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RESUMO

Geometria na educacao infantil: formacao e saberes necessarios
a préatica pedagogica

Esta pesquisa intitulada “Geometria na Educacdo Infantil: formagdo e saberes
necessarios a pratica pedagdgica” esta vinculada a linha de pesquisa 2 — Formacgao
e Prética Pedagogica do Profissional Docente, do Programa de Mestrado em
Educacéo da Unoeste de Presidente Prudente - SP. Teve como objetivo analisar os
saberes dos docentes, a fim de identificar as teorias que orientam o0 ensino de
Geometria na Educacdo Infantil. A pesquisa de enfoque qualitativo descritivo
envolveu pesquisa-acdo do tipo intervencdo. Neste processo investigativo de
intervencgéo, caminharam juntas a pratica investigativa, a reflexiva e a educativa. Os
dados obtidos foram trabalhados pela analise de conteudo. A intervencdo foi
desenvolvida em encontros quinzenais com professores de Educacao Infantil de um
colégio particular do municipio de Presidente Prudente. No decorrer das atividades
desenvolvidas com os professores, foi possivel identificar a concepc¢édo de Educacao
Infantil, os contedudos e a metodologia trabalhada, bem como a relacdo desses
dados com as orientacdes pedagogicas para o ensino na Educacdo Infantil, com
base em documentos como o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil e as Diretrizes Curriculares Nacionais. A formacdo dos professores foi
analisada, bem como os saberes de Geometria que fazem da sua pratica e valendo-
se do referencial que serviu de suporte, foram levantados dados que puderam
determinar as bases em que se assenta o trabalho dos professores com a
Geometria. Essas bases indicaram que as acdes dos docentes ndo estéao
diretamente ligadas aos documentos, a formacdo inicial, ou as orientacdes
pedagodgicas que recebem, mas sado construidas por meio das leituras que o0s
professores fazem da sua pratica em sala de aula, consubstanciados nas
referéncias da formacao basica e que, segundo a teoria de van Hiele, se encontram
ainda no nivel basico, tendendo para o nivel 1.

Palavras-chave: Niveis de van Hiele. Educacéo Infantil. Ensino de Geometria.



ABSTRACT

Geometry in early childhood education: training and knowledge necessary to
practice service

This research entitled "Geometry in Early Childhood Education: training and
pedagogical knowledge necessary to practice" is linked to the research line 2-
Training and Professional Practice Pedagogical Faculty of the Master's Program in
Education Unoeste of PresidentePrudente - SP. Aimed to analyze the knowledge of
teachers in order to identify the theoriesthat guidethe teaching of Geometry in Early
Childhood Education. A descriptive qualitative research approach involving action
research-type intervention. In this investigative process intervention walked together
to investigative practice, practice and reflective educational practice. The data
obtained was analyzed by content analysis. The study was conducted at fortnightly
meetings with kindergarten teachers of a private school in the city of
PresidentePrudente. During the activities the teachers were able to identify the
concept of early childhood education, content and methodology worked as well as
the relationship of these data with the pedagogic approaches to teaching in
kindergarten, with documents such as the National Curriculum Reference to
Education Children and the National Curriculum. Teacher training was analyzed as
well as the knowledge of geometry that make your practice and starting points that
served as support, rose data that could determine the basis on which rests the work
of teachers with geometry. These bases indicated that the actions of the teachers are
not directly linked to documents, initial training, or educational guidelines they
receive, but are built from the readings that teachers make their classroom practice,
embodied in the reference training basic, and that according to the theory of van
Hiele are still at the basic level in tending to level 1.

Keywords: van Hiele Levels. Early Childhood Education. TeachingGeometry.
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1 INTRODUCAO

Estamos num momento histérico marcado pela globalizacdo, pelos
avancos tecnoldgicos, em que o acesso a informacao se torna cada vez mais rapido,
e no que diz respeito ao trabalho docente, a tendéncia € exigir que esses
profissionais detenham saberes aplicaveis ao dia a dia, isto é, profissionais criativos,
com capacidade de tomar decisdes e solucionar problemas.

O professor da contemporaneidade precisa lidar com saberes, com a
complexidade social, com a tecnologia. Ele ndo € mais o Unico que conhece e que
pode ensinar e indicar caminhos.

Por outro lado, fazer matematica é expor as proprias ideias, escutar a
dos outros, formular, confrontar e comunicar procedimentos de resolucdo de
problemas, argumentar e validar pontos de vista, antecipar resultados, aceitar erros
etc. Ensinar Matematica na Educacdo Infantii € o momento mais adequado para
estimular na crianca o desenvolvimento do pensamento légico, quer pela riqueza
das atividades desenvolvidas, quer pela abertura quanto a flexibilidade, curiosidade,
criatividade e descoberta; pois € por meio de desafios que as dificuldades irdo
surgindo e levardo a crianca a tentar soluciona-las, aprofundando pouco a pouco o
conhecimento das diversas no¢cdes matematicas como: tempo, espaco, sequéncia,
classificacao, forma, entre outras.

Um dos principais objetivos da Educacdo Infantil, no Brasil, €&
desenvolver a humanidade na crianca por meio de um trabalho com carater
intencional, que parta sempre da a¢do das criancas num processo de investigacao
como forma de motivacdo para a descoberta, o conhecimento do mundo e o gosto
pelo conhecimento (BRASIL, 1998).

Esta pesquisa foi gerada a partir de duas justificativas: tedrica e
pessoal. A tedrica surgiu com base nos estudos e na realidade, que exige pesquisas
na area sobre a Formacdo Continuada do Professor da Educacdo Infantil, a
Formacdo de Professores e o Ensino de Geometria desenvolvido na Educacéo
Infantil. A pessoal é definida pela trajetéria da pesquisadora de uma vida pedagdgica
de 20 anos de sala de aula com o ensino de Matematica, no Ensino Fundamental Il
e Ensino Médio e de trabalho de 10 anos (na década de 90) no Centro Especifico de

Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM).
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Sempre preocupada com a necessidade de ampliar a formacéo para
auxiliar e aprimorar a prética profissional a pesquisadora participou, na década de
90, de vérios cursos oferecidos pela Secretaria da Educacao, foi capacitadora de
cursos para professores da rede estadual, fez pdés-graduacdo Lato Sensu
Especializagdo em Matematica, oferecida pela Universidade Estadual Paulista
(Unesp), campus de Presidente Prudente, em 2000; e apresentou um minicurso na
Semana da Educacdo oferecida pela Secretaria Municipal de Educacédo de
Presidente Prudente.

Durante a caminhada na Educacdo, o sentimento constante foi a
necessidade de contribuir para a melhoria da formacdo dos professores. Nessa
perspectiva, atuou como colaboradora na formacdo continuada da equipe docente
de um colégio particular de Educacao Infantil e Ensino Fundamental - Ciclo I, do
municipio de Presidente Prudente, no periodo de 2007 a 2009, na qual foram
abordados alguns conteddos de Matematica, pertinentes as necessidades dos
professores, tais como: a Geometria Plana e Espacial; NUmeros e Operacoes.

Para entender mais sobre a formacdo do professor da Educacéo
Infantil, decidiu participar do curso pods-graduacdo Lato Sensu Especializacdo em
Educacao Infantil de 0 a 6 anos, oferecido pela Unesp de Presidente Prudente, em
2010. As atividades orientadas e o trabalho desenvolvido neste curso de
especializacdo incentivaram-na a aprofundar os estudos apresentados na
monografia, referentes a formacdo continuada em servi¢co, que provoca mudancas
nas praticas dos professores e deve considerar as necessidades formativas e os
saberes docentes daqueles que atuam na educacdo infantil com relagdo ao ensino
de Geometria. Dado esse fato, participou do processo de selecdo e ingressou no
programa de Mestrado em Educacado, em 2011, da Universidade do Oeste Paulista
(Unoeste), na linha de pesquisa de “Formacéao e pratica pedagogica do profissional
docente”.

O que motivou esta pesquisa foi, também, considerar as exigéncias
gue procedem das proprias concepcBes e conhecimentos sobre a Mateméatica
escolar, que o professor de Educacéo Infantil possui e experimentou na escola de
ensino basico, que marcou as suas concepcdes sobre diversos aspectos da
Mateméatica e do seu ensino e aprendizagem, tais como: o conteudo matematico da

escola, os objetivos do ensino da Matematica e o seu curriculo na Educacao Infantil.
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Dentro desta concepcéo e respeitando sua especificidade, Teixeira e
Vasconcellos (2006) afirmam que, na Educacéo Infantil, a Matemética € de extrema
importancia para o desenvolvimento pleno, tanto para a instrumentacéo para a vida
guanto para o desenvolvimento do raciocinio légico e da criatividade.

Assim, as questbes norteadoras deste trabalho sdo as seguintes: O
professor de Educacdo Infantil tem interiorizado o conhecimento geométrico
necessario ao seu fazer pedagdgico? Existe relacdo entre o conhecimento
geométrico do professor identificado pelo nivel de aprendizagem de van Hiele e o
gue ele faz em sala de aula? Existe a possibilidade de desenvolver mudancas
conceituais junto aos professores no proprio ambiente de trabalho, com o intuito de
promover a melhoria do processo?

Lopes (1983) observa que, se resgatarmos a historia, encontraremos
gue, desde a pré-histéria, o homem enfrentou problemas quanto a sua
sobrevivéncia, cuja resolucdo exigia dele atitudes. Algumas dessas atitudes
relacionam-se a Geometria: posicionamento, caminho, forma, tamanho, distancia.
Fazendo analogia, podemos comparar esse processo de aprendizagem do homem
ao processo de aprendizagem dos alunos da Educacdo Infantil, quando séo
introduzidos aos conceitos geometricos.

A Geometria € um dos conteudos que devem ser desenvolvidos no
decorrer da Educacao Infantil, mas, infelizmente, ainda € pouco trabalhada, muito
provavelmente motivada por uma concepcao equivocada a respeito do papel dessa
area e da importancia de desenvolver o pensamento geométrico das criancas desde
pequenas. Por sua vez, esse problema se reflete na formacdo deficitaria dos
professores sobre essa tematica, revelada na preocupacdo exacerbada com a

aprendizagem dos numerais nessa faixa etaria.

[...] os primeiros contatos da crianga com o mundo ndo sdo de ordem
guantitativa, mas sim de ordem espacial, em seu ambiente de vivéncia, com
seu entorno fisico; € nele que ela se depara com as formas e tamanhos dos
objetos e descobre suas diferentes cores, linhas (retas, curvas), superficies
(curva e plana) e volumes (esféricos, cubicos, piramidais, cilindricos, entre
outros). (LORENZATO, 2008, p. 135).

Imenes (1987) assinala que uma alfabetizacdo matemética, necessaria

a todo cidadao do terceiro milénio, ndo se restringe apenas a numeros e calculos,
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pois tdo importante quanto o Numero € a Geometria, que permite compreender o
espaco, as superficies, as linhas e as relagdes entre todas as formas geomeétricas.

E importante lembrar que Pavanello (1993), em suas pesquisas,
considera que o abandono da Geometria tem sido um fator marcante na educagao
mundial. Ao mesmo tempo, esse abandono tem sido motivo de grande preocupacgao
por parte de muitos professores, que se incomodam com a situacao.

Diante disso, ndo podemos pensar em aulas de Mateméatica na
Educacdo Infantil, mas sim em situacBes de carater educativo pedagdgico
intencional, definido, planejado, sistematizado e interdisciplinar.

Especificamente com relacdo a aprendizagem de Geometria, Pierre
van Hiele e sua esposa, Dina van Hiele Geldof, descreveram um modelo de
aprendizagem fundamentado numa visdo que valoriza a aprendizagem da
Geometria como um processo gradual, global e construtivo. Gradual, porque
considera que a intuicdo, o raciocinio e a linguagem geomeétrica sao obtidos
gradualmente. Global, porque figuras e propriedades ndo sdo abstracdes isoladas,
inter-relacionam-se e pressupdem diversos niveis que levam a outros significados.
Construtivo, porque pressupdem que nao existe transmissdo de conhecimentos,
mas que o aluno devera construir, ele proprio, os seus conceitos (LORENZATO,
1995).

Para apresentar e investigar o tema com maior profundidade, o objeto
foi delimitado no seguinte problema de pesquisa: Existem relacbes entre o
conhecimento geométrico do professor da Educacéo Infantil — identificado pelo nivel
de aprendizagem de van Hiele, seus saberes e suas concepcfes —e a Geometria
trabalhada em sala de aula?

Definida a questdo de pesquisa, procuramos, no Banco de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), trabalhos que tratam do assunto em questdo e que pudessem nos auxiliar
a responder a problematica dessa investigacao.

Na selecdo das pesquisas que, de algum modo, se aproximaram do
nosso objetivo de estudo, percebemos que ha poucas pesquisas em relacdo ao
ensino de Geometria na Educacdo Infantil, mas em relacdo as séries iniciais do
ensino fundamental, encontra-se muitas. Utilizamos varias expressées de busca,

entre elas: ensino de geometria, educacdo infantil, formacdo de professores,
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concepcdes epistemoldgicas, formacdo continuada, educacdo matematica,
matematica no curso de pedagogia e niveis de van Hiele.

