p. 20). E ainda, sua principal intencdo era a reestruturacdo da
sequéncia de contetdos a ensinar, visando a fusdo da Algebra, Aritmética e
Geometria.

O fracasso da proposta de Euclides Roxo para um novo ensino de
Matematica ndo demorou muito e uma nova reforma do ensino, conhecida sob o
nome de Reforma Gustavo Capanema, foi promulgada em 1942. Nela, a Aritmética,
a Algebra e a Geometria s&o apresentadas separadamente.

Até a década de 50, a geometria era ensinada na sua forma dedutiva
dos estudantes mais jovens e até os estudantes dos cursos de Engenharia,
Arquitetura, Ciéncias Exatas e cursos de desenvolvimento tecnolégico. Porém, por
esse sistema de ideias ser muito complexo e abstrato, muito estudantes recorriam a
memorizacdo. No final da década de 50, surge o movimento da Matematica
Moderna que influenciaria o ensino de Matematica ndo s6 no Brasil, mas em outros
paises. Nesta nova abordagem, o ensino da geometria euclidiana € modificado, a

Matematica passa a favorecer a teoria dos conjuntos e a algebra vetorial. Logo,

[...] o movimento que se convencionou chamar de “Matematica moderna”,
com larga repercussao no mundo a partir da década de 60. Penso que nem
todos sabem que esse movimento, cujo nucleo de propulsdo estava nos
Estados Unidos, teve origem em um susto que 0s americanos e também
outras culturas ocidentais tiveram quando a Unido Soviética langcou o
espaco a primeira nave tripulada, a Vostok em 1961 [...] Alarmados com o
desenvolvimento cientifico dos russos que eles avaliavam como inimigos, o0s
responsaveis dos EEUU pelos caminhos da educacdo viram que nao
possuiam massa critica para enfrentar os desafios das novas tecnologias e
muito menos curriculos e cursos adequados nas areas das ciéncias para
tender a esse desenvolvimento. O desafio era: mudava-se a escola ou
ficava-se relegado a um segundo plano (SCIPIONE, 2001 apud LOBO,
2004, p. 21).
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Neste contexto, a geometria deixa de fazer parte do curriculo da
Matematica, “[...] nas escolas e faculdades surgem as matérias “s6é de geometria”,
como por exemplo, o desenho geométrico, ocorrendo, entdo, uma separacdo da
geometria e da Matematica” (KUBCZEWSKI, 2002 apud LOBO, 2004, p. 21). Assim,
muitos conteudos tradicionais se apresentavam de maneira equivocada, sepultados
pela Matemética moderna, entre eles a geometria classica.

A partir da década de 70, a Mateméatica moderna comeca a ser repensada
pelos estudiosos da época, e em 1980, o National Concil ok Teacher of Mathematics
(NCTM) dos Estados Unidos apresentou recomendacbes para o ensino da
Matematica no documento intitulado “Agenda da Nagado”, com destaque na
resolucdo de problemas. Entre os pontos relevantes pode-se citar: o Ensino
Fundamental voltado para a cidadania e ndo apenas a preparacdo para outras
etapas de ensino; o papel ativo do estudante na constru¢cdo do seu conhecimento e
0 uso das tecnologias. Essas ideias influenciaram as reformas que ocorreram
mundialmente a partir de entdo. No Brasil, essas ideias aparecem incorporadas nas
propostas curriculares apresentadas pelas Secretarias de Estado e Secretarias
Municipais de Educagéao.

Em 1998, foram criados pelo MEC, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs) do 6° a 9° ano para ajudar o docente a preparar 0s seus estudantes para um
mundo competitivo. Os PCNs de Matematica do 6° a 9° ano do Ensino Fundamental
retomam o ensino de geometria através de construcbes geométricas com régua e
compasso, ndo so no estudo de geometria, mas associadas a outros conteldos nas
aulas de Matematica. Esse resgate da geometria acontece devido a pesquisas
realizadas a respeito do ensino de geometria e principalmente dos questionamentos
em relacdo ao abandono desse ramo da Matematica.

Em 2016, foi proposta pelo Governo Federal a Reforma do Ensino Médio,
um conjunto de diretrizes implementadas via Medida Provisoéria, que visa a
flexibilizacdo dos conteudos que serdo ensinados aos estudantes e, ainda, altera a
distribuicdo do contetdo das 13 disciplinas tradicionais ao longo dos trés anos do
ciclo, instituindo para tanto a Base Nacional Curricular Comum (B.N.C.C), que
consiste em um conjunto de orientacdes que devera nortear os curriculos das
escolas, redes publicas e privadas de ensino de todo o Brasil. A B.N.C.C. orientara
0S conhecimentos essenciais, as competéncias e as aprendizagens pretendidas

para criangas e jovens em cada etapa da Educacao Basica em todo pais.
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Em comparagdo com as tendéncias internacionais, a B.N.C.C. apresenta
a Matematica em cinco eixos: Geometria, Grandezas e Medidas, Estatisticas e
Probabilidade, Nimeros e Operacdes, Algebra e Funcbes. Por meio desses eixos,
insere as competéncias e habilidades necesséarias para a Matematica, buscando a
formagdo béasica para o estudante, priorizando o raciocinio, a resolucdo de
problemas, a comunicacao oral e escrita (B.N.C.C, 2016).

De acordo com as praticas internacionais, a geometria se faz articulada
com o eixo de grandezas e medidas, possibilitando alcancar objetivos definidos e
mensuraveis nas séries iniciais e finais. Ja no Ensino Médio tende a ser refinada
com habilidades especificas. Essa articulagcdo tem sido um problema para a
B.C.N.N., ja que a interpretacdo das descricdes causa desequilibrio na demanda
cognitiva requerida no Ensino Fundamental, que necessita de progressos regulares
com o passar dos anos no Ensino Médio (B.N.C.C, 2016).

Portanto, o estudo da geometria se trata de um amplo conjunto de
conceitos e metodologias necessarios para resolver problemas de diferentes areas
do conhecimento e do mundo fisico, buscando a construcdo, representacdo e a
interdependéncia. Assim, o ensino da matematica néo fica reduzido a aplicacéo de
féormulas ou teoremas, mas sim, na interpretacdo ampla, na formacdo de
conhecimento, fator este que possibilita sua utilizacdo na sociedade contemporanea,
explorando suas potencialidades na formacdo do cidaddo consciente do seu papel

na sociedade atual.

2.20S PCN’s

A partir da criagdo dos PCNs, em 1998, ficou clara a real preocupacéo
com o ensino de geometria neste nivel de ensino, apresentando uma proposta de
mudangca nas praticas das disciplinas escolares, sendo nitido o interesse em
promover aquisicdo de determinados procedimentos cognitivos dos estudantes,
porém, as formas de se atingir esses objetivos ndo séo explicitadas no documento.

Tendo em vista o quadro de formacéo dos docentes, sabe-se que existem
grandes dificuldades para promover modificacdes nas escolas e na pratica docente
de ensino, sendo, para isso, necessario o auxilio dos livros didaticos para orientar

tais mudancas.
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Em relacdo ao ensino de geometria, alguns livros ja trazem atividades
dedicadas ao ensino de geometria de acordo com as propostas dos PCNs. Por outro
lado, as recomendacdes dos PCNs ndo sdo suficientes para mudar os contetdos
abordados em sala de aula. A atuacdo do docente é determinante no
desenvolvimento dos tépicos, atividades e metodologias utilizadas.

Portanto, a reelaboragcdo de propostas curriculares para o Ensino
Fundamental e médio encontra problemas na formacao dos docentes, uma vez que
0S mesmos se apresentam despreparados e desmotivados para atuarem em sala de
aula. Pode-se citar como exemplo, quando se analisa o estudo das construgcdes
geomeétricas com o uso de ferramentas como: transferidor, compasso, régua, ha uma
lacuna, pois poucos sdo aqueles que estdo em atividade e que tiveram em sua
formacdo académica uma disciplina de desenho geométrico. Deste modo,
considerando essas lacunas, ndo se tem garantia de que o docente ira trabalhar
todos os conteudos explicitados nos PCNs de forma satisfatéria e que propicie ao
estudante o ensino completo e inovador.

Nesse cenario, o ensino de Mateméatica demanda uma atencao especial
por parte da sociedade, visto que existe uma grande lacuna entre o saber e a prética
docente, entre 0 que se deve ensinar e 0 que realmente é ensinado. Assim, novas
metodologias estdo sendo discutidas e introduzidas dando énfase na resolucéo de
problemas, no uso de novas tecnologias, na contextualizacéo, entre outras. Assim,
busca-se uma escola inovadora com professores qualificados e motivados no

exercicio da sua profissao.
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3 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo apresenta-se o referencial tedrico do ensino de geometria
na Educacdo Basica, destacando-se as principais fases de aprendizagem e a
formacgé&o do docente, bem como as dificuldades referentes ao curriculo aplicado.

O presente capitulo estda dividido em duas sec¢des. Na primeira,
apresenta-se a problematizacdo do ensino de geometria baseada nas consideracdes
apresentadas por Galvez (1996). Na segunda, apresentam-se 0s alicerces acerca da
formacao docente.

Neste contexto, destaca-se a formacgdo inicial dos professores da
Educacao Basica com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os curso de
formacdo inicial e continuada de professores. E, ainda, apresenta-se uma discussao
sobre a formagédo continuada de professores a partir do paradigma do professor
reflexivo (FAVERO; TONIETO; ROMAN, 2013).

3.1 O ENSINO DE GEOMETRIA

O ensino de geometria é fundamental para a compreensédo da realidade,
favorecendo a integracdo da Matematica a outras areas do conhecimento como
Ciéncias, Geografia, Arte, entre outras.

De acordo com a Base Nacional Curricular Comum (B.N.C.C.), espera-se
que nas séries iniciais os estudantes identifiquem objetos, estabelecam referéncias,
desloguem objetos e construam representacdes, obtendo ampla visdo do cotidiano.
J& nas séries finais, busca-se consolidar e ampliar as aprendizagens, de modo que o
estudante possa reconhecer condi¢des e aplicar nas demonstracdes, favorecendo o
raciocinio logico dedutivo.

Pode-se destacar o programa da primeira série, o qual propde que a
crianga “chegue por si mesma a conceitos matematicos e 0s expresse em sua
prépria linguagem (SEP, 1982, p. 252).” No entanto, a insisténcia posterior, ao longo
do curso, no uso dos termos geométricos desde a primeira abordagem do objeto
correspondente e quase como substituto da caracterizacdo do dito objeto segundo
suas propriedades, parece contraditoria com a formulacdo metodologica inicial. Um
breve exemplo: ao classificar objetos tridimensionais pela sua forma, em primeira

série, sdo sugeridas as categorias “redondo”, “ndo redondo”, que seguramente
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correspondem a linguagem cotidiana da crianca. Porém, ao passar ao plano, se
impde o termo “circulo” diante de Figuras que, sem duavida, continuam parecendo
‘redondas” para a crianga. A partir do exposto acima, ndo se pretende defender o
uso indiscriminado da linguagem natural da crianca no tratamento das tematicas
escolares, mas por sua incorporagao, aceitacdo e vinculacdo a uma linguagem
técnica que, se supde, adquirirdo progressivamente (GALVEZ, 1996).