Encontramos diversas pesquisas, e 0 que nos chamou muito a atencéo
durante a busca nas palavras chaves, a existéncia de mais de 500
dissertacdes/teses dos ultimos dez anos, referentes a “Formagéo de Professores em
Matematica”, entretanto, especificamente sobre a pesquisa de “Geometria na
Educacao Infantil”, localizamos algunsresultados, que citaremos abaixo, que nos
auxiliou no desenvolvimento da pesquisa.

Neste levantamento realizado no banco da Capes, escolhemos
algumas teses e dissertacdes que se aproximavam desta pesquisa e que resultaram
na elaboracao do Quadro 1.

QUADRO 1 - Banco de Dados de Pesquisas

Titulo Autor Ano Nivel Instituicao
O conhecimento geométrico de alunos | VIANA, O.A. 2000 | Mestrado Universidade
do CEFAM sobre figuras espaciais: Estadual de
um estudo das habilidades e dos Campinas
niveis de conceito.
A Formacao de professores polivalentes: | CURI, E. 2004 | Doutorado | Pontificia
uma andlise dos conhecimentos para Universidade
ensinar matemética e das crencas e Catodlica de Séo
atitudes que interferem na constituicdo Paulo
desses conhecimentos.
Professores polivalentes das séries | ROCHA, M.S. 2005 | Mestrado Universidade
iniciais do ensino fundamental: Catolica Dom
concepcdes da formacdo e do ensino Bosco

de matematica.

Um estudo do pensamento geométrico | GUIMARAES, 2006 | Monografia | Universidade

de professores das séries iniciais do |R.R. Federal de Minas
ensino fundamental, segundo o Gerais

modelo de van Hiele

Investigando geometria: aprendizagens | LAMONATO, M. | 2007 | Mestrado Universidade

de professoras da educacao infantil Federal de Séo
Carlos

Geometria na Educacéo infantil: da |SOUZA, S. 2007 | Mestrado Universidade

manipulagdo empirista ao conceito Estadual de

piagetiano. Maring&

Os fundamentos da préatica de ensino |AZEVEDO, P.D | 2007 | Mestrado Universidade

de matematica de professores da Estadual Paulista

educacdo infantl municipal de Julio de Mesquita

Presidente Prudente-SP Filho

Professor formador do curso de |SILVA, A.G.A. 2008 | Mestrado Pontificia

pedagogia: os saberes que importam Universidade

para o ensino da matemética nas Catdlica de Sao

séries iniciais. Paulo

(continua)
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(concluséo)

Titulo Autor Ano Nivel Instituicéo
Conhecimentos  Geométricos  na | MURAKAMI, C. | 2009 | Mestrado Universidade
educacgdoinfantil: o que conhece o Estadual de
professor? Maringa
A geometria na Educagdo infantil: | MUNIZ, A.S.R. 2010 | Mestrado Universidade
concepcdes e préticas de professores. Estadual Paulista

Julio de Mesquita
Filho
A geometria em cursos de pedagogia |[ZAMBON, A.E.C. | 2010 | Mestrado Universidade
da regido de Presidente Prudente-SP Estadual Paulista
Julio de Mesquita
Filho
A matematica na formacdo de |[CUNHA, D.R. 2010 | Mestrado Pontificia
professores dos anos iniciais do ensino Universidade
fundamental: rela¢es entre a formacgéo Catolica do Rio
inicial e a pratica pedagogica. Grande do Sul
Letramento para a docéncia em |[TOZETTO, A.S. | 2010 | Mestrado Universidade
matematica nos anos iniciais. Estadual de
Ponta Grossa
A exploragao-investigacdo matematica: | LAMONATO, M. | 2011 | Doutorado | Universidade
potencialidades na formacdo continua Federal de Séo
de professores. Carlos
A construcdo dos saberes dos |ORTEGA, E.M.V.| 2011 | Doutorado | Universidade de
estudantes de pedagogia em relacdo a Séo Paulo
matematica e seu ensino no decorrer
da formacdo inicial.
A Matematica na Formagcdo de |CRUZ, D.G.C.S. | 2012 | Mestrado Universidade
professoras dos anos iniciais do ensino Federal de
fundamental: saberes e préticas. Sergipe

Fonte: Banco de Dissertagcfes e Teses do Portal da Capes

Descreveremos algumas das pesquisas, iniciaremos com Curi (2004)
gue investigou conhecimentos para ensinar matematica, 0s quais devem ser
constituidos por professores de atuacdo polivalente, bem como as crencas e
atitudes que interferem na constituicdo desses conhecimentos. Em seu trabalho de
dissertacao, trouxe contribuicdes para os cursos de formacéo inicial e continuada de
professores e para a ampliacdo das investigacfes dessa formacdo, no ambito da
pesquisa em Educacao Matematica.

Rocha (2005) verificou em sua pesquisa que 0s conteudos de
matematica necessarios a formagdo dos professores dos anos iniciais sdo pouco
trabalhados. E que o curso de Pedagogia conferiu muita énfase as questbes
pedagobgicas e metodoldgicas, em detrimento do conteido de matematica, deixando,

assim, uma lacuna na formac¢do matematica dos futuros professores.
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Murakami (2009) fez referéncia aos conhecimentos geométricos inerentes
ao professor da Educacédo Infantil no desenvolvimento das atividades pedagdgicas e
analisou as concepcgfes tedricas que norteiam a sua pratica pedagdgica, concluindo
gue o descaso em relacdo ao trabalho dos conceitos geométricos tem diversas origens,
uma delas consiste no fato de que, no decorrer da histéria, a Geometria tem estado,
normalmente, ausente dos curriculos escolares do nosso pais.

Muniz (2010) investigou as concepc¢les e acBes pedagodgicas relativas
as nocbes geométricas, praticadas por professores da Educacdo Infantil, de duas
turmas de Educacado Infantil Il da Rede Municipal de Educacdo de Marilia/SP.
Analisou a Proposta Curricular do Municipio e o planejamento dos professores,
identificando o quanto a Geometria ainda é pouco explorada nesta faixa etaria.
Concluiu, em sua pesquisa, que o descaso em relacdo ao trabalho dos conceitos
geomeétricos tem diversas origens, entre elas destaca a auséncia frequente da
Geometria nos curriculos escolares do nosso pais, bem como a falta de integracéo
entre os conteudos matematicos nos documentos oficiais (Referencial Curricular da
Educacao Infantil e Proposta Curricular para Educacéao Infantil do Municipio).

Ribeiro (2010) investigou as concepc¢des e acdes pedagagicas relativas
as nocoes geomeétricas, praticadas por professores da Educacao Infantil, ao mesmo
tempo que discutiu a natureza da formacéo desses professores. Em sua concluséo,
0 autor aponta que as professoras desconhecem a Geometria enquanto conhecimento
tedrico necessario ao desenvolvimento cognitivo discente e propéem um trabalho
educativo pautado apenas no ensino de figuras geométricas planas, seu
reconhecimento e nomeacao.

Cunha (2010) investigou como o curso de Pedagogia desenvolve a
formacdo matematica dos futuros professores dos anos iniciais da escolarizacdo. Em
sua investigacdo, constatou que a Matematica € incorporada ao curriculo do curso
de Pedagogia como um “suplemento” na formacdo do pedagogo: um “elemento de
forma” que deve ser cumprido. Os resultados dessa formacao refletem na pratica
docente dos professores egressos deste Curso no ensino da Matematica. E concluiu
que os ingressantes no curso de Pedagogia nado tém “apreco” e nem uma
compreensao razoavel da Matematica, levando a uma préatica pedagogica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental ndo atraente e pouco significativa, reforcando nos

alunos a aversao e as dificuldades com a Matematica.
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J4 Ortega (2011), em sua tese, observou que alunos do curso de
Pedagogia, baseados na reflexdo sobre suas experiéncias vivenciadas com alunos
na educacao basica, elaboraram uma ressignificacdo de seus saberes em relacao a
Matematica e seu ensino, e que, ao final do curso, estes alunos perceberam que a
relacdo com a matemética melhorou e afirmaram estar mais seguros para ensinar
conceitos matematicos nos anos iniciais.

Tendo em vista estas andlises e 0s questionamentos ja apontados, o
presente estudo pretende oferecer subsidios que possam culminar em reflexdes
criticas com relacdo a pratica docente na Educacao Infantil, quanto ao ensino dos
conhecimentos geomeétricos, o que difere das pesquisas apresentadas no Quadro 1.

Deste modo, o objetivo geral desta pesquisa € analisar os saberes
docentes sobre a pratica pedagogica da Educacdo Infantii para o ensino de
Geometria, identificando suas concepcdes sobre o ensino de Geometria na
Educacao Infantil.

Iniciamos essa dissertacdo fazendo uma breve introducdo sobre a
caminhada académica, que originou o problema da pesquisa. Colocamos em
evidéncia, também, questdes norteadoras a respeito do ensino e aprendizagem dos
conceitos geomeétricos na Educacéo Infantil.

A segunda parte deste trabalho apresenta o levantamento bibliografico
realizado, que compbe o referencial tedrico que fundamenta esta pesquisa.
Abordamos a Educacéao Infantil no Brasil, bem como seu Curriculo e a Matemética
desde o Movimento da Matematica Moderna (MMM), na década de 1950, até os
pressupostos presentes no Referencial Curricular Nacional da Educacdo Infantil
(RCNEI). Apresentamos os Saberes do Professor e, mais especificamente, 0s
Saberes Docentes Necessarios a Pratica Pedagodgica e sua ldentidade, bem como a
importancia da Geometria na Educacao Infantil, de como é tratada no RCNEI, a
Historia da Geometria, o Desenvolvimento Geométrico na Infancia e, ainda,
discorremos acerca dos Niveis de van Hiele, que trata do desenvolvimento do
pensamento geometrico.

A terceira parte refere-se a metodologia da pesquisa. Apresentamos a
guestao de pesquisa e 0s objetivos, tanto geral quanto especificos, destacamos seu

enfoque qualitativo descritivo, envolvendo pesquisa-a¢ao do tipo intervencgao.
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A descricdo e a analise dos dados constituem a quarta parte deste
trabalho, na qual apresentamos o perfil dos participantes da pesquisa e os dados
coletados durante a intervencdo feita com base na entrevista e no teste de van
Hiele.

Nas consideracdes finais, procuramos responder a questao de
pesquisa, verificando o conhecimento geométrico dos professores da Educacéo

Infantil identificado pelo nivel de aprendizagem de van Hiele.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Nosso objetivo, nesta parte, é fundamentar o desenvolvimento do

referencialtedrico que orientou a analise e a interpretacao dos dados da pesquisa.

2.1 Contextualizacdo Historica da Formacéao de Professores no Brasil

Ao analisar as instituicdes de Educacédo Infantil, Kuhimann Jr. (2003)
observa que elas surgiram, no Brasil, com carater puramente assistencial. O referido
autor relata que a primeira creche surgiu ao lado da Fabrica de Tecidos Corcovado,
em 1899, no Rio de Janeiro. Naquele mesmo ano, o Instituto de Protecdo e
Assisténcia a Infancia do Rio de Janeiro deu inicio a uma rede assistencial que se
espalhou por muitos lugares do Brasil.

Na era do Governo Vargas criou-se uma legislacdo que estabelecia
critérios para a remuneracdo minima dos professores secundarios (Portaria n°
887/52); em 1955, criou-se a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundario (Cades) que, entre outras atribuicdes, cuidava da formacdo de
professores, do material didatico e da assisténcia pedagogica e administrativa as
escolas. O Cades realizava cursos no periodo de férias, para professores que nao
tinham o diploma de curso superior € que, apds 0s cursos, realizavam os “exames
de suficiéncia”’, mediante os quais obtinham o direito ao registro permanente.

As iniciativas tomadas no Governo Vargas tiveram continuidade no
Governo de Juscelino, pois havia uma nova dimensdo da politica educacional,
voltada para as adaptacbes do ensino as necessidades do desenvolvimento
econdmico acelerado. Na visdo de Governo Juscelino, era preciso superar 0
academicismo em favor de um ensino mais pratico, mais adequado para enfrentar o
mercado de trabalho criado pela industrializacao.

Na década de 50 o Ensino de Mateméatica refletia a debilidade do
Ensino Secundario, na grade curricular evidenciava-se as Ciéncias Humanas e o
tratamento para o ensino da Matematica se enquadrava apenas a trés horas
semanais, com aulas expositivas. Além disso, ndo havia a pratica em sala de aula
da resolugdo de exercicios pelos alunos e quando isso era feito, seguiam a
exercicios padronizados que deveriam ser resolvidos do mesmo modo, por meio de

“problemas modelos”.
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Nos primeiros anos da ditadura militar, houve varios acordos que
intensificaram a interferéncia norte-americana no ensino brasileiro, como o United
StatesAgency for InternationalDevolopment (USAID). Em 1964, firmou-se a proposta
“Aperfeicoamento do Ensino Primario”; em 1965, o acordo entre MEC e USAID para
a melhoria do Ensino Médio; e em 1966, ocorreu a expansao e o aperfeicoamento
do quadro de professores do Ensino Médio. J4& em 1973, com a entrada de escolas
particulares e a participacdo de representantes diretos do Conselho Federal da
Educacao, facilitou o ingresso do Ensino Superior, com escolas mal equipadas e
professores mal remunerados.