Durante muito tempo, tal percepcdo fundamentou-se na organizacdo do
ensino escolar da geometria elementar, dotando-a de um carater ostensivo. Basta
mostrar 0s objetos geométricos para que 0s reconhegcam; basta enunciar suas
propriedades para que o0s estudantes se apropriem delas. Porém, surge o
questionamento: O que veem as criangas quando se mostra, por exemplo, uma
figura geométrica?

Os psicologos ja vém identificando a varias décadas, que os estudantes
incluem aspectos ndo essenciais das figuras geométricas ao contextualiza-las, em
funcdo das condi¢cdes em que aprenderam. Assim, se os lados de um quadrado néo
sdo paralelos as margens do papel ou quadro-negro em que é desenhado, a figura
corre o risco de ser vista como um losango, devido a orientagdo adquirida.

Estes fendmenos continuam atraindo a atencdo de pesquisadores
interessados na didatica da geometria. Gallo (1984) os encontra em uma situacéo de
comunicacdo entre estudantes de 14 anos, associando a eles a denominacéo de
“‘modelo standart” dos objetos geométricos. O programa oficial de Matematica tenta
superar estes problemas apresentando as Figuras geométricas em mudltiplas
posi¢cdes e sequenciando sua introducdo desde o geral até o particular (primeiro o
quadrilatero, entdo o retangulo e s6 depois o quadrado), buscando resolver a
complexa passagem da constatacdo empirica de propriedades até sua integracdo a
um sistema dedutivo, com carater necessario, por meio da reiteracdo de
experiéncias de verificacdo de propriedades.

Nos programas das primeiras séries, propde-se a realizagdo de atividades
gue poderiam proporcionar um contexto funcional para desenvolver o conhecimento
das figuras geométricas através de processos de antecipacéo e de verificacao.

Entdo, nessa comparacdo conclui-se que o processo de busca de
conhecimentos prévios e de construcdo das formas geométricas no Ensino
Fundamental | s&o ferramentas facilitadoras e de embasamento no processo de

aprendizagem.
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A reflexdo sobre o ensino da geometria na escola priméaria leva-se a
delimitar uma série de problemas, tais como (PARRA; SAIZ, 1996, p. 255):

° Preparar a passagem da geometria da observacdo, de comprovacao
empirica de relacdes para a geometria dedutiva, na qual a validade das
proposicdes é sustentada pela coeréncia do raciocinio. Por exemplo, como
passar da verificacdo de que ao justapor os trés &ngulos internos de um
triangulo se obtém um angulo de 180 graus a conclusdo de que isso deve
acontecer necessariamente em qualquer triangulo?

. Compatibilizar o carater variavel, aproximado, dos resultados obtidos
empiricamente, com o carater Unico, exato, dos resultados obtidos através
do calculo. Por exemplo, os valores obtidos para a area de um triangulo
contando quadradinhos, com o valor obtido aplicando a férmula a partir de
medidas dadas de base e altura. Dito de outra maneira, o que se questiona
€ o papel da medicdo na verificacdo de equivaléncias Mateméticas. Por
exemplo, no 2° ano, pede-se que as criancas antecipem o valor do
perimetro através do célculo e depois, entdo, mecam para verificar a
exatiddo de sua antecipacdo. Assim, 0 que acontece se os resultados do
célculo e da medicdo ndo coincidir? Que acontece se o calculo e a medicao
se repetir varias vezes?

. Garantir a compreensao dos procedimentos algoritmizados que o0s
estudantes devem aprender? E evidente que a repeticdo de sua execucio,
até memorizar a sequéncia de a¢bes que contém tal procedimento, ndo é
suficiente. Porém, pelo que substituir essa estratégia de ensino?

. Coordenar a conceitualizacdo dindmica dos objetos geométricos
(vinculados, por exemplo, ao tracado de Figuras) com sua conceitualiza¢éo
estatica (vinculada a sua apresentagao ostensiva)?

. Como organizar a passagem da linguagem natural, para referir-se as
relagbes espaciais, até a linguagem Matematica, sem gerar rupturas
violentas e possibilitando a apropriacédo sintatica e semantica da linguagem
Matematica, de modo que os estudantes possam utiliza-la para expressar
seus conhecimentos?

. Como relacionar as aquisicfes no ambito das relacdes espaciais com
as aquisicbes no dominio das relagbes numéricas? Em que medida os
progressos em um destes ambitos podem facilitar ou obstaculizar a
aprendizagem dos outros?

Segundo Brousseau apud Parra e Saiz (1996, p. 255):

A escola primaria ndo ensina geometria para contribuir ao
desenvolvimento, por parte dos estudantes, do dominio de suas relacbes
com o espaco, mas que se reduz a aprendizagem da geometria ao
conhecimento de uma colecao de objetos definidos como fazendo parte de
um saber cultural, que se opde ao saber funcional. O cultural na auséncia
do funcional, s6 serve para mostrar a outros que a pessoa sabe, suprimindo
termos, definicdes e até demonstracdes acumuladas na memodria, frente a
demanda explicita desse saber (que também pode ser um “saber fazer”,
nao s6 um “saber dizer”).

Nesse sentido, Alarcon (1978) afirma que a geometria, na Educacao
Basica, se reduz a memorizacdo dos nomes das figuras e mapas geométricos para

o calculo de areas e volumes, enquanto deveria priorizar o saber funcional, que faz
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uso de esquemas e modelos que explicitam o que necessita ser resolvido, aquele
que considera a cognicdo como aspecto principal na andlise das variaveis
envolvidas, na reestruturacdo mental e previsao dos resultados.

Assim, 0 ensino de geometria envolve diversos contextos que passam
observacdo, comparagédo, reconhecimento, construgcdo e finalmente interpretagao,

de acordo com o que se deseja resolver ou aplicar.

3.2 A FORMACAO DOCENTE

No ensino de geometria na escola primaria, ha indicios que a formacgéo
inadequada do docente € um dos fatores principais para as lacunas no assunto
desde as séries iniciais. Nesse contexto, a utilizacdo dos livros didaticos é uma
ferramenta importante, mas ndo mais que a formacdo adequada do docente, a qual
representa o papel fundamental para que o estudante construa e aplique o0s
conceitos de forma autbnoma (MILAN, 2016).

Assim, como na algebra, no ensino de geometria existem diversas formas
de abordar conteudos, sendo necessario que o0 estudante percorra etapas na
compreensao das formas basicas, desde as constru¢cdes mais simples até as mais
complexas, visualizando as propriedades e o0s pontos principais de forma
contextualizada e natural, respeitando cada fase da aprendizagem para que assim,
nas séries finais sejam capazes de interpretar e utilizar as ferramentas adequadas
na resolucao dos problemas.

Portanto, o resgate da geometria nas séries iniciais precisa acontecer de
forma gradativa, iniciando com ajustes nos curriculos dos cursos de graduacdes,
para dar uma solida formagcdo matematica e didatica aos futuros professores, bem
como cursos de formacdo continuada aos docentes da rede basica de ensino. A
partir destas acfes, 0 ensino de geometria e até mesmo de matematica, podera
passar a ser mais eficiente, uma vez que o professor terd uma solida formacao dos
conteudos matematicos necessarios para a docéncia nestes niveis de ensino,
colaborando para a melhora na Educacao Basica de forma geral.

De acordo com as DCN para os Cursos de Bacharelado e Licenciatura
em Matematica, contidas no Parecer n°. 1.302/2001 — CNE/CES espera-se que 0
aluno egresso do curso seja um profissional consciente do papel social como

educador e capacidade para se inserir em diversas realidades com sensibilidade
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para interpretar as acdes dos educandos; contributo que a aprendizagem da
matematica pode oferecer a formacao das pessoas para o exercicio da cidadania;
conhecimento matematico que pode e deve ser acessivel a todos. Além disso,
pretende-se que ao final do curso o futuro professor domine o0s conteudos
matematicos que ira trabalhar em sala de aula e saiba criar, bem como selecionar,
entre os ja existentes, materiais e metodologias que possam ser utilizados para fazer
a transposicao didatica destes conteudos.

Assim, o0s egressos do curso de Licenciatura em Matematica, futuros
professores da rede basica de ensino, devem constituir conhecimentos matematicos
sélidos a respeito dos conteudos que irdo abordar na Educacdo Basica e
compreender a base axiomatica e 0os processos logicos dedutivos e indutivos que 0s
fundamentam, bem como, constituir conhecimentos didaticos, epistemologicos e dos
processos de cognicdo que Ihe permita compreender e acompanhar os alunos na
construcdo dos conhecimentos matematicos, avaliando e fazendo as necessérias
orientacdes, tendo em vista a formacdo de profissionais capazes de enfrentar os
desafios do cenario educacional. E, ainda, tenham “visdo de seu papel social de
educador e a capacidade de se inserir em diversas realidades com sensibilidade
para interpretar as agbdes dos educandos” (BRASIL, 2002, p. 2).

Vale destacar que, de acordo com a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, a
constituicdo das competéncias e das habilidades exigidas dos licenciados requer
gue sua formacédo contemple a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de
formacao docente e, também, a atuacao e participacdo na organizacdo e gestdo de
sistemas de Educacédo Basica. Desta forma, os cursos de graduacdes devem buscar
integrar os conhecimentos de trés eixos formadores: eixo formador do conhecimento
matematico, eixo formador do educador e eixo formador do educador matematico.

Para Pimenta (2006, p. 99):

A primeira vista a relag&o teoria e pratica é bastante simples. A pratica seria
a educacdo em todos os seus relacionamentos praticos e a teoria seria a
ciéncia da Educacgdo. A teoria investigaria a pratica sobre a retroage
mediante conhecimentos adquiridos. A pratica por sua vez, seria 0 ponto de
partida do conhecimento, a base da teoria e, por efeito desta, torna-se

pratica orientada conscientemente.
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Nesse contexto, 0s estagios supervisionados, surgem como uma
alternativa capaz de buscar préticas pedagodgicas que tornem o ensino de fato
eficiente, através da aproximacdo dos professores da rede de ensino e dos

licenciandos em torno de um objetivo comum, que é o da transformacéao social.

Segundo Candau (2007, p. 24):

[...] a reflex@o didatica parte do compromisso com a transformacgéo social,
com a busca de préticas pedagogicas que tornem o ensino de fato eficiente
(ndo se deve ter medo da palavra) para a maioria da populagédo. Ensaia.
Analisa. Experimenta. Rompe com uma pratica profissional individualista.

Promove o trabalho em comum de professores e especialistas.

Assim, através das atividades de estagios, os futuros professores de
matematica poderdo ter uma visdo mais ampla sobre o processo educacional, de
modo que seja possivel ndo somente discutir o significado do trabalho do educador
no momento atual como, também, através de um processo de investigacdo da
realidade discutir estes resultados em sala de aula e propor formas dinamicas de
intervencdo. Logo, € essencial uma formacdo que associe teoria e pratica regada
por momentos de discussdo, reflexdo, momentos para pensar a praxis docente.

Como destaca Pimenta (2002, p. 7):

A reflexdo é essencial para a constru¢do da identidade docente e para o
seu desenvolvimento profissional, pois permite que o professor seja capaz
de transformar sua pratica e se constituir como sujeito autbnomo que pode

suscitar mudancgas no contexto educacional.