O processo de urbanizacdo no Brasil, nas décadas de 70 e 80, somado
a uma maior participagdo da mulher no mercado de trabalho e a pressado dos
movimentos sociais, levou a uma expansao do atendimento educacional. E, apesar
de omissa, a legislacéo vigente, a caréncia e a insuficiéncia de recursos financeiros
levaram as Instituicdes de Educacao Infantil a se expandirem “fora” dos sistemas de
ensino. Difundiram-se “formas alternativas de atendimento”, especialmente as
criancas na faixa etaria de 4 a 6 anos, verificando-se, também, na década de 80,
uma expansao significativa na educacdo das criancas de 0 a 3 anos, em que
inexistiam critérios basicos relativos a infraestrutura e a escolaridade das pessoas
gue lidavam diretamente com as criancas, em geral mulheres, sem formacéo
especifica, chamadas de crecheiras, pajens, babas, auxiliares, etc.

Somente a partir da década de 1970 é que pesquisas realizadas sobre
Educacao Infantil evidenciaram graves lacunas e problemas sérios sobre o papel
desse nivel da educacdo e sua valorizacdo, no que diz respeito a sua funcéo
especifica no desenvolvimento humano. Nas suas origens, cabia a Instituicdo de
Educacao Infantil ser um lugar onde se cuidava e “depositava” criangas.

Na Resolucdo n® 5, de 17 de dezembro de 2009, o Ministério da
Educacdo (MEC) fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil

(DCNEI) e coloca em evidéncia que:

O atendimento em creches e pré-escolas como direito social das criangas
se afirma na Constituicdo de 1988, com o reconhecimento da Educacéo
Infantil como dever do Estado com a Educacdo. O processo que resultou
nessa conquista teve ampla participacdo dos movimentos comunitarios, dos
movimentos de mulheres, dos movimentos de trabalhadores, dos
movimentos de redemocratiza¢do do pais, além, evidentemente, das lutas
dos proprios profissionais da educacao. (BRASIL, 2009, p. 7).
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O Programa de Formacdo Inicial para Professores em Exercicio na
Educacao Infantil (BRASIL, 2006c), desenvolvido pela Secretaria de Educacao a
Distancia do MEC, diz respeito tanto a educacdo familiar e a convivéncia
comunitaria, como a educacdo recebida em instituicbes especificas que deve ser
entendida em amplo sentido, pois pode englobar todas as modalidades educativas
vividas pelas criangcas pequenas na familia e na comunidade, antes mesmo de
atingirem a idade da escolaridade obrigatoria.

A Constituicdo de 1988 define, de forma clara, a responsabilidade do
Estado para com a educacéo das criancas de 0 a 6 anos em Creches e Pré-Escolas,
considerada educacao nao obrigatéria e compartilhada com a familia (art. 280, inciso
IV). A Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN n° 9.394/96
(BRASIL, 1996), denomina a instituicdo educacional que atende criancas de 0 a 3
anos de Creche, e a instituicdo que atende criancas de 4 a 5 anos de idade de Pre-
Escola.

De acordo com a Lei n° 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, o Ensino
Fundamental passa a ser de nove anos de duracdo e ndo mais de oito; com isso, as
criancas de seis anos de idade deverdo entrar, obrigatoriamente, no Ensino
Fundamental e ndo mais na Pré-Escola.

Segundo Kuhimann (2003, p. 469),

Pode-se falar de Educacg&o Infanti em um sentido bastante amplo,
envolvendo toda e qualquer forma de educacé@o da crian¢a na familia, na
comunidade, na sociedade e na cultura em que viva. Mas ha outro
significado, mais preciso e limitado, consagrado na Constituicdo Federal de
1988, que se refere & modalidade especifica das instituicdes educacionais
para a crianga pequena, de 0 a 6 anos de idade. Essas instituigcbes surgem
durante a primeira metade do século XIX, em varios paises do continente
europeu, como parte de uma série de iniciativas reguladoras da vida social,
gue envolvem a crescente industrializacdo e urbanizagao.

Vejamos o que estabelece a LDBEN sobre a Educacao Infantil:

Art. 29. A Educacdo Infantil € conceituada como a primeira etapa da
Educacgéo Bésica e tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianga até cinco anos de idade, em seus aspectos fisicos, psicoldgico e
social, complementando a agdo da familia e da comunidade.

Art. 30. A Educacao Infantil sera oferecida em creches para criangas de até
trés anos de idade e em pré-escolas para crian¢as de quatro a cinco anos
de idade.

Art. 31. Na Educacao Infantil a avaliacdo sera feita mediante acompanha-
mento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promocéo,
mesmo para acesso ao Ensino Fundamental. (BRASIL, 1996a).
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Em 2006, foi elaborado o documento referente a Politica Nacional de
Educacéo Infantil, tendo em vista os direitos das criancas de 0 a 6 anos a Educacao.
Nele se afirma que o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(RCNEI) fora elaborado em 1998, no contexto da definicho dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) que atendiam ao estabelecido no art. 26 da LDBEN,
em relacdo a necessidade de uma base nacional comum para o0s curriculos.
Conforme seus autores, este referencial consiste num conjunto de referéncias e
orientacbes pedagogicas, ndo se constituindo como base obrigatéria a acéo
docente. Ao mesmo tempo que o MEC elaborou o RCNEI, o Conselho Nacional de
Educacéao definiu as DCNEI, que na Resolucao n° 1, de 07 de abril de 1999, em seu

artigo segundo, determina:

Art. 2° Essas Diretrizes constituem-se na doutrina sobre principios,
fundamentos e procedimentos da Educacdo Basica do Conselho Nacional
de Educacdo, que orientardo as instituicbes de Educacdo Infantil dos
sistemas brasileiros de ensino na organizacao, articulacdo, desenvolvimento
e avaliacdo de suas propostas pedagogicas. (BRASIL, 1999, p. 12).

As Diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Infantil (BRASIL,

2006b, p. 18) relatam, entre outras atribui¢cdes, que:

a) As professoras e professores e os outros profissionais que atuam na
Educagéo Infantili exercem um papel socioeducativo, devendo ser
gualificados especialmente para o desempenho de suas fungbes com as
criangas de 0 a 6 anos.
b) A formacéo inicial e a continuada das professoras e professores de
Educacéo Infantil sdo direitos e devem ser asseguradas a todos pelos
sistemas de ensino com a inclusdo nos planos de cargos e salarios do
magistério.
Mesmo contando com todo este amparo legal, a Educacédo Infantil no
Brasil ainda enfrenta muitos obstaculos, pois embora reconhecida como de direito,
h& muito a fazer para consolida-la, de fato. Um dos obstaculos mais presentes na
realidade das creches e pré-escolas esta relacionado aos procedimentos que 0s
professores adotam, muitas vezes, marcados pela aquisicdo de saberes praticos dos
colegas, baseados nas trocas de atividades sem a observacéo de seus fundamentos
e teorias, portanto realizados mais como reprodutores da tradicdo do que motivados

pela intencionalidade de realizar uma agédo pedagdgica.
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Diante deste contexto, a necessidade de formacao se torna evidente,
ficando claro que o professor precisa buscar teorias que sejam sustentaculo do seu

fazer ou do desenvolvimento de suas atividades.

2.1.1 Formacé&o da Docéncia para a Educacgéo Infantil

O Brasil tem passado, nos ultimos anos, mais precisamente apés a
promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (Lei n°® 9.394/96),
por momentos de incertezas quanto a formacdo de professores para atuarem na
Educacéo Infantil e nas primeiras séries do Ensino Fundamental. Tais incertezas vao
desde o locus onde isso deve ocorrer (institutos, faculdades etc.), até aquelas
relativas as exigéncias de tempo para poderem se graduar aqueles que ja atuam
como professores, e ndo possuem formacéo em nivel superior. Isso tem repercutido
nos cursos de graduacdo, sobretudo de Pedagogia, e tem atraido muitos
professores que atuam na profissdo ha varios anos, mas que retornaram aos Cursos
de formacéo inicial para ‘completarem’ seus estudos.

Encontramos no RCNEI (BRASIL, 1998, v. 1, p. 39) a afirmacao de
gue, na LDBEN (BRASIL, 1996a), no titulo VI, consta:

Art. 62. A formag&o de docentes para atuar na educacgéo bésica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educac¢éo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nas quatro
primeiras series do ensino fundamental, e oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Esta mesma lei, no titulo 1X, art. 87, § 4° dispde que “até o fim da
década da educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servico” (BRASIL, 1998, v. 1, p. 39).

Neste mesmo volume, a LDBEN (BRASIL, 1996a) e o RCNEI (BRASIL,
1998) encontram-se em consonancia com utilizagao da denominacao “Professor de
Educacao Infantil” para designar todos os/as profissionais responsaveis diretos pelas
criancas de 0 a 6 anos, tenham eles/elas uma formagé&o especializada ou néo.

E, pela primeira vez na histéria de nosso pais, a Educacéo Infantil de O
a 6 anos passa a ser considerada a primeira etapa da Educacéo Basica. Tal fato foi
estabelecido pelo art. 29 da Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996a), o qual descreve que “o
dever do Estado com a educacao escolar publica sera efetivado mediante a garantia
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de [...] atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas de 0 a 6 anos de
idade”. E serdo consideradas instituicdes de Educacdo Infantil as creches para
criancas de 0 a 3 anos, bem como as pré-escolas para as criancas de 4 a 6 anos.
Segundo as Diretrizes Curriculares para a Educacgéo Infantil (BRASIL,
1999, p. 10), é essencial que o0s seguintes principios fundamentem,

qualitativamente, as propostas pedagdgicas para Educacao Infantil:

a) Principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e
do respeito ao bem comum;

b) Principios politicos dos direitos e deveres da Cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democratica;

c) Principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade, da
gualidade e da diversidade de manifestacdes artisticas e culturais.

Nesta perspectiva, o papel dos educadores na Educacao Infantil ndo &
o de “dar aulas”, nem de “preparar os alunos” para o Ensino Fundamental, mas sim
o de serem mediadores nas vivéncias que as criancas tém durante a realizacdo das
atividades, tais como: jogos, brincadeiras, conversas e relacionamentos afetivos,
além de organizarem as atividades que proporcionem a exploracdo, a observacao,
estimulacéo da criatividade e da sensibilidade, ou seja, o desenvolvimento pleno da
crianca.

E importante ressaltarmos que a Educac&o Infantil tem uma funcéo
pedagodgica, um trabalho que toma a realidade e os conhecimentos infantis como
ponto de partida e os amplia por meio de atividades que tém significado concreto
para a vida das criangas e, simultaneamente, asseguram a aquisicio de novos
conhecimentos. Diante disso, € importante que o educador na Educacdo Infantil
preocupe-se com a organizacdo e a aplicacdo das atividades, contribuindo
efetivamente para o desenvolvimento da crianca de 0 a 5 anos.

Assim trata a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional
(LDBEN):

[...] As propostas pedagdgicas para as Instituicdes de Educacdo Infantil
devem promover em suas praticas de educacao e cuidados, a integracao
entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo, linguisticos e
sociais da crianga, entendendo que ela é um ser total, completo e
indivisivel. (BRASIL, 19964, p. 12).
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O RCNEI relata, também:

Cabe ao professor individualizar as situacdes de aprendizagem oferecidas
as criancas, considerando suas capacidades afetivas, emocionais, sociais,
cognitivas assim como os conhecimentos que possuem dos mais diferentes
assuntos e suas origens socioculturais diversas. Isso significa que o
professor deve planejar e oferecer uma gama variada de experiéncias que
responda, simultaneamente, as demandas do grupo e as individualidades
de cada crianca. (BRASIL, 1998, p. 32).

No século XX, a denominacdo dada aos professores do ensino
fundamentalera de “polivalente”, pois possuiam formagcdo em nivel médio e poucos

faziam o curso superior em Licenciatura especifica.

[...] na histéria de formacdo desses professores, em nosso pais, até o
momento atual, ainda é dominante a formagdo com terminalidade no
magistério secundario, onde a matematica &, via de regra, abordada do
ponto de vista da didatica dos conceitos aritméticos elementares, deixando
a desejar um maior aprofundamento destes como conceitos fundamentais
da matemética e suas relacBes com outras areas. (MOURA, 2004, p. 1).

O desafio da formacao de professores da Educacéao Infantil se torna ainda
maior quando se percebe que a abrangéncia da tarefa pedagodgica dos professores da
infancia requer um dominio tedrico que vai além daquilo que poderia se tornar
superficial. Essa tarefa consiste no dominio de todos os aspectos que envolvem o
desenvolvimento da criangca como afetivo, psicolégico, social, cultural e cognitivo.

Deste modo, o dominio de saberes relacionados aos aspectos
cognitivos envolve o conhecimento de como trabalhar em cada area de
conhecimento, e uma delas é a Matematica, especificamente o Saber Geométrico do
Professor da Educacao Infantil, que focamos neste trabalho.

Com o objetivo de oferecer uma qualificacio mais apropriada aos
professores e de eliminar as diferencas de formacgéo entre a Educacao Infantil e os outros
niveis de ensino, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional determina que, a
partir de dezembro de 2007, somente serdo admitidos professores com licenciatura

plena, em nivel superior, ou formados por treinamento em servico (art. 87, § 4°).

O Unico aspirante ao magistério que ingressa no ensino superior com opcao
clara pelo oficio de ensinar € o aluno dos cursos de magistério de primeira a
guarta série do ensino fundamental. A esses, na maior parte dos cursos,
ndo é oferecida a oportunidade de seguir aprendendo os conteldos ou
objetos de ensino que devera ensinar no futuro. Aprende-se a pratica do
ensino, mas ndo sua substancia. (MELLO, 2000, p. 4).
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Por conseguinte, os professores da Educacgao Infantil continuam com a
denominacao de “polivalente”, pois sdo responsaveis pelos cuidados basicos, além
de desenvolverem conhecimentos especificos essenciais para a formacdo das
criangas.

Campos (2008, p. 124) reforca essa ideia quando aponta que o
docente de Educagao Infantil “¢ uma professora polivalente, generalista, ou seja,
gue se encarrega do trabalho com diferentes contetdos, linguagem, matematica,
ciéncias, estudos sociais, artes; de forma integrada, com um grupo de criangas’.

Para Mello (2000), é preciso cobrar dos estudos pedagdgicos que nao
limitem seu objeto de estudo a atividade do aluno e do professor, sem um sélido
guadro tedrico que leve em conta qual é e qual deve ser o conteudo do ensino e,

portanto, o contetudo da formacao do professor e da aprendizagem do aluno.

2.1.2 Movimento da Matematica Moderna e sua influéncia na Formacdo de
Professores para a Educacao Infantil

Da segunda metade do século XIX até 1931, ano de promulgacédo da
primeira legislacdo nacional para a educacao em todo o Brasil — a chamada Reforma
Francisco Campos —, o trabalho com os numeros localizava-se, em sua maior parte,
na disciplina de Aritmética (tratava do calculo com nimeros naturais). Sabe-se que o
tratamento dos conteddos matematicos era feito, na escola secundaria, em
disciplinas separadas (Aritmética, Algebra, Geometria e Trigonometria) distribuidas
ao longo dos anos de escolarizacdo, ministradas por docentes distintos e
referenciadas por livros-texto, também distintos.

Um evento significativo para a comunidade de educadores
matematicos foi o 5° Congresso de Ensino da Matematica, realizado 1966 na cidade
de S&o José dos Campos/SP, configurou-se, ndo apenas como um espaco de
encontro e atualizacdo de350 participantes, professores de Matematica, sobretudo,
como possibilidade de divulgacédo e discussao das idéias norteadoras do Movimento
da Matematica Moderna em nivel internacional, pois contou com a presenca de
convidados de diferentes paises pertencentes a entidades internacionais ligadas ao
MMM:Marshall Stone- Universidade de Chicago (U.S.A); George Papy-
Universidade de Bruxelas (Bélgica); Hector Merklen — Universidade de Montevidéu

(Uruguai); HelmuthVdlker - Universidade de Buenos Aires (Argentina). O
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coordenador do evento, professor Oswaldo Sangiorgi argumentou a favor da
reestruturacdo do ensino de Matemética frente as grandes e rapidas transformacgdes
da ciéncia. A comunicacdo apresentada neste5° Congresso por Antonio Ribeiro,
Joana Bender e Zila G. Paim, mostrou que o Movimento da Matematica Moderna
estava presente nas escolas brasileiras desde a década de 1950. Os autores
informaram os caminhos percorridos pelos gauchos, especialmente pela Secretaria
de Educacdo do Rio Grande do Sul para alinhar o ensino de Matemética aos
progressos técnicos e cientificos que desafiavam a educacéo brasileira na metade
do século XX.

Nas décadas de 60 e 70, o Movimento da Matematica Moderna
(MMM), alcangou sua maior forga, em 1966, o0 movimento ja era assumido por
escolas de diferentes estados brasileiros. Sdo Paulo teve um papel importante na
divulgacdo do movimento para outras regides do Brasil,com a criacdo em 1961 do
grupo de Séo Paulo - GEEM ( Grupo de Estudos do Ensino de Matematica) — sob a
coordenacao do Professor Oswaldo Sangiorgi, acelerou-se a difusdo do movimento,
nao apenas no estado de Sao Paulo.

A partir de 1966, o GEEM preocupa-se na capacitacado de professores,
pois existia a crenca de que logo a Matematica Moderna seria incorporada ao
curriculo. Esse foi um momento marcante para o Grupo, pois tornam-se lideres do
MMM no Brasil, com participacdes efetivas em encontros nacionais e internacionais.

A partir de 1970 o GEEM comeca a divulgar novas tendéncias como as
idéias de George Papy, FrederiquePapy e ZoltanDienes. Onde eram oferecidos
cursos que aplicavam essas tendéncias no ensino.

Em Fevereiro de 1970, a professora Manhucia Liberman atrai
professores para um curso que mostrava 0 uso do material de Dienes, os Blocos
Logicos. E em Abril desse ano retne cerca de 600 professores no Rio de janeiro
para um curso sobre o uso de materiais concretos.

O MMM teve grande importancia para a reavaliagdo do ensino da
Matematica em todo Brasil, durando mais de uma década, porém o ensino da
mesma ndo havia melhorado, e as criticas comegaram a tomar for¢a, pois assinala
uma mudanca radical em relagdo a abordagem dos numeros e das operacdes que
se propusera até entdo, pois nele constatamos o completo abandono da concepcao
de numero como resultado da medicdo de grandezas em favor de uma

apresentacdo que passa a organizar 0S numeros com base nos conceitos de
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conjuntos e estruturas. A base desse novo curriculo passou a ser a teoria dos
conjuntos, algebra abstrata, topologia, estudos de congruéncias, teoria dos niumeros;
ou seja, um ensino enfatizado no simbolismo e que exigia dos alunos grandes
abstracdes, distanciando a Matematica da vida real. A partir de agora, ndo ha mais
disciplinas separadas, e 0s conhecimentos aritméticos, algébricos e geométricos
passam a figurar em uma Unica disciplina — a Matematica — para o ensino da qual
séo produzidos os livros-texto. Para ilustrar o que acabamos de dizer, transcrevemos
dois paréagrafos das orientacdes da Reforma Campos para o ensino da Aritmética no
programa de Matematica (apud VALENTE, 2005):

Além do desembaraco nos calculos, procurar-se-a desenvolver o senso da
percepcao dos valores numéricos. O célculo, oral ou escrito, sera objeto de
constantes exercicios, nos quais devera sobressair, pela sua importancia, a
pratica do calculo mental.

[...]

As nocbes de divisibilidade, de niumero primo, de decomposicéo em fatores,
bem como de formacdo do minimo multiplo comum e do méximo divisor
comum, devem ser explicadas, na primeira série, sem preocupacdo de
formalismo ou de rigor dedutivo, mas com o cuidado de se evitar a
mecanizacdo dos processos e com o objetivo de despertar a iniciativa do
aluno, tanto no aproveitamento dos meios expeditos, como na faculdade de
operar, quanto possivel, mentalmente. Nos exercicios sobre fracdes, evitar-
se-4 o célculo de expressbes exageradamente complicadas, impréprias aos
fins de se fazer com que o estudante domine, firmemente, a significacdo
das fragBes e do calculo sobre elas.

Sangiorgi (apud SOARES, 2001), grande defensor do movimento no
Brasil e autor de livros didaticos de Matematica mais vendidos no pais, naquela
época, em declaracdo ao Jornal, expressa sua insatisfacdo ao apontar as fraquezas
do movimento depois da aprovacdo da Lei n° 5.692/71, que regulamentava as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e os sinais vermelhos contra a aceleracéo

exagerada que se fazia em nome da Matematica Moderna, e elenca:

1. Abandono paulatino do salutar habito de calcular (ndo sabendo mais a
‘tabuada’ em plena 52 e 62 séries!) porque as operagdes sobre conjuntos
(principalmente com os vazios!) prevalecem acima de tudo; acrescenta-se
ainda o exclusivo e prematuro uso das maquininhas de calcular, que se
tornaram populares do mesmo modo que brinquedos eletrénicos.

2. Deixa-se de aprender fragdes ordinarias e sistema métrico decimal — de
grande importancia para toda a vida — para se aprender, na maioria das
vezes incorretamente, a teoria dos conjuntos, que é extremamente abstrata
para a idade que se encontra o aluno.

3. Nao se sabe mais calcular &reas de figuras geométricas planas muito
menos dos corpos solidos que nos cercam, em troca da exibicao de rico
vocabulario de efeito exterior, como por exemplo ‘transformacodes
geométricas’.
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4. N&o se resolvem mais problemas elementares — da vida quotidiana — por
causa da invasao de novos simbolos e de abstraces complementarmente
fora da realidade, como: “O conjunto das partes de um conjunto vazio € um
conjunto vazio?”, proposto em livro de 52 série. (SANGIORGI apud
SOARES, 2001, p. 116).

Soares (2001) comenta que o professor Sangiorgi, nesta época, era o
presidente do Grupo de Estudos do Ensino da Matemética (GEEM) de Sao Paulo,

um dos grupos de atuacao mais importante no contexto brasileiro do MMM.

Preocupando-se, assim, a Matematica atual, muito menos com a natureza
dos elementos que estuda (ndmeros, letras, polinbmios, pontos,...) e muito
mais com o tipo de estrutura que caracteriza as relagfes existentes entre
esses elementos — que aparentemente pareciam ndo estar subordinada a
relagdo alguma — é fundamental que a Escola Secundéria de hoje transmita
aos seus jovens alunos as verdadeiras mensagens de que é portadora a
chamada Matematica Moderna. (SANGIORGI, 1965, p. 4).

Na década de 1970, a Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo
(SEE/SP) publicou também documentos norteadores dos curriculos das escolas do
Estado, os chamados Guias Curriculares e Subsidios para a Implementacdo dos
Guias Curriculares (SAO PAULO, 1971). Para o ensino da Matematica, esses
documentos incorporaram tendéncias mundiais para o0 ensino dessa area do
conhecimento, veiculadas pelo MMM.

Em 1988, no Estado de S&o Paulo, foi elaborada uma Proposta
Curricular para o Ensino da Matemaética para o 1° grau (SAO PAULO, 1988), a ser
utilizada pela comunidade escolar. Observa-se que esta proposta apresentou certo
avanco pelo fato de recorrer a geometrizacéo, isto €, a visualizacdo como forma de
justificar as regras do transformismo algébrico. Ou seja, esta proposta curricular se
preocupou com as “regras algébricas”, carregada de simbolismos e enfatizando a
precisdo de uma nova linguagem; assim, professores e alunos passam a conviver
com a teoria dos conjuntos, com as nocdes de estrutura e de grupo, trazendo as
promessas de um ensino mais atraente e descomplicado, em superacao a rigorosa
matematica tradicional. No entanto, a Matematica Moderna chega ao Brasil com
excessiva preocupacdo com a linguagem matematica e com a simbologia dos
conjuntos, deixando marcas, ainda pouco desveladas pela historia da educacéo
matematica, incorrendo no mesmo erro das demais concepc¢des ao reduzir o ensino

da algebra a sua linguagem, para depois analisar a geometria.
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Curi (2005) faz uma retrospectiva dos documentos curriculares das
tltimas trés décadas e suas principais consequéncias para o ensino de Mateméatica
nas séries iniciais. Pautados nessa autora, apresentamos uma sintese de pontos
marcantes destes documentos, que seguem abaixo.

A LDBEN — Lei n° 5.692/71 (BRASIL, 1971) — € um marco importante
na organizacdo da Educacdo em nosso pais. Tornou obrigatério o ensino dos 7 aos
14 anos, também deu énfase aos estudos profissionalizantes e, entre as habilitacdes
profissionais para o ensino de segundo grau, propunha a Habilitacdo Especifica de
2° grau para o Magistério — HEM; o Conselho Federal de Educacédo, por meio do
Parecer do Conselho Federal de Educagéo — CFE n° 349/72 (BRASIL, 1972) —, dava
indicacdes dos curriculos minimos para o curso. Na citacdo abaixo, destacamos a

referéncia ao ensino de Matematica para os futuros professores:

Deve-se enfocar sua estrutura basica, conduzindo o professorando a
realizar todo o encadeamento de a¢Bes que possa, futuramente, levar o
educando, com o apoio em situacbes concretas, a compreender as
estruturas da realidade e suas relacdes, deixando em segundo plano a
aquisicdo de mecanismos puramente utilitarios para a solucéo de problemas
praticos. (BRASIL, 1971, p. 143).

Com perspectiva de superar o fracasso dos cursos da Habilitacédo
Especifica do Magistério, o Ministério de Educacdo e Cultura, criou, em nivel
nacional, o Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM), em 1992. No Estado de Sao Paulo, os CEFAM foram criados pelo Decreto
n° 28.089, em 28 de janeiro de 1988, mas funcionaram em paralelo com os antigos
cursos da HEM. Os CEFAM funcionavam em tempo integral, com bolsa de estudos
permitindo ao futuro professor dedicacdo exclusiva ao curso e assiduidade nos
estagios. Funcionaram como tal, no Estado de Sao Paulo, até 1998, quando a
Resolucdo SE n° 11, de 23 de novembro de 1998 (SAO PAULO, 1998), estabeleceu
novas diretrizes para a reorganizacdo curricular dos cursos de formacao para
professores, em nivel médio. A partir de 2003, os CEFAM foram extintos em virtude
da Resolucdo SE n° 119, de 07 de novembro de 2003 (SAO PAULO, 2003).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394/96
(BRASIL, 1996a), institui a formagéao de professores polivalentes (que trabalhavam
com criancas da 12 a 42 séries) em nivel superior. As sinalizagbes para essa

formacéo foram apresentadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) na
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Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores (BRASIL, 2002). Essa
formacéo pode se dar em cursos de Pedagogia ou nos Cursos Normais Superiores
e, em 2006, sdo instituidas as diretrizes para 0s cursos de graduacdo em
Pedagogia, por meio da Resolucéo de 1° de maio de 2006.