Outro ponto que vem sendo amplamente discutido € a formacgao

continuada de professores. Favero, Tonieto e Roman (2013) relatam que:

Ha um consenso entre os professores e dirigentes escolares que €
necessario “educar os educadores”, pois os saberes racionais que foram
aprendidos nos processos formativos ndo séo suficientes para enfrentar a
complexidade e a diversidade dos problemas que o trabalho docente exige.
E necessario e urgente, em qualquer area de atuacao, refletir sobre novas

formas de exercer os saberes necessarios para a pratica profissional. No
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que se refere ao trabalho docente, a reflexdo na e sobre a pratica possibilita

gue o educador reveja sua prépria atuacao. (p. 277)

Assim, como defende Favero, Tonieto e Roman (2013, p. 285), “analisar a
formacao continuada de professores a partir do paradigma do professor reflexivo” é
uma alternativa promissora para enfrentar os desafios do cotidiano da pratica
docente. Sendo a pratica o papel central de todo curriculo, uma vez que se torna o

espaco de construcdo do pensamento pratico do professor.

E neste cenario que a propria docéncia se torna objeto de investigagéo e a
perturbadora dicotomia entre teoria e prética, que frequentemente perpassa
os discursos educacionais, poderd ser superada, pois pensar a formacao
dos educadores a partir do paradigma do professor reflexivo implica assumir
o desafio de refletir na e sobre a acdo. Enfrentar tal desafio certamente nédo
sera tarefa facil, pois requer novas posturas para enfrentar os proprios
processos formativos e novas compreensfes da prépria identidade do
educador (FAVERO; TONIETO; ROMAN, 2013, p. 284-285).

Portanto, a formacédo de professores, tanto nos cursos de graduacao
como nos cursos de formacéo continuada, devem refletir sobre as novas formar de
exercer 0s saberes necessarios para a pratica profissional visando oportunizar aos
estudantes um ensino de qualidade que contribuia para sua formacdo académica,

social e ambiental.
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4 METODOLOGIA

Para esse estudo, como metodologia de pesquisa, foi realizado
levantamento bibliografico, analise documental e estudo de casos, considerando
inicialmente o contexto histdrico da geometria no &mbito escolar.

Inicialmente foi realizada uma pesquisa com o0s docentes que ministram
aulas para as series iniciais para o levantamento diagnostico de como a geometria
vem sendo abordada nesse ciclo. Concomitantemente com a analise do curriculo foi
identificada a necessidade de adequacdo desse curriculo e de uma formacéo
continuada dos docentes para sua correta abordagem.

Na sequéncia, foram realizadas atividades com os estudantes do Ensino
Fundamental e Médio, a fim de identificar suas dificuldades frente ao ensino de
geometria. Em posse desses resultados, foi realizada uma analise quantitativa e
qualitativa que orientasse na elaboracdo de um curriculo para o ensino de geometria
Euclidiana na Educacédo Basica, identificando as lacunas existentes nos curriculos
atuais e sugerindo uma metodologia adequada, como forma de minimizar as
dificuldades, ampliar a contextualizacdo da geometria, aproximando-a da realidade
dos estudantes, na busca por um curriculo inovador, que priorize 0 sequenciamento
l6gico da geometria e que obtenha como resultado final, a consolidacdo dos
conteudos abordados.

As atividades de pesquisa foram realizadas na Escola Educativa Centro
Educacional localizada na cidade de Ourinhos, do Estado de S&o Paulo. Inicialmente
foram realizadas entrevistas com professores e alunos da escola a fim de verificar
como nas aulas de matematica era praticada a Geometria Euclidiana.

A partir de encontros pedagdgicos com o grupo de docentes envolvidos
foi possivel detectar as dificuldades encontradas no ensino de geometria, tais como:
construir figuras, identificar as propriedades de cada figura, entender o que o
enunciado pede, manusear 0s instrumentos de constru¢cdes, como o0 material
concreto ajuda nas figuras espaciais, abordar a crianca para corrigi-la quando
também ndo se tem formacdo adequada para isso. E, ainda, foi solicitado aos
docentes que apontassem alguns aspectos positivos que contribuem com o ensino
de geometria nas séries iniciais, alguns aspectos apontados foram: os estudantes ja

tém muitos conceitos sobre varios assuntos de geometria, a geometria deve ser
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visualizada para ser mais bem compreendida, a geometria é encontrada em todos
os lugares no cotidiano.

Outro ponto importante que foi levantado durante a pesquisa, foi verificar
quais as dificuldades que os estudantes do Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio
apresentavam em relagdo a Geometria Euclidiana. A partir de entrevistas iniciais,
constatou-se que os estudantes do Ensino Fundamental Il e Ensino Médico
apresentavam dificuldades basicas de geometria na construcdo, interpretacdo e
resolucao de problemas.

Portanto, ao final deste processo, verificou-se que era necessario iniciar
um trabalho voltado aos docentes das séries iniciais, ou seja, com os docentes que
atual no Ensino Fundamental I, com o objetivo de verificar se o ensino de geometria
Euclidiana esta sendo realizado de forma adequada nestes niveis de ensino, uma
vez que a construgdo dos conceitos nesta fase contribui de forma significativa para o
ensino de geometria nas séries finais.

A partir deste levantamento, teve-se a iniciativa de criar um projeto
voltado a formacao docente para o ensino de geometria, visto que grande parte das
dificuldades elencadas na pesquisa aponta para a falta de preparo do docente das
séries iniciais. Assim, iniciou-se um curso de formacdo voltado aos docentes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental com o objetivo de aprimorar a didatica no
ensino de geometria e buscar melhores resultados nas séries finais.

A primeira parte do projeto foi voltada a formacdo docente, ou seja, a
formacao docente para 0 ensino de geometria, com o uso de materiais manipulaveis,
metodologias diferenciadas de ensino. Na segunda etapa, foi realizado um
acompanhamento dos estudantes das séries iniciais, 0s quais eram atendidos por
professores que participavam do projeto.

Apos trés anos acompanhando e observando estes estudantes, a fim de
verificar se o objetivo do projeto foi alcancado, foram aplicadas atividades de
geometria a estes estudantes, os quais chegaram ao 6° ano e, também, estas
mesmas atividades foram aplicadas em estudantes oriundos de outras escolas, que
nao tiveram contato com os docentes do projeto, a fim de comparar os resultados e
verificar a aplicabilidade do projeto.

No entanto, por ser um projeto a longo prazo, foi realizado um
mapeamento das dificuldades no aprendizado de geometria em estudantes do

Ensino Médio com o objetivo de reconhecer 0s conceitos necessarios e discutir junto
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aos docentes quais as praticas que podem vir a contribuir com o ensino de
geometria neste nivel de ensino.
Durante a realizacdo da pesquisa a identificacdo dos estudantes sera

omitida e sera utilizada a nomenclatura Estudante A, B, C, etc.
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5 MAPEAMENTO DA GEOMETRIA EUCLIDIANA NA EDUCACAO BASICA

Os curriculos de Matematica atuais foram formulados de acordo com os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). No entanto, a forma de distribuicdo e
abordagem dos conteudos faz com que alguns contetdos fossem desvalorizados
em relacao aos outros (BRASIL,1998).

Este capitulo apresenta o curriculo atual do Ensino Fundamental
baseado nos PCNs e, também, a proposta para o curriculo de geometria
apresentada pela Sociedade Brasileira de Matemética (SBM). O objetivo é fazer um
mapeamento do curriculo de geometria desde o Ensino Fundamental | passando
pelo Ensino Fundamental Il até o Ensino Médio para, a fim de realizar uma analise

critica destes curriculos.

5.1 SOBRE O CURRICULO ATUAL DO ENSINO FUNDAMENTAL

A seguir, apresenta-se o curriculo para o ensino de geometria tomando
como base os PCNs. Observa-se que os PCNs destacam como conteddos base
para o Ensino Fundamental, nimeros e operacdes, medidas, geometria, analise de
dados, estatistica, probabilidade, algebra e funcbes, enfatizando a compreensédo de
conceitos, conhecimento de procedimentos, atividade e resolugcdo de problemas.

Analisando os PCNs, nota-se que os conteudos estdo distribuidos de
forma adequada, porém, a partir de uma analise em alguns livros didaticos, observa-
se que o conteudo de geometria consta geralmente no final destes livros, o que pode
vir a favorecer que o docente deixe de trabalhar esses conteudos por falta de tempo
ou até mesmo por despreparo. Na Tabela 1 apresenta-se o curriculo do ensino de

geometria para o Ensino Fundamental | baseado nos PCNSs.

Tabela 1 - Curriculo do Ensino de Geometria para o Ensino Fundamental |

baseado nos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998)

1° ANO

Conteudos Contagem e registro de quantidades; Comparacdo de comprimentos e alturas;
Desenho e localizacdo espacial; Localizacdo de elementos no espaco;

Composicdo de Figuras; Tangram; Curvas e retas; Sequéncias de Figuras;
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Cépia de Figuras em malha quadriculada.

2° ANO

Conteudos

Uso da régua; Figuras planas; Localizacéo de objetos e Figuras; Identificacéo de
posicdes; Comparacdo de medidas; Uso da régua; Figuras em malhas;
Composicdo de comparacdo de Figuras; Solidos geométricos e suas faces;
Pontos de referéncia; Localizacdo e percursos; Criacdo com Figuras
geométricas; Identificacdo de Figuras planas; Tramas geométricas; Geometria

nos azulejos.

3° ANO

Conteudos

O tangram; Construcdo de Figuras; Coépia de Figuras em malhas; Figuras
geomeétricas planas e ndo planas; Caracteristicas dos sélidos geométricos;
Planificagcdes; Construgbes e representacfes — vista; Desenhos em malhas;

Percursos; Plantas baixas e mapas; Leitura e comparacéo de plantas.

4° ANO

Conteudos

O espaco da escola; Descricdo de percursos; Malha quadriculada; Areas e
populacdes; Copias de Figuras; Frisos, faixas e padrdes; Os corpos geométricos

— identificac@o e construgdo; Figuras geométricas; Eixo de simetria.

5° ANO*

Conteudos

Pontos, retas e segmentos de retas; Ponto médio; Construcdo com régua;
Poligonos — caracteristicas; Tangram; Comparagdo de areas e perimetros;
Corpos geométricos; Planificag8es; Construgcbes e pontos de vista; Medidas de
angulos; Posicdo relativa de retas; Quadrados e retangulos; Circulo e

circunferéncia.

Nota-se que o curriculo apresentado na Tabela 1 aborda todos os

assuntos pertinentes a serem estudados no Ensino Fundamental |, porém, vale

destacar que a forma de se trabalhar esses conteudos se faz imprescindivel para

gue o docente atinja os objetivos com seus estudantes e, com isso, 0s discentes

possam estar mais bem preparados para dar andamento aos estudos no Ensino

Fundamental II.

! Denominacgdo utilizada a partir da determinagdo da Lei n2 11. 114, de 16 de maio de 2005 — torna
obrigatdria a matricula das criangas de seis anos de idade no Ensino Fundamental. Lei n? 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006 — amplia o Ensino Fundamental para nove anos de duragdo, com a matricula de criangas de
seis anos de idade e estabelece prazo de implantacao, pelos sistemas, até 2010.
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Na Tabela 2, apresenta-se o curriculo proposto nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental I, buscando relagbes com os

conteudos das séries iniciais.

Tabela 2 - Curriculo do Ensino de Geometria para o Ensino Fundamental Il
baseado nos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998)

6° ANO

Conteudos Formas planas e espaciais, no¢cao de perimetro e area de figuras planas, calculo
de area por composicdo e decomposicao.

7° ANO

Conteados Angulos, poligonos, circunferéncia, simetrias, construgdes geométricas e
poliedro.

8° ANO

Conteudos Teorema de Tales e Pitagoras: apresentacdo e aplicagbes, area e poligonos,
volume do prisma.

9° ANO?

Conteudos Proporcionalidade, no¢do de semelhanga, relages métricas em tridngulos

retdngulos, razbes trigonométricas, o numero 1, a circunferéncia, o circulo e

suas partes, area do circulo, volume e area do cilindro.

Observa-se, na Tabela 2, que se trata de uma distribuicdo que privilegia
a sequéncia proposta nas séries anteriores, fazendo com que o docente busque pré-
requisitos para iniciar cada sequéncia.

Na Tabela 3 é apresentado o curriculo proposto para o Ensino Médio
com base nos PCNs, com conceitos finalizadores, necessarios para a interpretacao
de problemas de geometria e aplicacdes dos Teoremas.

2 Denominacgdo utilizada a partir da determinagdo da Lei n2 11. 114, de 16 de maio de 2005 — torna
obrigatdria a matricula das criangas de seis anos de idade no Ensino Fundamental. Lei n? 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006 — amplia o Ensino Fundamental para nove anos de duragdo, com a matricula de criangas de
seis anos de idade e estabelece prazo de implantacao, pelos sistemas, até 2010.
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Tabela 3 - Curriculo do Ensino de Geometria para o Ensino Médio baseado nos
Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998)

1° ANO

Conteudos Razbes trigonométricas nos triangulos retangulos, poligonos regulares:
inscricdo, circunscricdo e pavimentacdo de superficies, resolucdo de triangulos
nao retangulos: Lei dos Senos e Lei dos Cossenos

2° ANO

Conteudos Elementos de geometria de posicdo, poliedros, prismas e pirAmides, cilindros,
cones e esferas.

3° ANO

Conteldos Geometria analitica: pontos, distancia, ponto médio e alinhamento de trés

pontos, reta, equacdo e estudo dos coeficientes, problemas lineares, ponto e
reta, distancia, circunferéncia e equacdo, reta e circunferéncia, posicdes
relativas, cbnicas, nocdes e aplicacdes.

Os conteudos de geometria propostos para o Ensino Médio trazem
conceitos estudados nas séries iniciais com abordagens diferentes, buscando como
foco principal os calculos, em que as constru¢des serdo meramente esbocos, que
auxiliam nas resolucbes dos problemas, com propriedades implicitas nas
demonstracdes, favorecendo desse modo, as aplicacbes e compreensdo dos

problemas propostos.

52 O CURRICULO DE GEOMETRIA PROPOSTO PELA SOCIEDADE
BRASILEIRA DE MATEMATICA

A Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) vém discutindo a
elaboracdo de novas recomendacdes curriculares para os diferentes segmentos do
ensino da Matematica. Uma equipe de profissionais reconhecidos, formada por
docentes universitarios e docentes atuantes de sala de aula da Educacdo Basica
tem se dedicado as diretrizes curriculares para o Ensino Fundamental |, Ensino
Fundamental 1l, Ensino Médio e a Licenciatura em Matematica buscando a
construcdo da Base Nacional Comum que contemple adequadamente os diferentes
contetdos de forma satisfatéria, objetivando a formacdo integral dos estudantes
(SBM, 2014).

Os curriculos analisados para o Ensino Fundamental |, com suas

especificacdes, buscam meios de vincular os conteddos de geometria com o
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esperado no Ensino Fundamental I, buscando melhorar a base necessaria para que
0 estudante compreenda, interprete e resolva situacdes-problema relacionadas aos
contetudos matematicos.

Dentre os curriculos, tém-se os conteudos para o Ensino Fundamental I,
do 6° ao 9° ano, em que a SBM busca ligagOes para que o aprendizado aconteca de
forma consistente e coerente visando o Ensino Médio.

Nesse sentido, Coll (2001) destaca que, para um estudo significativo de
geometria desde o 6° ano, em cada conteudo abordado h& necessidade de
conceitos anteriores com constru¢cdes que fazem sentido para o estudante, assim,
quando o processo acontece de forma adequada no Ensino Fundamental I, com
abordagens corretas e expressivas, a sequéncia do aprendizado se torna mais
proveitosa e significativa para o estudante.

A SBM, em seu estudo, apresenta os conteudos a serem trabalhados
de forma sistematica, enfatizando o que se pode chamar de espiral do ensino, em
gue os contetdos se completam com sequéncias de uma série para outra e ainda
mostram o que se deve conhecer para estudar tais conteddos, com habilidades
definidas, facilitando assim o trabalho do docente (SBM, 2014).

Na Tabela 4 sdo apresentados os conteldos de geometria que devem
permear o curriculo do Ensino Fundamental Il de acordo com a SBM.

Tabela 4 - Curriculo de Geometria para o Ensino Fundamental Il (SBM, 2014).

6° ANO

Contetidos Retas, triangulos e quadrilateros; Angulo e circulo; Cubo e paralelepipedo:
elementos e planificacdo; Perimetro, &rea e volume: retangulo e paralelepipedo;

Grandezas e medidas.

7° ANO

Conteudos Congruéncia; Triangulos e quadrilateros: elementos e propriedades; Férmulas
de areas; Prismas e piramides: elementos, planificacdo, area de superficie.

8° ANO

Conteudos Semelhanca; Atividades de semelhanca; Cilindro e cone: elementos,
planificacdo e area de superficie; Interseccéo de solidos e planos.

9° ANO

Conteudos Geometria dedutiva; Trigonometria no triangulo retadngulo; Prisma e cilindro:

volume; Introdugdo a geometria analitica.
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Na Tabela 5 estdo apresentados os contetudos de geometria propostos
para o Ensino Médio segundo a SBM.

Tabela 5 - Curriculo de Geometria para o Ensino Médio (SBM, 2014).

1° ANO

Contetdos Geometria plana: congruéncia, semelhanca e areas; Trigonometria no triangulo.

2° ANO

Conteudos Perimetro e area de Figuras semelhantes; Circulo; Geometria espacial de posicao.

3° ANO

Contetudos Poliedros; Areas e volumes; Geometria analitica; Areas de Figuras planas: outras

abordagens; Vetores no plano; Transformacdes geométricas e simetria.

A distribuicdo apresentada se faz completa, inclusive nos seus obijetivos,
porém, o0 sequenciamento permite uma ampla interpretacdo, fator que
eventualmente pode prejudicar o desenvolvimento dos conceitos, aparecendo uma
Unica vez, da a nocao de suficiéncia, quando deve ser revisitado na introducédo de
cada novo conteado.

Diante do exposto, os curriculos propostos pelos PCNs e pela SBM
aparecem de forma completa mantendo ligacdo com as séries posteriores, porém a
distribuicdo n&o contribui para o trabalho do docente, com lacunas entre os
conteudos e assuntos, onde alguns aparecem uma Unica vez, quando deveriam ser
retomados como pré-requisitos para outros temas.

Para sanar estas lacunas, uma proposta é a utilizacdo do ensino em
espiral, o qual tem por objetivo promover a assimilacdo e melhor compreenséo da
atividade da Matematica no cotidiano. O ensino em espiral consiste em revisitar 0s
assuntos com frequéncia, na introducdo de novos conteudos.

Nesse sentido, Marques (2016), afirma que:

O ser humano aprende assuntos novos mobilizando conhecimentos ja
adquiridos: ha um ponto de referéncia, um enquadramento, um vaivém de
conexbes que se estabelecem. Esta é uma capacidade cognitiva que
frequentemente os alunos néo trazem desenvolvida. Convenhamos que o
sistema de ensino tipico ajuda, frequentemente, a que ela se mantenha
inerte. Este estimula de imediato, um saber de momento que posteriormente
se esquece (p. 58).
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Essa sistematizagdo apresentar-se como um caminho na percepcéo de
gue os temas abordados estao interligados e interdependentes, facilitando, assim, a
utilizacao de ferramentas na resolucao dos exercicios.

Portanto, uma nova proposta trata de uma abordagem em que, antes de
se iniciar um conteudo, busquem-se referéncias de conteudos j& vistos nas aulas
anteriores, nos anos anteriores, importantes para a aprendizagem do contetdo que

sera tratado na aula.
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6 ENSINO DE GEOMETRIA NA EDUCACAO BASICA: APLICACAO EM SALA
DE AULA

O presente capitulo apresenta o desenvolvimento das atividades
aplicadas aos alunos. Na primeira secdo sao apresentados 0S conceitos
matematicos necessarios para a realizacdo das atividades propostas. Na segunda
secdo apresenta-se as resolucdes dos alunos e os resultados obtidos.

6.1 FERRAMENTAS MATEMATICAS

Esta secdo foi elaborada com a intencdo de resgatar os conceitos
matematicos pertinentes a cada uma das atividades realizadas com os estudantes, a
fim de situar o leitor em relacdo as definicbes e proposicdes necessarias para o
entendimento desta pesquisa, baseado nas obras de Barreto Filho e Silva (2000);
Gay (2014); Jakubo, Lellis e Centurion (2001); Souza e Pataro (2012).

Para a realizac&o das atividades propostas para o Ensino Fundamental Il

e Ensino Médio sdo necessarios alguns pré-requisitos, descritos a seguir.

Definicdo 1.- Retas Paralelas - Sejam r e s retas de um mesmo plano. Diz-se que
as retas sdo paralelas, pois apresentam a mesma inclinacdo e nao apresentam
nenhum ponto em comum, isto significa que ndo se cruzam, nem se tocam e nem

sequer cruzam suas prolongacodes. Veja Figura 1.

Figura 1- Retas Paralelas

“
o

-

Fonte: Préprio autor

Definicdo 2 — Retas Concorrentes - Sejam r e s retas de um mesmo plano. Diz-se

que as retas sao concorrentes quando tem um Unico ponto comum e
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consequentemente suas dire¢cdes sao diferentes, ndo havendo paralelismo entre
elas. Veja Figura 2
Figura 2 - Retas Concorrentes

rns=P~P

Fonte: Préprio autor

Definicdo 3 — Retas Perpendiculares - Sejam r e s retas de um mesmo plano. Diz-
se gque as retas r e s sdo perpendiculares, se as retas se interceptam formando um

angulo reto. Veja Figura 3.

Figura 3 - Retas Perpendiculares
5

Fonte: Préprio autor

Definigcdo 4 — Perimetro do Reténgulo - O valor encontrado somando os lados do
quadrilatero chamado retangulo € o perimetro do retangulo. Veja Figura 4.

Figura 4 - Perimetro do Reténgulo

altura (h)

base (b)
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Fonte: Préprio autor
Definicdo 5 — Bloco Retangular - Um bloco retangular € um solido limitado por 6
retangulos: suas faces. Esses retangulos constituem 3 pares; em cada par 0s
retdngulos séo iguais. Os lados dos retangulos sao chamados as arestas do bloco.
Um bloco retangular fica determinado quando se conhecem as medidas de 3 de

suas arestas que concorrem em um ponto. Como na Figura 5.