Por outro lado, a Resolugdo da SEE/SP n° 119/2003 (SAO PAULO,
2003) destaca que a formacdo em nivel superior dos professores polivalentes é
prioridade.

E, em 1998, é publicado o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infanti — RCNEI (BRASIL, 1998) —, que estabelece Parametros para
Curriculos Minimos a serem desenvolvidos na Educacao Infantil, no Brasil.

Com relacdo aos conteudos matematicos propostos para serem
ensinados aos estudantes do Curso Normal, destacam-se as quatro operacdes
fundamentais com ndmeros naturais e racionais na forma fracionaria, algumas
nocdes de medidas, de proporcionalidade, incluindo porcentagem, regra de trés e
juros; programa este referente ao Curso Primario. Com o passar dos anos, a
situacdo foi se modificando, e em algum momento da histéria, sequer havia a
disciplina de Matematica nos cursos de formacdo de professores. Nos CEFAM, a
formacdo em Matematica era diferenciada, pois havia a disciplina Matematica e uma
outra disciplina denominada Conteudos e Metodologias das Ciéncias e Matematicas.

Ao longo das décadas de 1980 e 1990, a Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas (CENP), 6rgdo da Secretaria da Educacdo do Estado de Séo
Paulo, produziu documentos curriculares e matérias instrucionais (tais como
Atividades Mateméticas e Proposta Curricular de Matematica para o Ensino de 1° e
2° graus, de 1985), que provavelmente tiveram influéncia na formacdo de
professores polivalentes.

Podemos perceber que, no decorrer da historia, a Educacao Infantil no
Brasil avancou a partir de trés momentos: o primeiro, quando houve a aprovacao do
inciso 1V, do Artigo 208 da Constituicdo Federal, destacando o “atendimento em
creche e pré-escola as criangas de 0 a 6 anos de idade” (BRASIL, 1988, p. 95); o
segundo, a partir da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo, na qual
consta em seu inciso |, do Artigo 21, que a Educacgao Infantil € “primeira etapa da
Educacao Basica” e no Artigo 29 “tem por finalidade o desenvolvimento integral da
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crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisicos, psicoldgico, intelectual e
social, complementando a ac&o da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996a, p. 12).

Posteriormente, a publicagdo do RCNEI (BRASIL, 1998) trouxe a
indicacdo de sugestdes de trabalho aos professores e as criancas da Educacédo
Infantil; e o terceiro, de acordo com a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, o
Ensino Fundamental passa a ser de nove anos de duracdo e ndo mais de oito; com
isso, as criancas de seis anos de idade deverdo entrar obrigatoriamente no Ensino
Fundamental e ndo mais na Pré-Escola.

Esses avancos se caracterizam tendo em vista que em periodos
anteriores a Educacao Infantil no Brasil, sobretudo no caso da educacédo publica,
apresentava um carater predominantemente assistencialista e n&o havia uma
legislacéo especifica para orientar o desenvolvimento do trabalho nessa faixa etaria.

No que se refere ao ensino de Geometria na Educacao Infantil,
encontramos autores como Pavanello (2004), Nacarato e Passos (2003), Freitas e
Bittar (2004), que denunciam a auséncia de pesquisas sobre o ensino e
aprendizagem da Geometria, bem como o “abandono” dessa disciplina na escola
basica. Diversas causas sao apontadas para o problema, entre elas cabe destacar a
reforma do ensino do MMM e o despreparo do professor em trabalhar com
conteudos geométricos, pois sabemos que ao trabalhar com Geometria, 0 aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive (MORELATTI,
SOUZA, 2006).

Neste sentido, o MMM teria reduzido a presenca da Geometria no
curriculo escolar substituindo-a por elementos da Teoria de Conjuntos. Desse modo,
muitas nocbes de Geometria eram aprendidas de forma apenas intuitiva, sem
gualquer tratamento sistematico posterior pelo ensino. As consequéncias desse
enfoque repercutem ainda hoje no ensino de Geometria, se considerarmos que parte
dos professores em servico nas escolas foi formada no periodo que se sucedeu a

implantacéo do programa do MMM.

2.2 Saberes da Docéncia

Muitos pesquisadores vém estudando a base do conhecimento

profissional, e indagam: “O que os professores precisam saber para poder ensinar e
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para que seu ensino possa conduzir a aprendizagem dos alunos?” Tais estudos,
sobre o0 que os professores pensam, suas crencgas, suas teorias pessoais e sobre
como aprendem a ser professor, ttm gerado uma série de tipologias que possuem
elementos em comum. Alguns autores como Tardif (2010), Shulman (1986), Schon
(1987), Perrenoud (2002) entre outros, em seus estudos, tém procurado estabelecer
relacdes entre os conhecimentos construidos pelos professores ao longo de sua
vida profissional e aqueles adquiridos em curso de formacgéo inicial ou programas de
formacdo continuada, evidenciando, assim, que 0s pensamentos dos professores
sdo importantes em sua pratica de sala de aula, deste modo, procuram, por meio de
seus estudos, uma resposta a pergunta.

Sabe-se que o processo de formacao dos docentes, especialmente nas
Ultimas décadas, passou a exigir mais saberes. Os saberes académicos aprendidos
permanecem muito distantes dos problemas enfrentados na escola, mais
especificamente dentro da sala de aula, e os saberes para o exercicio da docéncia
tém se tornado cada vez mais complexos e diversificados. Como destaca Tedesco
(1998, p. 121), “[...] ocorreu um processo claro de deterioragdo das condigbes de
trabalho e do profissionalismo dos docentes, particularmente intenso nos paises em
desenvolvimento afetados pelas politicas de ajuste estrutural’.

Diante deste contexto, Pimenta (1999) apresenta trés tipos de saberes
essenciais para o exercicio da docéncia: o do conhecimento, os pedagogicos e o da
experiéncia. Os saberes do conhecimento significam conseguir trabalhar com as
informacdes, de forma a classifica-las e analisa-las. Os saberes pedagdgicos e ou
didaticos séo construidos com base na reflexdo sobre a propria préatica. Os saberes
da experiéncia, por sua vez, sao aqueles que sao produzidos no dia a dia da pratica
do professor, incluindo-se a gama de praticas docentes que vivencia no decorrer da
vida escolar.

Segundo Tardif (2010), os saberes dos professores constituem um
saber social, porque sao partilhados por todo o grupo que trabalha em uma mesma
organizacao, além de o saber ndo ser definido somente pelo professor, seus objetos
sdo praticas sociais, pois esse profissional trabalha diretamente com sujeitos, a fim

de transforméa-los e educé-los.

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores
€ 0 saber deles e esté relacionado com a pessoa e a identidade deles, com
a sua experiéncia de vida e com a sua histdria profissional, com as suas
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relagbes com os alunos em sala de aula e com o0s outros atores escolares
na escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses
elementos constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2010, p. 11).

Este saber leva em consideracdo as caracteristicas sociais e
individuais, por meio dos seguintes fios condutores: a diversidade do saber, a
temporalidade do saber, entre outros.

Como destaca Tardif (2010, p. 18), “[...] os saberes dos professores é
plural, compdsito, heterogéneo, porque envolvem, no proprio exercicio do trabalho,
conhecimentos e um saber fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas
e, provavelmente, de natureza diferente”.

O referido autor, conforme podemos verificar no Quadro 2, relaciona o
saber profissional com lugares onde os préprios professores atuam, com seus
instrumentos de trabalho, coloca também as fontes de aquisicdo desse saber e seus
modos de integracéo no trabalho docente.

QUADRO 2 - Modelo Tipolégico para identificar e classificar os Saberes dos

Professores
Saberes dos Professores Fontes Sociais de Aquisicao Modos de Integracéo no
trabalho Docente
Saberes pessoais dos A familia, o ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela
professores educacéo no sentido lato, etc. socializagao primaria.
Saberes provenientes da A escola priméria e secundéaria, | Pela formacgéo e pela
formag&o escolar anterior os estudos pos-secundarios ndo | socializacdo pré-
especializados, etc. profissionais
Saberes provenientes da Os estabelecimentos de Pela formacgéo e pela
formacéo profissional para o | formacédo de professores, 0s socializacéo profissionais
magistério estagios, os cursos de nas instituicbes de
reciclagem, etc. formacéao de professores
Saberes provenientes dos A utilizacao das “ferramentas” Pela utilizag&o das
programas e livros didaticos | dos professores: programas, “ferramentas” de trabalho,
usados no trabalho livros didaticos, cadernos de sua adaptacéo as tarefas
exercicios, fichas, etc.
Saberes provenientes de sua | A pratica do oficio na escola e Pela prética do trabalho e
propria experiéncia na na sala de aula, a experiéncia pela socializagao
profissdo, na sala de aulae | dos pares, etc. profissional
na escola

Fonte: Tardif (2010, p. 63)

Nesta perspectiva, temos duas concepg¢des para o saber do professor;
Tardif (2010) tenta situar o saber do professor levando em consideragdo as

caracteristicas sociais e individuais, por meio dos seguintes fios condutores: a
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diversidade do saber, a temporalidade do saber e outros. E, para Pimenta (1999), o
professor, quando ensina, precisa mobilizar uma ampla variedade de saberes, ao
mesmo tempo que precisa transforma-los e adaptéa-los para o trabalho.

De acordo com Shulman (1987, p. 7),

[...] 0 ensino se inicia necessariamente com o entendimento do educador do
gue é para ser aprendido e como pode ser ensinado. Isso continua através
de séries de atividades durante as quais os estudantes sédo providos, com
instrucdes especificas e oportunidades para a aprendizagem, percebendo-
se gque a auto aprendizagem, em Ultima analise, fica sob a responsabilidade
dos alunos. O ensino se encerra com a nova compreensdo tanto pelos
alunos, quanto pelo professor.

O que um professor necessita para ser um professor? Ou, mais
especificamente: O que um professor de Matematica (ou de Historia, ou de Filosofia,
etc.) deve saber, de forma a ingressar na profissdo do Magistério com um repertorio
minimo que |he possibilite, a partir dele, novas construgdes, novos conhecimentos?

Shulman (1986), responde a estes questionamentos distinguindo sete
categorias de saberes do professor: 1.Conhecimento da matéria que ensina;
2.Conhecimento pedagodgico, sobretudo aquele relacionado a matéria; 3.
Conhecimento curricular; 4. Conhecimento da psicologia da infancia; 5. Conhecimento
do contexto institucional; 6.Conhecimento dos fins educativos; e outros conhecimentos
gue nao fazem parte do dominio escolar, que podem ser agrupados em: 7.
Conhecimento especifico, Conhecimento pedagdgico geral e Conhecimento
pedagdgico do conteudo.

Segundo o autor, entre todas as categorias, a do conhecimento
pedagdgico € a mais importante, porque ela proporciona a combinacdo entre
conteudo e pedagogia de forma a ser adaptado as possibilidades de aprender dos
alunos e, portanto, define o carater especifico da docéncia. Além disso, os
professores precisam ter um bom conhecimento das possibilidades representacionais
da disciplina que séo relevantes para os tipos particulares de alunos para quem eles
irdo ensinar.

Em suma, como afirma Perrenoud (2002, p. 49):

[...] nunca é inutil saber mais, ndo para ensinar tudo o que se sabe, mas
para se “ter uma margem”, dominar a matéria, relativizar os saberes e ter a
suficiente seguranca para realizar pesquisas com os alunos ou para debater
o significado dos saberes.
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Podemos afirmar que o saber do conteldo pedagoégico nédo é,
simplesmente, um repertorio de representacées mdultiplas do conteddo, pois é
caracterizado pela forma de pensar que auxilia na criacdo de transformacdes e,
consequentemente, proporciona o desenvolvimento do raciocinio pedagogico. Ao
passo que o saber pedagdgico geral € constituido pelo conhecimento de teorias de
aprendizagem, o conhecimento sobre os alunos e o conhecimento sobre principios
de comportamento e gerenciamento de sala de aula. Além disso, o saber sobre o
conteddo inclui as estruturas essenciais da disciplina e estas, por sua vez, incluem

as ideias e concepc¢des sobre o campo, assim como suas relagdes.

2.2.1 Saberes docentes do educador matematico na educacdao infantil

O Curso de Pedagogia, responsavel pela habilitacdo de professores
para a Educacado Infantil, tem uma estrutura curricular que contempla diversas
disciplinas com o objetivo de formar profissionais para trabalhar as diversas areas de
conhecimento com as criancas, contudo, a maioria desses cursos ndo consegue
oferecer uma carga-horaria compativel com necessidades da pratica docente.

Até o final do século XX, diversos cursos de Pedagogia ofereciam
varias habilitacdes (especializacbes) ao término da formac&o, o concluinte escolhia
em que gostaria de ser habilitado, tais como: Administracdo, Pré-Escola, Ensino
Fundamental.

A Resolucédo do Conselho Nacional de Educacdo CNE n° 1 de 2006,
vem mudar isso, pois extingue as habilitacdes e passa a formar os professores para
0 exercicio do Magistério tanto na Educacdo Infantil, como nas séries iniciais do
Ensino Fundamental e, também, nos cursos do Ensino Médio, na modalidade
Normal, de Educacédo Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras
areas que contenham conhecimentos pedagdgicos.

Em sua tese, Curi (2004) analisou 36 cursos de Pedagogia, suas
grades curriculares e ementas de disciplinas da area de Matematica. Fundamentada
pelos estudos de Tardif e Shulman, apontou que as grades curriculares apresentam
um quadro bastante preocupante, pois, em relacdo as disciplinas que envolvem
conhecimentos matematicos em Cursos de Pedagogia, destacou-se a Metodologia

do Ensino de Matematica, cuja carga-horaria constitui, em média, 4% da carga total
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desses cursos e que a disciplina de Matemética, que é obrigatéria em 50% dos
cursos analisados, é a Estatistica Aplicada a Educacéo, e que em 10% desses
cursos era a Unica disciplina da area da Matemética. Esta pesquisa demonstra que
h& pouca presenca de conteldos matematicos, bem como de seus conhecimentos
pedagdgicos nos curriculos dos Cursos de Pedagogia.

Sobre a formacdo académica dos formadores do curso de Pedagogia,

a autora relata que:

Era bastante diversificada, mas a predominancia era de egressos das
Faculdades de Pedagogia. Praticamente nao existem educadores matematicos
trabalhando na &rea de Matemética dos Cursos de Pedagogia, nem de
professores com algum tipo de formacéo matematica. (CURI, 2005, p. 8).

Libaneo (2006) corrobora com Curi e destaca que ha muitas
ambiguidades e imprecisbes conceituais na Resolucdo do Conselho Nacional da
Educacao (BRASIL, 2006a), que institui as diretrizes para os Cursos de Pedagogia;
por exemplo, 0 excesso de atribuicbes designadas ao professor, o que ocasiona a
superficialidade do seu trabalho e a auséncia de formacdo de coordenadores
pedagodgicos. Em grande parte dos curriculos dos Cursos de Pedagogia,
suprimiram-se 0s conteudos especificos (Matematica, Portugués, etc.), substituindo-
os por “metodologias” que, muitas vezes, ndo desenvolvem habilidades necessarias
aos alunos para o ensino do conteudo.

Dado o carater genérico da formacdo sugerido na Resolucdo CNE
n° 1/2006: “O que se espera de um professor € que, pelos conhecimentos que adquire
e pela preparacdo para a atividade docente pratica, va formando um pensamento
pedagdgico e um modo de agir pedagégico préprio” (LIBANEO, 2006, p. 867).

Mesmo tendo este carater genérico na formacdo para atuar na
Educacao Infantil, o professor devera levar em consideracao, nesta fase da infancia,
suas particularidades, na qual ndo deve haver a preocupacdo antecipada com a
formalizacdo do ensino, mas € importante o comprometimento em ampliar as no¢des
basicas dos conteldos que as criangas vivenciam em seu cotidiano.

Além de levar em consideracdo esses aspectos externos, € essencial
gue o professor conhega como ocorre o desenvolvimento do aprendizado nas criangas
na Educacéo Infantil, em relacdo & Matematica, pois, para Shulman (1986), o professor

deveria possuir uma compreensado minima da matéria a ser ensinada de forma a tornar
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possivel o ensino e a aprendizagem dos alunos, bem como, conhecimento das

possibilidades representacionais da matéria, considerando aspectos especificos dos

conteudos em que lecionara. Neste contexto, Lorenzato (2008) acredita que existam

12 facilitadores do desenvolvimento do pensamento infantil, que os professores da

educacéo infantil, precisam considerar, a saber:

10.

11.

12.

Para que facilite a aprendizagem significativa, € necesséria a acao
da crianca sobre os objetos.

Os objetos, situacdes e fendbmenos devem ser apresentados um de
cada vez as criancgas.

Apresentar de maneiras diferentes o mesmo conceito, por
exemplo: utilizar a visdo, o tato, audigcdo, a diversidade de
vocabulario e de objetos, etc.

Utilizar-se de exemplos e materiais didaticos que fazem parte do
cotidiano e da vivéncia das criancas.

Mostrar que a Matematica esta presente em diversas atividades
gque a crianca realiza na escola, ndo apenas no horario
determinado para se aprender Matematica.

Para que ocorra a aprendizagem, € necessario que seja respeitada
a hierarquia: os limites de aprendizagem das criancas e a
complexidade dos conteddos matematicos.

Retornar ao conhecimento aprendido sempre que possivel; utilizar
a ideia do espiral.

Adaptar o ensino a capacidade do aluno.

Ajudar a crianca a transformar suas acfes sobre o concreto para
representacdo (abstracdo reflexiva); incentiva-la a falar o que fez e
depois registrar.

Propiciar o conflito cognitivo por meio de exemplos e
contraexemplos, para desempenhar papel importante na
aprendizagem da crianca.

Para auxiliar na aprendizagem da Matematica, é importante utilizar
a decomposicgéo.

Desenvolver as atividades partindo do mais facil para chegar ao
mais dificil.
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Para favorecer o aprendizado das criangas € importante levar em
consideracdo que os professores de criangas valorizem as oportunidades de
possibilitar atividades que iniciem pelo real, manipulavel e concreto em que haja o
belo, ladico e colorido, ao mesmo tempo, reconhecendo que essa fase é marcada
por inumeras formas de pensar, criar e realizar, deste modo o registro pictorico do
aluno, da Educacao Infantil, pode revelar detalhes ndo fornecidos pelos registros
escritos e deve, portanto, ser incentivado e valorizado.

Lorenzato (2008) ressalta que, para explorar de forma adequada as
atividades com as criancas, é necessario que o professor conheca sete processos

mentais fundamentais para o referido aprendizado, sao eles:

1. Correspondéncia: é o estabelecimento da relagdo um a um.

2. Comparacéao: possibilita verificar semelhancas e diferengas.

3. Classificacdo: permite dividir em categorias conforme as
semelhancas e as diferencas.

4. Sequenciacdo: permite a sucessao de um elemento apés outro, sem
preocupar-se com a ordem.

5. Seriacdo: permite a ordenacdo de uma sequéncia a partir de um
determinado critério.

6. Inclusédo: abrange um conjunto por outro.

7. Conservacédo: ter conhecimento de que a forma ou posicdo nao

influem na quantidade.

Ao ser conhecedor desses processos, o professor da Educacéao Infantil
trabalhara, especificamente, as nocfes matematicas, sabe que ndo podera
desenvolvé-las esporadicamente; pelo contrario, é essencial proporcionar muitas
atividades no ambiente escolar, por exemplo: mediante a utilizacdo de materiais
diversificados, ao levarem as criancas a refletirem diante de conflitos, estimularem o
raciocinio por meio de jogos e outros recursos.

Lorenzato (2008) assinala que o desenvolvimento das nogdes
matematicas ndo deve estar centralizado apenas nos conhecimentos numeéricos,
como € comum nas salas de Educacéo Infantil, além disso, € essencial a exploragéo

dos aspectos geométricos e no¢des de medidas.
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Além disso, pesquisadores como Pires, Curi e Campos (2000) e Ponte
et al. (2003) ressaltam, que os professores precisam ter a consciéncia de que a
aquisicdo de conceitos geométricos deve ocorrer mediante a realizacdo de
atividades que envolvam as criangas na observacdo e na comparacédo de figuras
geomeétricas com base em diferentes atributos. Porém, normalmente, o professor, ao
ensinar Geometria, ndo se preocupa “[...] em trabalhar as relacbes existentes entre
as figuras, fato esse que nédo auxilia o aluno a progredir para um nivel superior de
compreensao de conceitos” (PAVANELLO, 2001, p. 183).

Pensar na formacdo de professores de Matematica para a Educacao
Infantil vai além de discutir e apresentar uma proposta pedagoégica de Mateméatica
para o educador da infancia; € de fundamental importancia saber quem é esse
professor, que conhecimentos ele traz dessa area do conhecimento.

Para Curi (2004, p. 71),

Os dados apontam fortes indicios de que os futuros professores dos anos
iniciais ndo se relacionam bem com a Matemética, tém dificuldades com
relacdo aos conteldos basicos que deverdo ensinar e demonstram ter uma
formacdo Matemética bastante precaria.

A esse respeito, Shulman (1986) alerta que os conhecimentos do
contetudo especifico sdo necessarios ao ensino, mas ndo € suficiente, pois o
professor deve garantir que ao ser ensinado seja aprendido com sucesso.

Em suma, é necessario que os professores de Educacado Infantil
estejam preparados para ampliar as nocdes que as criancas obtém em seu
cotidiano, além de propiciar a construcdo de novos conhecimentos e ndo se
preocupar com as formalizacdes antecipadas, mas valorizar as brincadeiras, os
jogos e as situacdes-problema presentes no cotidiano escolar.

De acordo com Santos (2009, p. 124), na aula de Matematica, é
necessario “[...] valorizar a linguagem falada dos alunos e professores como meio
para a construcdo de significados em Matematica pelo aluno, como meio para a
conexao entre pensamento matematico e a linguagem matematica”.

Considerando Shulman (1986), Santos (2009) e Lorenzato (2008), o
professor precisa ter conhecimento do contedudo a ser desenvolvido e conseguir
trabalha-lo de maneira significativa com as criancas, da mesma forma em relacao
aos conceitos matematicos, especificamente geométricos, que sera o foco da
presente pesquisa.
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2.2.2 Saberes docentes necessérios a préatica pedagdgica e sua identidade

“‘Chamar algo de profissdo €& assumir que ha uma base de
conhecimento amplamente construida na academia” (SHULMAN, 2004, p. 13).

A formacdo docente é um processo compreendido desde a sua
formacdo inicial até a continuada, pois essa formagcdo ndo € linear, podendo
desconstruir, construir ou estabilizar as aprendizagens que os professores obtiveram
no decorrer da sua vivéncia enquanto alunos. Essa formacdo se da desde as
experiéncias da vida escolar que os professores tiveram como alunos, no decorrer
da sua formacao inicial, na realizacdo dos estagios, até o exercicio cotidiano da
pratica enquanto professores, ao longo da carreira.

‘Nés ndo aprendemos a partir da experiéncia; nés aprendemos
pensando sobre nossa experiéncia [...] 0 processo de relembrar, recontar, reviver e
refletir € o processo de aprender pela experiéncia” (SHULMAN, 1996, p. 208).

As legislacbes educacionais brasileiras demonstram uma preocupacao
com a formacao dos professores. Encontramos, no Artigo 67 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacido Nacional, a afirmagao de que “os sistemas de ensino deverao
promover a valorizagao dos profissionais da educagao” (BRASIL, 1996a, p. 23) e,
ainda, dispde, em seu inciso Il, que “o aperfeicoamento profissional continuado é
uma obrigacdo dos poderes publicos, inclusive propondo o licenciamento periddico
remunerado para esse fim”.

Ademais, consta no Parecer n® 9, do Conselho Nacional da Educacéo:

A formacdo de professores ndo se faz isoladamente, de modo
individualizado. Exige a¢Bes compartilhadas de producéo coletiva, pois isso
amplia a possibilidade de criagéo de diferentes respostas as situacgdes reais.
A construgdo do projeto pedagogico da escola, por exemplo, €,
necessariamente, um trabalho coletivo do qual o professor em formacéo
terd que participar. (BRASIL, 2001, p. 53).

Sentindo a necessidade de nortear a formagcdo do educador infantil, o
Ministério da Educacao (MEC), por intermédio da publicacdo de Por uma Politica de
Formacdo do Profissional de Educacdo Infanti (BRASIL, 1994), caracteriza a
Formacé&o de Professores para Educacéao Infantil.

‘A formagdo dos profissionais de Educacgéo Infantil deve incluir o

conhecimento técnico e o desenvolvimento por eles de habilidades para realizar
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atividades variadas, particularmente as expressivas, e para interagir com criangas
pequenas [...]" (BRASIL, 1994, p. 65).

Curi (2004) aponta, em suas pesquisas, um novo perfil de educador,
aquele que reflete, pensa e é capaz de construir sua prépria pratica por meio da
reflexdo e da atividade como fazer docente intencional. Esse novo perfil docente
exige exercer a profissdo com base em um conhecimento profissional que apresente
conhecimentos especificos da propria profisséo e, nessa medida, o conhecimento da
Matematica para ser ensinado é diferente do conhecimento que os especialistas
devem ter dessa &rea do conhecimento.

Para Pimenta (1999), os cursos de Licenciatura devem fornecer
conhecimentos que auxiliem os alunos (futuros professores) na construcao dos seus
saberes diante dos obstaculos e desafios que o ensino nos submete no dia a dia.
Deste modo, “[...] espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos das teorias da
educacdo e da didatica necessarios a compreensdao do ensino como realidade
social, e que desenvolva neles a capacidade de investigar a propria atividade”
(PIMENTA, 1999, p. 18).