Figura 5 - Bloco Retangular

a

Fonte: Projeto Arariba, 7°ano, p.65 (2014)

Definicdo 6 — Triangulo Isésceles — Diz-se que um tridngulo é isdsceles se, e
somente se, tem dois lados congruentes. Todo triangulo isGsceles é também um
triangulo isoangulo, isto €, possui dois angulos congruentes, que sdo os dois
angulos opostos aos lados congruentes. Chama-se esses angulos de angulos da

base, como ilustra a Figura 6.

Figura 6 - Tridngulo Isésceles

b

Fonte: Préprio autor
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Definicdo 7 — Decdgono Regular - Um poligono diz-se regular se tiver todos os
seus lados e angulos iguais, sejam eles internos ou externos. Todo poligono regular
pode ser escrito em uma circunferéncia. Angulos de um decagono regular. Cada
angulo de um decagono regular mede 144°. Cada angulo externo de um decagono
regular mede 36°. A soma de seus dez angulos internos mede 1440°. Como na
Figura 7.

Figura 7 - Decagono Regular

Qs

Fonte: http://pacoelchato.com/tareas/ayuda-tarea-secundaria-primer-grado-matematicas-bloque-ii-

poligonos-regulares/ acesso em 13/07/2017.

Definicdo 8 — Bissetriz - A bissetriz € a reta que divide um angulo em duas partes
iguais, trata-se do lugar geométrico dos pontos equidistantes do plano, ou seja,

encontram-se na mesma distancia das semirretas de um angulo. Veja Figura 8.

Figura 8 - Bissetriz

Bissetriz

Fonte: Préprio autor


http://pacoelchato.com/tareas/ayuda-tarea-secundaria-primer-grado-matematicas-bloque-ii-poligonos-regulares/
http://pacoelchato.com/tareas/ayuda-tarea-secundaria-primer-grado-matematicas-bloque-ii-poligonos-regulares/
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Definicio 9 - Soma dos angulos internos de um Triangulo - Em
gualquer triangulo, a soma de seus angulos internos mede 180°.
Os triangulos possuem uma propriedade particular muito interessante relativa a
somade seus angulos internos. Essa propriedade garante que em
qualquer triangulo, a soma das medidas dos trés angulos internos é igual a 180

graus. Como na Figura 9.

Figura 9 - Soma dos Angulos Internos de um Triangulo

/l \

AN h
¥ *

at+b+c=180°

Fonte: Matematica ha medida certa, 72 série, p.110. (1999)

Definicdo 10 — Semelhanca de tridngulos - A semelhanca de triangulos é a
comparacao entre lados proporcionais e angulos congruentes de triangulos a fim de
saber se eles sdo semelhantes, assim, dois triangulos sdo semelhantes caso trés
angulos correspondentes sejam congruentes e 3 lados correspondentes possuam a

mesma razao de proporcionalidade. Veja Figura 10.

Figura 10 - Semelhanca de Tridngulos
A D

B Cc

d

Fonte: Livro Vontade de Saber Matematica, 8°ano, p. 236. (2012)
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Definicdo 11 — Equacéo do 2° grau - Toda equacdo do tipo ax2 + bx + ¢ = 0 é uma
equacdo do 2° grau. Uma das formas de resolvé-la é através da Formula de
Bhaskara. A letra x é a incognita, e as letras a, b e ¢ sdo niUmeros reais que exercem
a funcdo de coeficientes da equacdo. Através de oito equivaléncias tem-se a
deducédo da férmula de Bhaskara como descrito na Figura 11.

Figura 11 - Demonstracao da formula de Bhaskara
Dada a equacdoaxZ+bx +c=0

llK2+b_x+E:D ii}x2+b_x+b_:_b_l+5:|:|
@ a a 2a* 2= ]
B2 BT : 5\ Bi-a
|||}(x+—}——.+5:£] w}(x+—) —==0
e 2a a* ™ e aa*
B Y2 B —Eac )\’ : b Py b
"u"}(x-Fﬂ—) -(-“ﬂ—“ﬂc) =0 VI}(E+T—¥).(X+T+
L2 ) pallr] L2 L2
BT -2
W . EG):D
it rd
. B g B A
vix+ —— —2—==0 ou x+—+——=0
e 2 2a” 2a 2a
b B —dac b Bt —4
viii)x = — — — 2% ou x=— —+4+ —=
R 2a 2a 2 2z
ou,
ax+bx+c=0
A=b*—4dac
= b TE

Fonte: Préprio autor

Definicdo 12 — Angulo central a uma circunferéncia - Denota-se angulo Central a
uma circunferéncia y, o angulo « que possui o centro O de y como vértice e 0s seus

lados secantes a ela, conforme o exemplo da Figura 12.

Definicdo 12a — Angulo inscrito a uma circunferéncia - Denota-se angulo inscrito
a uma circunferéncia y, o angulo « que possui como vértice um ponto P pertencente

ay e os seus lados secantes a ela, conforme ilustrado na Figura 12.
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Figura 12 - Angulo Central e angulo inscrito na Circunferéncia

vértice
N> V‘ o. - angulo central

[} - angulo inscrito

Fonte: Projeto Arariba, 8%ano, p. 245. (2014)

Definicdo 13 — Circulo Inscrito na Circunferéncia - Todo circulo inscrito num

triangulo tangencia seus lados, em particular, como na Figura 13.

Figura 13 - Circulo Inscrito na Circunferéncia

B

Fonte: Préprio autor

Definicdo 13a — Pontos de tangéncia - No triangulo retangulo, os pontos de

tangéncia formam 90° com o raio da circunferéncia. Veja Figura 13.

Definicdo 13b - Segmentos perpendiculares - O centro da circunferéncia forma
segmentos perpendiculares aos pontos de tangéncia, formando assim um quadrado

com dois dos raios. llustrado na Figura 13.

Definicdo 14 — Teorema de Pitagoras - O teorema de Pitdgoras: a soma das areas
dos quadrados construidos sobre os catetos (a e b) equivale a area do quadrado
construido sobre a hipotenusa (c). Em qualquer triangulo retangulo, a area do
guadrado cujo lado € a hipotenusa € igual a soma das areas dos quadrados cujos

lados séo os catetos. Veja Figura 14.
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Figura 14 - Teorema de Pitagoras

b

a2+ b2 =c2

Fonte: Livro Matematica Aula por Aula, Ensino Médio, Volume Unico, p.173. (2000)

Definicdo 15 — Area do triangulo - Os triangulos sdo poligonos importantes no
estudo da geometria e é por meio do retangulo que se calcula a area de um
tridngulo. Quando se divide um retangulo de base b e altura h com éarea A = b.h, em
duas partes iguais, obtém-se dois triangulos também iguais, assim, define-se a area
de um triangulo como a metade da area de um retangulo, assim: A = %, no entanto,
guando se aplica essa formula, € necessario obter o dado referente a altura do

tridangulo. Como mostra a Figura 15.

Figura 15 - Area do Tridngulo

Base x Altura

i
1Altura
'\(h)

1

Base (b)

Fonte: Préprio autor

Definicdo 16 — Area do circulo - A area do circulo é diretamente proporcional ao
raio, que é a distancia entre o centro e a sua extremidade. Para calcularmos a area
do circulo, utilizamos a expressao Matematica que relaciona o raio e a letra grega 1™
(pi), que corresponde a, aproximadamente, 3,14. Veja Figura 16.

A=m.r
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Figura 16 - Area do Circulo
~

A= n.R?

Fonte: Préprio autor

A compreensdo dos conceitos apresentados e sua correlacdo com as
imagens é fundamental para a resolucdo dos problemas utilizados nas atividades

apresentadas na Secao 6.2.

6.2 APLICACAO DAS ATIVIDADES DO ENSINO DE GEOMETRIA NA
EDUCACAO BASICA

Nesta secéo serdo apresentadas as atividades da geometria aplicadas na
Educacdo Bésica, possibilitando assim a observacdo das dificuldades encontradas
no ensino da geometria.

Sera apresentada uma analise pratica aplicada aos estudantes do 6° ano
do Ensino Fundamental Il e do 2° ano do Ensino Médio da escola Educativa Centro
Educacional. A partir da realizacdo das atividades sera analisada a resolucéo por
itens e grau de dificuldade, observando em que momento, alguns estudantes
deixaram de resolver, ou até mesmo resolveram com falhas de conteudos

anteriores.

6.2.1 ATIVIDADES APLICADAS AO 6°ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL I

Nesta secdo, serdo apresentadas as atividades de geometria aplicadas
aos estudantes do 6° ano que vivenciaram aulas com os docentes que participaram
da capacitacdo e outros que nao estavam inseridos no contexto, para a realizacao

de uma analise comparativa dos resultados, por meio dos erros e acertos.
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Foram aplicados exercicios, onde o estudante precisava demonstrar
conhecimentos sobre paralelismo de retas e classificagdo aos pares; retas
concorrentes e classificacdo aos pares. O objetivo, neste momento, € que 0s
estudantes facam o desenho, o gréafico, ou somente respondam descritivamente a
questdo. Foram aplicadas quatro atividades diferentes para o0 mesmo grupo de
estudantes.

A seguir sdo descritas as Atividades aplicadas aos alunos e suas

respectivas resolucdes, destacando os conteudos necessarios para a resolucao.

Atividade 1 - Num plano, a reta x € paralela a reta y e esta é paralela a reta z, o que

vocé pode dizer a respeito das retas x e z?

Resolucdo: Os conteldos necessarios para o desenvolvimento da questdo sao
conceitos de retas paralelas, o posicionamento delas, a forma de identificacdo de

cada uma das retas, e assim, a verificacdo de como elas se relacionam aos pares.

Atividade 2. A reta u é paralela a reta t, aretat e a reta v sdo concorrentes. As trés

retas estdo no mesmo plano. O que vocé pode afirmar a respeito das retas u e v?

Resolucdo: Para essa questdo sao necessarios conhecimentos sobre retas paralelas
e retas concorrentes, como se posicionam, a identificacdo de cada uma delas,

possibilitando a anéalise de como elas ficam aos pares.

Atividade 3. Um empresario comprou um lote de terra cuja forma é um retangulo de
110m de comprimento por 56m de largura. Ele quer cercar o terreno com uma cerca

gue custa 15 reais o metro. Quanto ira gastar com a cerca?

Resolucado: Para a resolucéo dessa questao é necessario que o estudante conheca
um retangulo e suas propriedades basicas, o conceito de perimetro de um retangulo

e dominar a operacao de multiplicacdo para calcular o valor a ser gasto.

Atividade 4. Para montar um bloco retangular de arame com 30 cm de
comprimento, 20 cm de largura e 10 cm de altura, que quantidade de arame iremos

usar?
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Resolucdo: Os conceitos necessarios para resolver essa questao sdo: conhecer um
bloco retangular e suas propriedades quantos as arestas que sao iguais, realizarem
a multiplicacdo de cada valor conhecido por quatro e efetuar a adicdo dos
resultados, assim, tem-se a ideia de perimetro no bloco retangular.

A seguir sdo apresentadas as respostas dos estudantes as atividades
propostas acima, corretas e incorretas, possibilitando a andlise para verificacdo dos
erros em cada questdo. As atividades propostas foram aplicadas a um total de 18
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental .

Nas Figuras 17 e 18 séo apresentadas as respostas corretas obtidas dos

estudantes referente a Atividade 1.

Figura 17 - Resposta do estudante A

on. i K dﬁﬁ’ Nk Qmi&c»‘»

Figura 18 - Resposta do Estudante B
e oo ks o ¥ < reio proclif,
X

Y
1

As Figuras 19 e 20 ilustram as respostas incorretas obtidas pelos

estudantes do 6° ano em relagéo a Atividade 1.
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Figura 19 - Resposta do estudante C

Figura 20 - Resposta do estudante D

Na Figura 21 apresenta-se a resposta correta apresentada pelo estudante
E, e na Figura 22 apresenta-se uma resposta incorreta do estudante F referente a
Atividade 2.
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Figura 21 - Resposta do estudante E
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Figura 22 - Resposta do estudante F

Nas Figuras 17 e 18, observa-se que o estudante apresentou a analise
grafica de forma correta, facilitando a compreensdo do resultado e obtendo o
resultado esperado para o exercicio. Enquanto que na Figura 19 e 20, nota-se que 0
estudante ndo respondeu de forma satisfatéria o exercicio proposto no esboc¢o do
problema, mostrando a falta de conceito com relacdo aos temas abordados sobre
retas paralelas.
Na Figura 21, o estudante interpretou corretamente 0 que 0 exercicio
propde, fez o esboco correto da figura, facilitando assim sua compreensao e
resposta. Porém, na Figura 22 o estudante esbocou a resposta de forma incompleta,
pois faltou o conceito sobre retas concorrentes para responder a questdo de forma
satisfatoria.
Nas Figuras 23 e 24 sao apresentadas as respostas obtidas dos
estudantes referente a Atividade 3. Observe que neste caso as respostas estao

corretas.



Figura 23 - Resposta do estudante G
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Figura 24 - Resposta do estudante H
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Na Figura 25 e 26 s&do apresentadas as

respostas

apresentadas pelos estudantes referentes a Atividade 3.

Figura 25 - Resposta do estudante |
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Figura 26 - Resposta do estudante J
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Nas Figuras 23 e 24 o estudante interpretou corretamente os dados do
exercicio, as propriedades do retangulo realizando os célculos de forma organizada
e correta. Ja nas Figura 25 e 26 o estudante interpretou a questdo, mas se perdeu
nos calculos e na organizacao do exercicio, ndo obtendo um resultado satisfatorio.

Nas Figuras 27 e 28 sdo apresentadas as respostas incorretas obtidas
dos estudantes referente a Atividade 4.

Figura 27 - Resposta do estudante K

Figura 28 - Resposta do estudante L
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Conforme ilustram as Figuras 27 e 28, é possivel observar que 0s
estudantes demostram n&o possuir visdo espacial adequada para resolver a
guestao, apresentam lacunas nos conceitos sobre propriedades do paralelepipedo.

As Atividades 1 e 2 foram aplicadas a 35%, ou seja, 6 (seis) estudantes,
do 6° ano, dentre as resolucdes, observou-se que 20% deles, 4 (quatro) obtiveram
acertos e 15%, no caso 2 (dois), apresentaram erros significativos.

Em andlise posterior, identificou-se que os alunos que acertaram,
estudaram geometria no Ensino Fundamental | com professores que participaram do
projeto e que buscam formacdo diariamente, principalmente na disciplina de
Matematica, visando construir conceitos, com um material voltado para essa
finalidade.

Enquanto que os demais, 15% nao concluiram corretamente a atividade
pois ndo possuiam dominio do conceito retas paralelas, necessario para a resolucao
do problema. Notou-se que os mesmos realizaram o desenho, pois j& haviam
estudado durante o 6° ano, mas ainda faltaram pré-requisitos para interpretar e
responder a questao.

A Atividade 3 foi aplicada a 40% dos estudantes do 6° ano, ou seja, 8
(oito), apresentando os mesmos resultados das Atividades 1 e 2. Dos resultados
obtidos, 25% desses estudantes resolveram a questéo corretamente, interpretando e
organizando o raciocinio, estudantes estes que tem contato com a geometria desde
o Ensino Fundamental I, buscando construcbes e se envolvendo nos problemas,
também com docentes que buscam formacao adicional.

Enquanto que os outros 75% dos estudantes, se perderam na
organizacdo dos dados, na interpretacdo do problema, na identificacdo da Figura
Retangulo, suas propriedades e célculos. Evidenciando que, mesmo tendo estudado
esse contetdo no 6° ano, a fixagao ficou defasada, requerendo um tempo maior nas
séries seguintes para compreender efetivamente o conteudo.

A Atividade 4 foi aplicada a 4 (quatro) estudantes e, neste caso, 25% dos
estudantes demonstraram dificuldade na interpretacdo da questdo de arestas e na
identificacdo do formato da Figura, evidenciando assim a necessidade da construcao
de solidos geométricos enquanto pequenos, ainda no Ensino Fundamental I, para
que, quando se depararem com problemas desse tipo, as formas ja sejam
conhecidas e nao lhes falte dados para analisar a questdo. Reconhecer o nimero de

arestas observando a figura, identificar suas medidas, semelhantes ou néo,
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relacionar as medidas com o conceito de perimetro sdo recursos essenciais para a
compreensao e resolucéo do problema.

Buscando resultados por meio das atividades, constataram-se
defasagens de conteudos anteriores provenientes do Ensino Fundamental |, fato que
corrobora com as pesquisas e teorias pesquisadas. Tal constatacdo fica evidente
nas hipoteses apresentadas, quando demonstram a falta de conceitos na geometria
espacial.

Na geometria plana, assunto com o qual os estudantes tiveram contato
desde muito pequenos, com a utilizacdo de material concreto, observou-se maior
éxito nas atividades propostas.

Contudo, faz-se necessario que o docente do Ensino Fundamental I, traga
esses conceitos de forma sistematizada, aproveitando os conhecimentos prévios
gue os estudantes possuem e avancando na geometria de forma gradual, tornando-
a interessante, fazendo com que a Matematica, consequentemente a geometria,
apresente-se menos traumatica aos estudantes quando iniciam os estudos no 6°

ano.

6.2.2 ATIVIDADES APLICADAS AOS ESTUDANTES DO ENSINO MEDIO

Visando analisar a trajetéria da geometria na vida escolar dos
estudantes, faz-se necessario aplicar situacées de aprendizagem no Ensino Médio,
onde ha a necessidade de conhecer profundamente os contelddos, tanto
teoricamente quanto visualmente (desenhos e gréficos). Nesta fase, o estudante
precisa organizar a resolucao de acordo com o que ja estudou nas séries anteriores,
interpretando os enunciados, com base em conceitos, pontuando as resolucoes,
identificando qual conceito usar e a forma correta de desmembrar o exercicio para
facilitar sua compreensdo. Isso sO sera possivel se o estudante conhecer
efetivamente os conceitos de geometria aplicados.

As Atividades serdo aplicadas aos estudantes do 2° ano do Ensino Médio
da Escola Educativa Centro Educacional, onde tem-se estudantes que tiveram
contato com a geometria de forma efetiva desde o Ensino Fundamental | e Il, com
professores qualificados e, também, estudantes que chegaram de outras escolas,

gue apresentaram lacunas de contetdos anteriores.
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A seguir sao descritas as atividades aplicadas aos alunos do 2° ano do
Ensino Médio e suas respectivas resolugdes, enfatizando os conteldos necessarios

para o seu desenvolvimento.

Atividade 1 - Na Figura 29, AB € um dos lados de um decagono regular de centro
O. Sabendo que BC é bissetriz do angulo ABO e que AO = 1, determine o lado do

decagono.
Figura 29 - Atividade 1 para o Ensino Médio

[

Fonte: Apostila Sistema Etapa 2°ano do Ensino Médio, p.73. 2015.

Resolugdo: A atividade aplicada oferece conteudos de varias séries anteriores,
desde os basicos aos complexos, requer que o estudante saiba interpretar o
enunciado juntamente com o desenho, que conheca a forma de calcular o angulo
inscrito do decagono regular, que saiba o conceito de bissetriz, utilize o conceito da
soma dos angulos internos de um triangulo, que aplique as propriedades do
triangulo isosceles, identifique situacdes de semelhanca de triangulos e resolva a

equacao do 2° grau.

Atividade 2 - Em um circulo de centro O, AD é um diametro, B pertence a AC, que é
uma corda do circulo, BO = 5 e m(ABO) = CD = 60°, como na Figura 30. Nas

condi¢cbes dadas, BC é igual a:
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Figura 30 - Atividade 2 para o Ensino Médio

// Fda
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Fonte: Apostila Sistema Etapa 2°ano do Ensino Médio, p.57. 2015.

Resolucao: Para resolver essa atividade o estudante precisa conhecer 0s conceitos
de angulo central e angulo inscrito, as propriedades e formacdo do triangulo

isésceles e soma dos angulos internos de um triangulo.

Atividade 3 - Em um triangulo com vértices A, B e C, inscrevemos um circulo de raio
r. Sabe-se que o angulo A tem 90° e que o circulo inscrito tangencia o lado BC no
ponto P, dividindo esse lado em dois trechos com comprimentos PB = 10 e PC = 3.

a) Determine r.

b) Determine AB e AC.

c) Determine a area da regido que €, a0 mesmo tempo, interna ao

triangulo e externa ao circulo.

Resolucao: Na atividade proposta espera-se que o estudante conheca os conceitos
de circulo inscrito tangenciando os lados do triangulo, considere que todo raio é
perpendicular a uma tangente no ponto de tangéncia, e que de um ponto fora da
circunferéncia possam ser tracadas tangentes a essa circunferéncia com segmentos
congruentes nos pontos de tangéncia, perceba a formacdo de um quadrado com os
raios, aplique o Teorema de Pitdgoras, resolva equacdo do 2° grau, interprete
conceitos de areas ndo diretas e que conhega as férmulas das areas do triangulo e

do circulo.
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Atividade 4 - Determine a medida de cada angulo interno do pentagono destacado
na Figura 31.
Figura 31 - Grafico
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Fonte: Apostila Sistema Etapa 2°ano do Ensino Médio, p.74. 2015.

Resolucdo: Nessa atividade o estudante precisa utilizar conceitos sobre a soma dos
angulos internos do triangulo, observando no desenho tridngulos estratégicos para a
resolucdo: CFE, ACI, BHE, AGD, BDJ.
Com base nestas atividades, foram analisadas as respostas obtidas

pelos alunos e realizada uma analise critica a fim de destacar os pontos positivos e
negativos dos resultados.

A seguir apresentam-se as respostas obtidas dos estudantes do Ensino
Médio as atividades propostas, corretas e incorretas, possibilitando a andlise para
verificacdo dos erros em cada questdo. Nas Atividades aplicadas aos alunos do
Ensino Médio, participaram 15 (quinze) estudantes da 22 série do Ensino Médio.

As Figuras 32, 33, 34 e 35 ilustram as respostas dos estudantes referente
a Atividade 1.



Figura 32 - Resposta do estudante M

Figura 33 - Resposta do estudante N
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Figura 34 - Resposta do estudante O
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Figura 35 - Resposta do estudante P
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Nas Figuras 32 e 33, observa-se que os estudantes mostraram dominio
dos conteudos necessarios para resolver a questdo, organizaram o raciocinio
buscando desenvolver de forma satisfatoria. No entanto, nas Figuras 34 e 35, eles
mostraram que sabem a soma das medidas dos angulos internos de um poligono
qualquer, mas ndo dominam a semelhanca de triangulos necessaria para interpretar
e resolver a questao.

As Figuras 36, 37, 38 e 39 ilustram as respostas dos estudantes referente
a Atividade 2.

Figura 36 - Resposta do estudante Q




Figura 37 - Resposta do estudante R

Figura 38 - Resposta do estudante S
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Nas Figuras 36 e 37, nota-se que o0s estudantes resolveram a questao
graficamente, ou seja, interpretando os dados necessarios no desenho dado, e
assim, resolvendo a questdo de forma satisfatéria. Porém, nas Figuras 38 e 39, eles
nao conseguiram interpretar os dados principais do exercicio, que seria prolongar o
raio até formar um tridngulo isésceles a fim de que isso os levasse a buscar 0s
valores dos Aangulos internos para concluirem, mostrando assim, a falta de
conhecimentos prévios sobre os assuntos.

As respostas dos estudantes referente a Atividade 3 aplicadas aos alunos
do Ensino Médio sé@o apresentadas nas Figuras 40 e 41.

Figura 40 - Resposta do estudante U
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Figura 41 - Resposta do estudante V
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Na Figura 40, observa-se que o estudante resolveu corretamente a
questdo, fez o desenho, satisfez o enunciado, facilitou sua compreenséo,
desenvolveu teorias e formulas necessarias para a conclusdo. Ja na Figura 41, o
estudante teve bom desempenho na questdo nos itens (a) e (b), ja o item (c) néo
interpretou corretamente e desistiu da resolugdo, mostrando lacunas em alguns

contelldos necessarios.

Nas Figuras 42, 43, 44 e 45 sdo apresentadas as respostas dos
estudantes referente a Atividade 4.

Figura 42 - Resposta do estudante X

to _mo 2
L 5%
st 2
&;ﬁ:f : 135
-6 ™S
\_\\\\ 'Tg ‘({g
N . 430 .f—fsz
\\ S —FS' 1
fic
o
: o
120
—ss fiee)
{ [Sf o b
T 40
150




64

Figura 43- Resposta do estudante W

\»:'.:.
- Sz 1457
«
$¢ L=AGe”
Y ot e -
#1 - Ry 5=
- g = “y- £C
\Lo /S N ‘XA
85 / y= ¢
L % !
+55 | <4 — 150
(50 ‘.,L ‘-_\NS P .\ =
s ARG S°
S R's
.<— 150 ) L%
Sa, o +%
115 o 11
-§6S
(/‘

- &5
o 3 = |us®
& 5
. g
A L=
X . HERT
. =35
et B
b e
.q':‘__

"

Figura 45 - Resposta do estudante Z
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As Figuras 42 e 43 mostram que o0s estudantes visualizaram os triangulos
gue estavam compondo a Figura e usaram a teoria da soma dos angulos internos de
um triangulo, resolvendo a questdo de forma satisfatéria. Enquanto que nas Figuras
44 e 45, os estudantes se perderam na interpretacdo do desenho e na localizacéo
dos tridngulos importantes para a resolugdo do exercicio.

Na Atividade 1 constatou-se que 38% dos estudantes, ou seja, 6 (seis)
estudantes, resolveram corretamente, seguindo 0s passos e abordando os

conteudos necessarios, enquanto que 62%, no caso 9 (nove) estudantes,
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resolveram somente parte da atividade, mas ndo concluiram, mostrando assim que,
no decorrer das séries, alguns conteudos de geometria estdo sendo deixados de
lado, ocasionando dificuldades na anélise dos enunciados, na busca de teorias
satisfatorias e na conexao entre 0s assuntos.

Na Atividade 2, verificou-se que 24% dos estudantes, ou seja, 4 (quatro),
acertaram a questao ao completar o desenho, mas apresentaram dificuldades na
descricdo do processo realizado, tornando o exercicio incompleto, no qual o
estudante deveria descrever de forma simples, as teorias usadas na resolucdo. Os
demais 11 (onze), ou seja, 76% nao resolveram o problema, alguns até completaram
com as teorias e propriedades do tridangulo isGsceles, mas ndo concluiram o
exercicio, e outros nem tentaram comecar por falta de pré-requisitos. Trata-se de
uma atividade simples, mas pontual, com teorias especificas, ndo oferecendo muitas
formas de resolucéo.

Para a Atividade 3, apenas 10% dos estudantes, resolveram os trés itens
solicitados na questdo, 37% nem tentaram, alegando ndo possuirem condicfes de
montar o desenho que satisfizesse 0 enunciado e que possibilitasse buscar os
conceitos necessarios para a resolugdo, 53% dos estudantes ndo resolveram
corretamente, alguns até iniciaram os itens (a) e (b) mas néo fizeram o item (c) e
outros erraram no item (@), nos célculos algébricos como o Teorema de Pitagoras,
demonstrando assim, falta de pré-requisitos para a conclusdo da questéo.

A Atividade 3 requer uma contextualizacdo dos conceitos necessarios
para a resolucdo dos itens pedidos, identificando que os estudantes possuem
dificuldade em construir o desenho de forma a facilitar a resolucdo, na busca de
estratégias para desenvolver o exercicio, e no desenvolvimento da algebra,
necessaria para a resolucao.

A Atividade 4, apesar de ser um exercicio simples, requer experiéncia em
resolucbes de geometria, pois solicita a visualizacdo de 5 (cinco) triangulos
estratégicos, caso contrario, a resolucdo se faz complexa, ocasionando desisténcia
logo no inicio. De acordo com os resultados obtidos notou-se que 50% dos
estudantes, ou seja, 8 (oito), ndo fizeram a questdo, pois, ndo perceberam a
estratégia dos 5 triangulos, 33%, no caso 5 (cinco), erraram calculos, mas
perceberam os 5 triangulos e 17%, 2 (dois), acertaram a questdo. Analisando 0s
estudantes que acertaram, ainda falta certo cuidado na escrita da resposta,

coeréncia nas explicacdes e melhor organizacao dos resultados.
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6.3 ANALISE GERAL DOS RESULTADOS

Ao propor as atividades aos estudantes do Ensino Fundamental Il e
Ensino Meédio, observam-se diferentes reacfes de acordo com a fase de
escolaridade na qual se encontram. Os estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental Il demonstram menos desprezo pela geometria, com maior entusiasmo
frente aos desafios, mesmo esbarrando nas dificuldades. Os estudantes do 2° ano
do Ensino Médio demonstram repulsa, muitos tém medo de enfrentar, outros
enfrentam, mais ndo com seguranca e confianca, pois durante as séries anteriores
foram surgindo lacunas ocasionando inseguranca e despreparo.

Dentre as resolu¢des observadas e acompanhando a trajetoria desses
estudantes, percebe-se que, aqueles que tiveram contato de forma correta, com
docentes comprometidos com o curriculo de geometria, com materiais adequados
desde as séries iniciais, puderam visualizar e compreender as formas mais simples e
a mais complexas conseguiram resolver as atividades de forma adequada,
concluindo os exercicios, sem esbarrar na algebra. E ainda, mostraram também
tranquilidade e menos dificuldade diante dos obstaculos.

Analisando a importancia do professor das séries iniciais, é fundamental
fazer o questionamento: que tipo de reflexdo o professor precisa para alterar sua
pratica?

Para Libaneo (2005, p. 76):

A reflexdo sobre a pratica ndo resolve tudo, a experiéncia refletida nédo
resolve tudo. S&8o necessérias estratégias, procedimentos, modos de fazer,
além de uma solida cultura geral, que ajudam a melhor realizar o trabalho e
melhorar a capacidade reflexiva sobre o que e como mudar.

Essa andlise mostra que o docente nunca esta pronto, no sentido de que
pesquisas e estudos devem fazer parte da rotina do professor, porque somente
assim terdo condicdes de atuar acompanhando as mudangas no contexto historico
do qual fazem parte, conscientes de seu papel na formacado intelectual dos
estudantes.

E ainda, segundo Galvez (1996), aléem de uma boa formacdo docente,
deve-se refletir sobre qual a geometria deve-se ensinar na Educacédo Basica,

visando aspectos relativos ao desenvolvimento da didatica da matematica no
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mundo, analisando a situa¢do atual do ensino de modo geral. Galvéz (1996), ainda
afirma que o estudante precisa colocar em préatica suas contextualiza¢cfes, reflexdes
e seus questionamentos, sendo o professor imprescindivel nesse processo, com a

responsabilidade social de se fazer mais e melhor.



68

7 PROPOSTA DE CURRICULOS PARA O ENSINO DE GEOMETRIA

Neste capitulo serdo apresentadas propostas inovadoras de curriculos
gue abordam o ensino de geometria de forma sistematica no decorrer do ano letivo,
fazendo com que o estudante tenha contato com tais contetdos durante o ano todo,
diferente dos livros didaticos atuais. O presente capitulo esta dividido em 3 sec¢des.
Na primeira secdo apresenta-se uma proposta de curriculo de geometria nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Na segunda apresenta-se uma proposta de
curriculo de geometria para o Ensino Fundamental Il e, na terceira secdo, uma

proposta de curriculo de geometria para o Ensino Médio.

7.1 PROPOSTA DE CURRICULO PARA O ENSINO DE GEOMETRIA NOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

O curriculo de geometria proposto para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental foi baseado na experiéncia em sala de aula e a partir dos trabalhos
dos docentes do Ensino Fundamental | da Escola Educativa Centro Educacional de
Ourinhos. A partir de material préprio, desenvolvido pelos docentes, de consultas em
diversos livros didaticos, enfatizando a construcdo do conhecimento de forma
significativa, com o estudante se apropriando dos conceitos de forma concreta.

Na Tabela 6 apresenta-se uma proposta de curriculo para o ensino de

geometria para o Ensino Fundamental | divididos por bimestres.

Tabela 6 - Proposta de Curriculo para o Ensino de Geometria no Ensino
Fundamental |

1° ANO

Conteddos 1°Bimestre
Figuras geométricas basicas; Figuras geométricas, composicdes e sobreposicdes;
2° Bimestre
Figuras geométricas — revisao; Figura geométrica — pentagono;
3° Bimestre
Figuras geométricas — revisdo; Solidos geométricos;
4° Bimestre
Figura geométrica — hexagono; Revisdes periddicas sobre os assuntos estudados

anteriormente.
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2° ANO

Conteddos 1°Bimestre
Linhas abertas; Linhas fechadas; Formas basicas; Formas geométricas basicas;
Vértice; Figuras geométricas; Segmento de reta; Interior e exterior; Vértice.
2° Bimestre
Parte comum e ndo comum; Interior e exterior; Figuras geométricas — lateralidade e
tamanho; Percepcao visual; Segmento de reta; Vértice; Angulo; Angulos internos.
3° Bimestre
Figuras geométricas; Solidos geométricos; Faces da Figura.
4° Bimestre
Segmento de reta; Medida de segmento; Perimetro; Regido comum e ndo comum;
Segmentos de reta; Figuras geométricas planas; Vértices; Angulos; Perimetro;
Quadriculado; Sélidos geométricos.