Segundo Tardif (2010), o saber cultural esta presente quando o saber
gue o professor possui vem da sua experiéncia que vivenciou como aluno, como sua
historia de vida escolar pode influenciar de forma inconsciente sua formagcdo como
professor. E acrescenta: “[...] muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da
experiéncia escolar anterior € muito forte, que ele persiste através do tempo e que a
formacdo universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos abala-lo”
(TARDIF, 2010, p. 20).

Esse autor também concebe os saberes dos professores como um

saber social,

[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores
€ 0 saber deles e esté relacionado com a pessoa e a identidade deles, com
a sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas
relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares
na escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo relacionando-o com esses
elementos constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2010, p. 11).

Perrenoud (2001, p. 18) corrobora o pensamento de Tardif, pois,

segundo ele,



47

[...] a formacgédo dos professores ganharia muito se passasse pelo dominio
dos saberes enraizado nas Ciéncias Humanas e Sociais, ndo s6 na Didatica
das disciplinas, mas também na Psicologia da Aprendizagem, na
abordagem psicanalitica e psicossociologias das relagGes educativas e dos
grupos, na Sociologia, na Antropologia e na Histéria da Educacao.
(PERRENOUD, 2001, p. 18).

Nesse sentido, Moura (1993) afirma que os professores tém ideias,
atitudes e comportamentos sobre o ensino adquirido em toda sua vida escolar e que
isso influencia fortemente sua pratica docente. Tal experiéncia responde também a
experiéncia reintegrada e adquirida ndo de forma reflexiva, mas como algo natural e
Obvio, de sentido comum, que escapa a critica, convertendo-se num verdadeiro
obstaculo denominado didatica do senso comum.

Tardif (2010) explica que o saber é plural quando os professores, em
suas atividades profissionais, se apoiam em diversas formas de saberes: no saber
curricular, disciplinar, da formacéo profissional, experiencial e cultural.

Em linhas gerais, sobre esses saberes, € possivel salientar que, para
Tardif (2010), o saber curricular é proveniente dos programas e dos manuais escolares;
e o saber disciplinar constitui o contetido das matérias ensinadas na escola.

E, neste momento, nos remetemos a Paulo Freire (1998, p. 26-29), que

discorre sobre a importancia em saber ensinar:

N&o temo dizer que inexiste validade no ensino em que ndo resulta um
aprendizado em que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou de
refazer o ensinado. [...] nas condicdes de verdadeira aprendizagem os
educandos vao se transformando em reais sujeitos da construcdo e da
reconstrucdo do saber ensinado [...]. Percebe-se, assim, que faz parte da
tarefa do docente ndo apenas ensinar conteldos mas também ensinar a
pensar certo.

Nesse sentido, para Tardif (2010), os saberes sédo, a um s6 tempo,
construidos e utilizados em virtude de diferentes tipos de raciocinio (inducéo,
deducao, analogia, etc.) que expressam a flexibilidade da atividade docente diante
de fenbmenos (normas, regras, afetos, comportamentos, objetivos, papéis sociais).

O saber da formacao profissional € adquirido por ocasido da formacao
inicial ou continua, na qual as instituicdes fornecem algumas formas de saber-fazer
e algumas técnicas, conferindo uma ideologia da profissao.

O saber experiencial é oriundo da pratica da profissédo, refere-se ao

saber especificamente desenvolvido no exercicio da docéncia, ele esta incorporado
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como uma cultura docente em agéo que atua nas decisdes individuais e coletivas e
permite lidar com as situagcdes concretas, muitas vezes imprevisiveis, que o0
professor defronta no cotidiano escolar.

Os saberes dos docentes sdo um conjunto de conhecimentos,
competéncias e habilidades que nossa sociedade julga suficientemente Uteis ou
importantes para inseri-los em processos de formacao institucionalizada.

De acordo com NOvoa (1997), € preciso investir positivamente nos
saberes dos quais os professores sao portadores, trabalhando-os de um ponto de
vista tedrico e conceitual, considerando que as situacdes que os professores
enfrentam séo Unicas e exigem respostas unicas.

Segundo Mello (2000), ninguém promove a aprendizagem de
contetdos que ndo domina, nem a constituicdo de significados que néo possui ou a

autonomia que néo teve oportunidade de construir.

E, portanto imprescindivel que o professor que se prepara para lecionar na
educacdo béasica demonstre que desenvolveu ou tenha oportunidade de
desenvolver, de modo sélido e pleno as competéncias previstas para 0s
egressos da educacdo basica, tais como estabelecidas nos artigos 22, 27,
32, 35 e 36 da LDB e nas diretrizes curriculares nacionais da educacao
basica. (MELLO, 2000, p. 9).

Para a autora, isto é condicdo minima indispensavel para qualifica-lo
como capaz de lecionar na Educacao Infantil, no Ensino Fundamental ou no Ensino
Médio.

Se compreendermos assim a pratica docente, o processo de formacao
gue lhe é pressuposto, e que se desenvolve ao longo de toda a carreira dos
professores, requer a mobilizacdo dos saberes tedricos e praticos capazes de
propiciar o desenvolvimento das bases para que possamos investigar a nossa
prépria atividade e, a partir dela, constituamos 0s nossos saberes num processo

continuo.
2.2.3 A educacdo matematica
O pano de fundo organizador dos conceitos, dos pressupostos teéricos

gerais dos cientistas (que muitas vezes orientam abordagens inadequadas), pode

ser considerado como concepg¢des, ou apenas miniteorias.
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Para Ponte (1994), as concepg¢bOes tém natureza essencialmente
cognitiva, atuam como uma espécie de filtro, limitando a possibilidade de atuacao e
compreensao, dando sentido as coisas ou atuando como bloqueador para novas
situacoes.

As concepcdes mais arraigadas relacionadas com a educagéo

matematica sao:

1. Nada interessante ou criativo pode ser feito em Matemética, a ndo
ser pelos inteligentes;

A Matematica € reduzida a sua estrutura dedutiva,

A Matematica € uma ciéncia abstrata e autossuficiente;

A Matematica seria o dominio do rigor absoluto, da perfeigéo total;

a s~ DN

O calculo é a parte mais acessivel e substancial da Matematica,
mas isso significa reduzi-la a seu aspecto mais pobre e de menor
valor formativo;

6. SO a elite domina a Matematica.

Tais concepcdes tém raizes histéricas e foram formadas no periodo em
gue predominava o ensino elitista e a Matematica funcionava como um filtro seletivo.
Para Piaget (1970), o ensino das matematicas sempre levantou um
problema, pois existe uma categoria de alunos inteligentes que, em outros campos,
ddo mesmo prova de sua capacidade, mas fracassam mais ou menos, quando se

trata das matematicas.

[...] é, pois, dificil pensar-se que pessoas bem dotadas na elaboragéo e na
utilizacdo das estruturas logico matematicas espontaneas da inteligéncia
sejam carentes de qualquer vantagem na compreensdo de um ensino que
incide exclusivamente sobre o que se pode tirar de tais estruturas. [...].
(PIAGET, 1970, p. 45).

Piaget (1970, p. 44) afirma que, desde 1935 alguns ramos do ensino

reestruturaram seus programas sob o crivo de trés tipos de causas:

A primeira dessas razfes € a evolugéo interna das disciplinas ensinadas: as
matematicas, por exemplo, passaram por uma transformagéo extremamente
profunda [...], a tal ponto que a sua linguagem se modificou [...]. A segunda
razdo é o aparecimento de novos procedimentos didaticos: os objetivos do
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calculo, por exemplo, propiciaram novos materiais concretos. A terceira
razdo € o recurso, ainda que modesto mas por vezes efetivo, aos dados da
psicologia da crianca e do adolescente. (PIAGET, 1970, p. 44).

Percebemos, por meio do comentério de Piaget (1970), que a reducdo
da Matemética ao calculo mostra um saber como procedimento e sera importante no
nivel de ensino mais elementar; ja a visdo axiomatica e de rigor nas demonstracdes
traz o dominio da perspectiva do saber argumentativo e serd mais expressivo nos

niveis de ensino mais avancados.

2.3 A Histdéria da Geometria

A histéria mostra que o0s primeiros registros apontam que a
necessidade do homem de medir a terra € a provavel origem da palavra Geometria,
cuja origem da palavra é grega, geo provem de “terra” e metria de “métron/medida”.

Os babilénios e os egipcios deixaram documentos escritos e uma
grande quantidade de informacfes sobre a Geometria. Encontramos, por exemplo,
construcbes como as Piramides no Egito; os Templos Maias e Astecas; 0s
Monumentos Gregos, que revelam o uso de conhecimentos geomeétricos. Sabe-se
gue esses povos descobriram férmulas para o calculo de éareas de figuras
geomeétricas simples e também de volumes de varios solidos.

Os dois primeiros matematicos gregos foram Tales (624a.C. - 548a.C.)
e Pitagoras (560a.C.-480a.C.).

De acordo com Freitas e Bittar (2004, p. 96),

[...] o primeiro matematico e filésofo da antiguidade a cultivar o “saber pelo
saber”, a estudar para “conhecer os segredos da natureza e da vida” foi
Tales, que fez suas primeiras deducdes logicas em Geometria e criou um
centro de ensino e pesquisa da qual sairam muitos discipulos, dentre eles,
Pitagoras.

Muitos outros matematicos gregos apareceram entre 500a.C. e 300a.C.
— como Hipdcrates, Eudoxio, Platdo, Aristételes, entre outros —, e tentaram resolver
problemas classicos e “insoluveis” para o conhecimento matematico daquela época.
Essa grande producdo matematica grega, relativa a medidas de angulos,
equivaléncia entre éareas, construgcbes geométricas com régua e compasso,

culminou, por volta de 300a.C., na grande obra Os elementos, escrita por Euclides,
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organizada em 13 volumes, contendo 465 proposi¢cdes que constituem a primeira
organizacdo axiomatica dedutiva da Matematica, e que influenciaram a Matemética
até o século XVIIL.

Freitas e Bittar (2004, p. 96) explicam que “Um axioma € uma sentenga
ou proposi¢cdo que ndo € provada ou demonstrada como Obvia, necessario para a
construcao ou aceitacao de uma teoria. Por essa razao € aceito como verdade”.

A ruptura com o modelo da Geometria euclidiana foi, portanto, um
processo historico complexo e demorado e implicou em transformagdes lentas e ndo
consensuais, no modo de conceber a Ciéncia Matematica; que s6 se formalizaria no
século XIX com a Geometria ndo euclidiana, da qual Lobachewsky e Bolay foram
importantes pioneiros. Acompanhando as grandes transformacfes na Ciéncia
Matematica e outras mudancas de ordem sociocultural e econémica do século XIX,
a Geometria se constituiria em matéria de ensino primeiramente universitario, a
seguir secundario, e soO depois, do ensino primario.

Mesmo que o ensino da Geometria euclidiana predominasse no ensino,
particularmente no secundario, ao longo do século XIX cresceu a defesa pela
introducdo de novas matérias e conteudos matematicos nos curriculos, tendo em
vista a importancia das ciéncias para o desenvolvimento econdmico e tecnologico.

Até hoje, no Ensino Fundamental e Médio, estuda-se a Geometria
Euclidiana, que “estuda as propriedades das figuras e dos corpos geomeétricos
enquanto relacdes internas entre os seus elementos, sem levar em consideracao o
espaco” (NACARATO; PASSOS, 2003, p. 24), e que recebe esse nome em

homenagem a Euclides.

2.3.1 O desenvolvimento do pensamento geométrico na educacéao infantil

Segundo Pais (1996a), a epistemologia do pensamento geométrico
propde quatro elementos fundamentais que influenciam no processo de ensino e

aprendizagem das nocbes geométricas, a saber:

1. O objeto, de natureza particular e concreta.
2. O conceito, relacionado a generalidade e abstracéo.
3. O desenho, também de natureza particular e concreta.

4. A imagem mental, relacionada a subjetividade e a abstracgéo.
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Segundo o autor, esses elementos estdo relacionados aos aspectos
intuitivo, experimental e tedrico do conhecimento geométrico, que, por sua vez,
formam a estrutura basica de uma teoria epistemoldgica da geometria, na qual o0s
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) consideram de suma importancia

trabalhar Geometria na Educacéo Basica, pois:

e Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
Matematica no Ensino Fundamental, porque, por meio deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite
compreender, descrever e representar, de forma organizada, o mundo
em que vive.

e A Geometria € um campo fértil para se trabalhar com situac6es problema
e é um tema pelo qual os alunos costumam se interessar naturalmente.
O trabalho com nogBes geométricas contribui para a aprendizagem de
nameros e medidas, pois estimula a criangca a observar, perceber
semelhancas e diferengas, identificar regularidades e vice-versa.

e Além disso, se esse trabalho for feito a partir da exploracdo dos objetos
do mundo fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos, esculturas e
artesanato, ele permitird ao aluno estabelecer conexdes entre a
Matematica e outras areas do conhecimento. (BRASIL, 1997, p. 39).

Smole, Diniz e Candido (2003), Lorenzato (2008), bem como Furkotter
e Morelatti (2009) discorrem sobre a percepcao espacial, enfatizando que a crianca
realiza suas primeiras experiéncias de vida, quando vé, ouve ou manuseia com a
ajuda da linguagem, mas é com o auxilio da percepcdo espacial que inicia suas
descobertas.