3° ANO

Conteddos 1°Bimestre
Figuras geométricas; Tridngulos; Quadrildteros; Pentagono; Hexagono; Octégono;
Vértices; Regido interna e externa de uma Figura; Angulo; Circulos e circunferéncias;
Segmentos de reta.
2° Bimestre
Sélidos geométricos; Revisdo de Figuras geométricas; Figuras geométricas planas;
Perimetro; Prisma.
3° Bimestre
Figuras geométricas; Retas paralelas; Retas perpendiculares; O uso do compasso;
Noc¢des béasicas de circunferéncia.
4° Bimestre
Arcos de circunferéncia; Divisao de circunferéncias em 3 partes iguais; Retas paralelas
— revisao; Circunferéncia, circulo e triangulo.

4° ANO

Contetidos 1°Bimestre

Figuras e solidos geométricos — revisdo; Posicdo de uma reta; Tracando retas
paralelas e perpendiculares com o uso do esquadro e régua; Tracando retas paralelas
com o uso do compasso; Tracando perpendiculares com o0 uso do compasso;
Segmentos de reta e circunferéncia.

2° Bimestre

Reviséo; Tracando perpendiculares com o compasso — outro método; Representando
segmentos; Tracando paralelas e perpendiculares com o compasso — revisdo; Figuras
planas — revisdo; Poligonos — revisao de retas paralelas e perpendiculares com o

compasso; Solidos geométricos — prisma — revisao.
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3° Bimestre

Angulos formados por duas retas paralelas e uma transversal; Somando angulos com
a régua e 0 compasso; Triangulos; Perimetro de um tridngulo; Soma das medidas dos
angulos de um tridngulo; Classificacdo dos triangulos de acordo com as medidas dos
seus lados — relacdes entre lados e angulos de um triangulo.

4° Bimestre

Quadrilateros; Angulos internos de um quadrilatero; Reconhecendo quadrilateros:
Trapézios; Paralelogramos; Losangos; Retangulos; Quadrados; Construcdo de retas
perpendiculares usando compasso — revisdo; Construgdo de triangulos equilateros
usando o compasso; Construgcdo de triangulos usando o compasso; Constru¢do de
triangulos usando o caso LLL (lado-lado-lado).

59 ANO

Conteudos

1° Bimestre

Retas — revisdo; Figuras planas — poligonos; Triangulos; Quadrilateros — trapézios,
paralelogramos, losangos, retangulos e quadrados; Construcdo de triangulos;
Tridngulos congruentes.

2° Bimestre

Dividindo um segmento em partes iguais; Localizando nUmeros racionais na reta;
Dividindo o circulo em partes iguais; Outros problemas de divisdo de Figuras em
partes iguais; Sistema métrico decimal; Trabalhando com medidas.

3°Bimestre

Areas — quadrados e retangulos; Uso do compasso — revisdo; Transformacdo de
unidades de éarea.

4° Bimestre

Area do triangulo retangulo; Area de um tridngulo, conhecida sua base e a altura
relativa a essa base; Area do paralelogramo; Area de um trapézio; Volumes — cubos e

paralelepipedos; Unidades mais comuns de volume; Paralelepipedos.

A distribuicdo dos conteldos propostos faz com que os estudantes

tenham contato com a geometria de forma menos agressiva e traumatica, realizando

a construcdo e visualizacdo das formas e de suas propriedades, possibilitando a

percepc¢do das mudancas de uma forma para a outra gradativamente. Vale salientar

que a abordagem docente a esses conceitos é que faz a diferenga na aquisicéo das

habilidades necessarias para a compreensao dos conteudos.
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7.2 PROPOSTA DE CURRICULO PARA O ENSINO DE GEOMETRIA NO ENSINO
FUNDAMENTAL II

O curriculo para o ensino de geometria apresentado na Tabela 7 segue
0 padrdo em espiral, fazendo com que o estudante tenha acesso a geometria
durante todo o ano escolar e ndo somente nos finais de bimestres de forma
superficial. Trata-se de uma distribuicdo homogénea que traz os conteddos com

maior frequéncia.

Tabela 7 - Proposta de Curriculo para o Ensino de Geometria no Ensino
Fundamental Il

6°ANO

Conteudos As Figuras e a geometria; solidos geométricos, primeira parte; angulos e retas; solidos
geométricos redondos; translagbes, rotacdes e reflexdes; Congruéncia de Figuras
geométricas — tridngulos; casos de congruéncia de triangulos; constru¢des de angulos

com compasso.

7° ANO

Conteudos Semelhanca de Figuras; critérios de semelhanga; Teorema de Pitagoras |; Teorema de
Pitagoras Il; area de algumas Figuras; outros meios de calcular areas de Figuras; area

de um tridngulo qualquer, outras férmulas de calcular area.

8° ANO

Conteudos Quadrilateros partes |; mais um pouco sobre areas; introducéo a circunferéncia; cordas
e arcos na circunferéncia; retas secantes e tangentes a circunferéncia; Figuras inscritas

e circunscritas a uma circunferéncia; poligonos — introducéo; poligonos.

92 ANO

Conteudos Fung¢des de angulos nos triangulos; atividades de trigonometria na geometria; circulo;
subconjuntos do circulo; trigonometria e quadrilateros; trigonometria e poligonos,

contagem na geometria parte I; contagem na geometria parte I1.

A distribui¢cdo dos conteudos de forma gradativa, com revisdes do assunto
anterior em cada inicio do novo assunto, faz com que o estudante tenha a visao
geral e consiga relacionar aos conceitos ja estudados e, com isso, possa ter maior

éxito na construcédo do conhecimento.
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7.3 PROPOSTA DE CURRICULO PARA O ENSINO DE GEOMETRIA NO ENSINO
MEDIO

Na Tabela 8 apresenta-se uma proposta de um curriculo para o Ensino
Médio no formato aula a aula, distribuindo os contetdos de forma a facilitar a
compreensao e a contextualizacdo com os temas ja vistos, com exercicios mais

aprofundados que requerem conceitos anteriormente estudados.

Tabela 8 - Proposta de Curriculo para o Ensino de Geometria no Ensino Médio

1°ANO

Conteldos Geometria plana: introducédo, triangulos, teoremas e areas; Geometria analitica: reta;

Trigonometria: introducédo; Geometria plana: quadrilateros, poligonos.

2° ANO

Conteldos Geometria analitica: coordenadas cartesianas no plano, equac¢des de uma reta, alguns
problemas envolvendo retas, equac¢do da circunferéncia, circunferéncia, posi¢des e
novas equacdes, pardbola, elipse, hipérbole, retas, elipses e hipérboles, regides do

plano e inequacdes de duas variaveis; Introducdo a geometria espacial: prismas,

cilindros, piramides e cones, esfera e partes da esfera, poliedros convexos.

3° ANO

Contetldos Geometria plana — segmento, retas e angulos; angulos e tridngulos; tridngulos: angulos
e classificacdo; semelhanca de tridngulos; Teorema de Tales e das bissetrizes;
elementos de um ftridngulo e pontos notaveis; triangulo retangulo; relacdes
trigonométricas no tridngulo retangulo; lei dos senos; lei dos cossenos; triangulos —
areas; poligonos; quadrilateros; circunferéncia; arcos e angulos na circunferéncia;
teorema das cordas e das secantes; inscricdo e circunscricdo de quadrilateros numa
circunferéncia, inscri¢do e circunscricdo do triangulo na circunferéncia; comprimentos
de circunferéncia e arco de circunferéncia; area do circulo e suas partes; geometria
analitica — plano cartesiano e equacdo de reta, reta e posicdes relativas, reta e
distancias, equagdo da circunferéncia, circunferéncias e retas, pardbola, elipse,

hipérbole; geometria espacial;

Por se tratarem de conteudos ja introduzidos no Ensino Fundamental I,
serdo aprofundados no Ensino Médio de forma conceitual, com deducdes de
férmulas buscando a compreensédo sem usar o0 método de decora-las.

Para formular esta proposta, tomou-se como base os conteudos
apresentados pelos PCNs e o curriculo proposto pela SBM. Porém, buscou-se uma

apresentacao mais ampla, incluindo revisbes e retomadas constantes em todos o0s
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bimestres, proporcionando assim, aos discentes melhor compreenséo e assimilagéo
dos conteudos, ou seja, trata-se do ensino em espiral mencionado anteriormente.

O uso desta estratégia ajuda a direcionar o professor para que este
esteja em constante aprimoramento nos assuntos de geometria e, também, favorece
para que os estudantes figuem em conexdo com 0S assuntos em todas as suas
etapas, tornando o ensino de geometria uma ferramenta importante para a

construcdo do conhecimentos, tanto na vida profissional quanto social.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho buscou trazer para discussao a problemética acerca
da forma como a geometria vem sendo trabalhada nas escolas, identificando por
meio de atividades as defasagens na compreensdo desse assunto por parte dos
alunos, ocasionada por lacunas que permeiam o processo de ensino.

Destacou que 0 sucesso na compreensdo da Matematica, e mais
especificamente da geometria, esta diretamente relacionado com a abordagem do
docente aos diferentes temas, pois a aprendizagem adequada das construcdes
geomeétricas no Ensino Fundamental | é de suma importancia no desenvolvimento
de cada estudante. Nesse sentido, o trabalho faz repensar a formag¢ao docente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, identificando a necessidade de atualizacao
continua que, certamente proporcionara seguranca na exploracdo das habilidades
discentes.

Desta forma, quando proporcionado o contato de cada estudante com
essa metodologia, percebe-se que a forma de abordagem é fator essencial na
construcdo e relacdo com os conteudos futuros. Assim, a partir das pesquisas
realizadas sugere-se, para tanto, o Ensino em Espiral, que da énfase na retomada
dos assuntos antes do inicio cada conteddo, proposta que tem demonstrado
resultados satisfatorios entre os estudantes, porque d4 embasamento, resgatando
conceitos importantes que facilitam sua compreensao.

A analise dos curriculos oficiais mostra que a geometria aparece com
menos énfase que a algebra, pelo fato de se apresentarem no final dos materiais
utilizados pelo professor e pela dificuldade que muitos demonstram em ensinar tal
conteudo.

Os resultados obtidos neste trabalho, ao serem desenvolvidas as
atividades das situacOes-problema sobre geometria, foram satisfatérios,
demostrando que a partir da utilizacdo da estratégia do ensino em espiral os
estudantes passaram a relacionar as formas com estruturas cotidianas, tornando-se
melhor preparados para as séries posteriores.

Para Novoa (2000, p.23) “O aprender continuo € essencial e se concentra
em dois pilares: a propria pessoa, como agente, e a escola, como o lugar de

crescimento profissional permanente”.
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Portanto, para que o ensino de geometria seja eficiente, fica evidente a
necessidade de escolas preparadas, que possam oferecer uma educacdo de
qualidade, com espacos fisicos e materiais adequados ao seu desenvolvimento.
Contudo, torna-se primordial que a classe docente seja valorizada em seu contexto
mais amplo, pois s&o grandes os desafios enfrentados, mas manter-se atualizado e
desenvolver préticas pedagodgicas eficientes faz desse profissional o diferencial

necessario a profissao.
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