O RCNEI (BRASIL, 1998, p. 229) indica o seguinte tratamento com a

Geometria:

Explicac@o e/ou representacdo da posicdo de pessoas e objetos, utilizando
vocabulério pertinente nos jogos, nas brincadeiras e nas diversas situacdes
nas quais as criancas considerem necessario essa agao;

Exploragdo e identificacdo de propriedades geométricas de objetos e
figuras, como formas, tipos de contornos, bidimensionalidade, tridimensio-
nalidade, faces planas, lados retos, etc.

Representa¢des bidimensionais e tridimensionais de objetos;

Identificacdo de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se no
espaco;

Descrigcéo e representacdo de pequenos percursos e trajetos, observando
pontos de referencia.

Para Parzysz (2006, p. 2) “uma das finalidades do ensino da geometria
no ensino obrigatério é fazer com que os alunos passem de uma geometria de
observacdo para uma geometria de demonstracdo, e a nocdo de figura € um

elemento central e incontornavel nas praticas neste nivel”.
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No que se refere a oposicdo entre Geometria de observacdo e de
demonstracdo, van Hiele (2002 apud PARZYZS, 2006) distingue dois niveis de
apreensdo das formas geométricas: o nivel visual e o descritivo. No primeiro, as
formas séo identificadas pela vista, por exemplo: € um quadrado porque vejo que é
um quadrado. No segundo, as formas séo identificadas por suas propriedades, por
exemplo: € um tridngulo isGsceles porque tem trés lados dos quais dois sdo
congruentes (PARZYSZ, 2006).

Sabe-se que o0 pensamento geométrico desenvolve-se pela
visualizacdo: a crianca é capaz de identificar uma figura apenas por sua forma,
aparéncia fisica, aparéncia geral e, por consequéncia, sua imagem. A partir de
entéo, tera inicio as representacdes mentais que permitirdo trazer a memoaria objetos
e espagos ausentes.

Essa afirmacdo esta embasada nas pesquisas do casal de professores
holandeses Dina e Pierre van Hiele, que organizaram uma sequéncia de niveis de
complexidade diferentes, para a aquisicdo dos conceitos geometricos.

O modelo van Hiele de desenvolvimento do pensamento geométrico
consiste em cinco niveis de compreensao denominados “visualizacao”, “analise”,
“‘deducao informal” e “rigor”, que descrevem as caracteristicas do processo do
pensamento. E esta pesquisa buscou discutir os niveis do desenvolvimento do
pensamento geométrico em que se encontram os professores de Educacéo Infantil.

Kobayashi (2001, p. 14) afirma que as respostas as dificuldades
encontradas pelas criancas ao desenhar, representar as formas geomeétricas,
apresentar (verbalmente) e representar (no desenho, na construcdo projetiva) o
ponto de vista dos colegas sobre as posi¢cdes dos objetos, s6 foram entendidas a
partir de 1948, quando Jean Piaget realizou minuciosa investigacdo sobre a
natureza do pensamento geométrico infantil, sua ordem de sucessdo e as
explicacbes para tal ordem. Com sua metodologia peculiar, apresentou um tratado
mostrando que o espaco infantil tem inicio com as relacGes topoldgicas que serdao
basicas e vitais para as relacdes projetivas e euclidianas.

A ordem de aparecimento das no¢cfes geométricas infantis tem inicio
por relagdes muito elementares, tais como: vizinhanca, separagcédo, ordem,
circunscri¢do e, mais tardiamente, o continuo.

Possuem as necessidades da topologia e da correlatividade entre si,

mas diferenciam-se basicamente porque as relagbes euclidianas requerem uma
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fidelidade quanto a magnitude de angulos, de retas, permitindo poucas
transformacgdes no espaco (KOBAYASHI, 2001).

Pensar numa Educacdo Matematica, segundo Shulman (1985), é
fundamental que ocorra articulada a todas as atividades da crian¢a, 0 que requerera
dos professores um dominio tedrico, o qual vai além daquilo que poderia ser
superficial, a fim de ajuda-los a entender que esse dominio teérico envolve o
conhecimento do contetido e o conhecimento pedagdgico do contetdo. Além disso,
essa tarefa envolve o dominio de todos os aspectos do desenvolvimento da crianga

como: afetivo, psicoldgico, social, cultural e cognitivo.

2.3.2 A abordagem da Geometria no Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil

Como indicado no RCNEI (BRASIL, 1998), a atencédo dada as nocoes
matematicas na Educacdo Infantil, ao longo do tempo, tem seguido orientacdes
diversas que convivem, as vezes, de maneira contraditéria no cotidiano das
instituicbes. Entre elas, podemos destacar: repeticAo, memorizacdo e associagao;
do concreto ao abstrato; atividades pré-numéricas; jogos e aprendizagens de no¢des
matematicas.

Os avancos das pesquisas sobre desenvolvimento e aprendizagem,
bem como os novos conhecimentos a respeito da Didatica da Matematica,
permitiram vislumbrar novos caminhos no trabalho com a crianca pequena. Ha uma
constatacdo de que as criancas, desde muito pequenas, constroem conhecimentos
sobre qualquer area valendo-se do uso que fazem deles em suas vivéncias, da
reflexdo e da comunicacéo de ideias e representacées (BRASIL, 1998).

Mesmo tendo sido publicado antes do regime de 9 anos, para o Ensino
Fundamental, o RCNEI (BRASIL, 1998) apresenta os objetivos e os conteldos que
devem ser abordados para as criancas de 0 a 3 anos e de 4 a 6 anos.

A abordagem da Matematica na Educacéo Infantil tem como finalidade
proporcionar oportunidades para que as criancas de 0 a 3 anos desenvolvam a
capacidade de “Estabelecer aproximagcbes a algumas nogbdes matematicas
presentes no seu cotidiano, como a contagem, relagdes espaciais, etc” (BRASIL,
1998, p. 215).
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E para as criancas de 4 a 6 anos, o objetivo é aprofundar e ampliar o
trabalho para a faixa etaria de 0 a 3, garantindo, ainda oportunidades para que

sejam capazes de:

Reconhecer e valorizar os nimeros, as opera¢gfes numéricas, as contagens
orais e as nogdes espaciais como ferramentas necessarias no seu
cotidiano;

Comunicar ideias matematicas, hipéteses, processos utilizados e resultados
encontrados em situag8es problemas, relativas a quantidades, espaco fisico
e medida, utilizando a linguagem oral e a linguagem matematica;

Ter confianga em suas proprias estratégias e na sua capacidade para lidar
com situagBes mateméaticas novas utilizando seus conhecimentos prévios.
(BRASIL, 1998, p. 215).

A selecdo e a organizacdo dos conteudos matematicos representam
um passo importante no planejamento da aprendizagem e devem considerar 0s
conhecimentos prévios e as possibilidades cognitivas das criangas para amplia-los.

Para tanto, devemos levar em conta que:

Aprender matemética € um processo continuo de abstracdo no qual as
criancas atribuem significados e estabelecem relagbes com base nas
observacbes, experiéncias e acdes que fazem, desde cedo, sobre
elementos do seu ambiente fisico e sociocultural;

A construcdo de competéncias matematicas pela crianga ocorre
simultaneamente ao desenvolvimento de inUmeras outras de naturezas
diferentes e igualmente importantes, tais como comunicar-se oralmente,
desenhar, ler, escrever, movimentar-se, cantar, etc. (BRASIL, 1998, p. 217).

Os dominios sobre os quais as criancas de 0 a 6 anos fazem suas
primeiras incursdes e expressam ideias matematicas elementares dizem respeito a
conceitos aritméticos e espaciais. Assim, para as criancas de 0 a 3 anos 0s

contelidos sao:

Utilizando da contagem oral, de no¢Bes de quantidade, de tempo e de
espaco em jogos, brincadeiras e musicas junto com o professor e nos
diversos contextos nos quais as criangas reconhegam essa utilizagdo como
necessaria.

Manipulagdo e exploracdo de objetos e brinquedos, em situacdes
organizadas de forma a existirem quantidades individuais suficientes para
gue cada crianga possa descobrir as caracteristicas e propriedades
principais e suas possibilidades associativas: empilhar, rolar, transvasar,
encaixar, etc. (BRASIL, 1998, p. 217).

J& na faixa etéria de criancas de 4 a 6 anos, os RCNEI (BRASIL, 1998)

indicam o aprofundamento dos conteudos indicados para criancas de 0 a 3 anos,
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dando-se crescente atencdo a construcdo de conceitos e procedimentos

especificamente matematicos. Os conteludos s&do organizados em trés blocos:

ndmeros e sistema de numeracao; grandezas e medidas; e espaco e forma.

A organizacgdo por blocos visa oferecer visibilidade as especificidades

dos conhecimentos mateméaticos a serem trabalhados, embora as criancas

vivenciem esses conteldos de maneira integrada. Sédo indicados no RCNEI
(BRASIL, 1998) os seguintes conteudos:

NUmeros e Sistemas de Numeracao:

Utilizacdo da contagem oral nas brincadeiras e em situagfes nas quais
as criancas reconhecem sua necessidade;

Utilizacdo de noc¢Bes simples de calculo mental como ferramenta para
resolver problemas;

Comunicacdo de quantidades, utilizando a linguagem oral, a notacédo
numeérica e/ou registros ndo convencionais;

Identificacdo da posicdo de um objeto ou numero numa serie,
explicitando a no¢&o de sucessor e antecessor;

Identificacdo de nimeros nos diferentes contextos em que se encontram;
Comparacéo de escritas huméricas, identificando algumas regularidades.
(BRASIL, 1998, p. 219).

Grandezas e Medidas:

Exploracdo de diferentes procedimentos para comparar grandezas;
Introdugé&o as nogdes de medida de comprimento, peso, volume e tempo,
pela utilizac@o de unidades convencionais e ndo convencionais;
Marcacao do tempo por meio de calendarios;

Experiéncias com dinheiro em brincadeiras eu em situagdes de interesse
das criangas. (BRASIL, 1998, p. 225).

Espaco e Forma:

Explicacdo e/ou representacdo da posicdo de pessoas e objetos,
utilizando vocabulario pertinente nos jogos, nas brincadeiras e nas
diversas situagcdes nas quais as criangas considerem necessaria essa
acao;

Exploragéo e identificagcdo de propriedades geométricas de objetos e
figuras, como formas, tipos de contornos, bidimensionalidade,
tridimensionalidade, faces planas, lados retos, etc.

Representa¢des bidimensionais e tridimensionais de objetos;
Identificacdo de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se no
espaco;

Descricdo e representacdo de pequenos percursos e trajetos,
observando pontos de referencia. (BRASIL, 1998, p. 229).

Porém, observamos que, mesmo depois de 50 anos, residuos da

algebrizacdo, em detrimento ao ensino da Geometria referente ao Movimento da

Matematica Moderna no Brasil, continuou fragmentando o Ensino Fundamental até o

final do século XX, pois a Geometria esta, normalmente, no final dos livros didaticos;
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além disso, a falta de preparo do professor em Geometria € enfatizada na formacgéo
de professores.

Destacamos que a aprendizagem da Mateméatica estd em todos os
espacos da instituicdo de Educacéao Infantil, mediante um olhar atento do professor
sobre as nog¢des e 0s conceitos que ajudam a explicar a realidade.

2.3.3 O Ensino de Matematica no Curso de Pedagogia

Em seu relatério final do projeto de pesquisa, publicado no ano de
2008, referente a “Formacgao de professores para o ensino fundamental: instituicbes
formadoras e seus curriculos” sobre o Curso de Pedagogia, Gatti e Nunes (2008),
fizeram uma analise de 71 instituicbes de Educacdo Superior, distribuidas por todo o
pais, que oferecem o Curso Presencial de Licenciatura em Pedagogia.

Sabemos que esses professores formados nos cursos de Pedagogia
sao responsaveis por etapas fundamentais na formacao da crianca, uma vez que o
desempenho do aluno, no decorrer dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, depende de sua formagao nos anos iniciais, bem como na Educacéo Infantil.

Gatti e Nunes (2008) observaram que a proporcao de horas dedicadas
as disciplinas referentes a formacao profissional especifica nos cursos de Pedagogia
do Brasil é de apenas 30%, dos quais 20,5% sao referentes a didatica, metodologia
e praticas de ensino (o “como ensinar”) e apenas 7,5%, referem-se a contetudos do
curriculo da Educacéao Basica (o “o qué” ensinar).

Esses dados evidenciam como o0s conteddos especificos das
disciplinas a serem ministrados em sala de aula ndo sao prioritarios nos cursos de
formacé&o inicial do professor dos anos iniciais, seja em instituicbes publicas seja em
privadas.

Segundo Tardif (2010), outro problema presente na formacédo do
profissional de Educacdo Infanti € o modelo de formacdo polivalente, cuja
perversidade se constitui por um namero excessivo de disciplinas tedricas, sem

vinculo entre si e com a pratica pedagdgica, posto que:

[...] ndo é exatamente esvaziar a légica disciplinar dos programas de
formagé&o para o ensino, mas pelo menos abrir um espa¢o maior para uma
I6gica de formacgéo profissional que reconhec¢a os alunos como sujeitos do
conhecimento e ndo simplesmente como espiritos virgens aos quais nos
limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e informagbes
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procedimentais sem realizar um trabalho profundo relativo as crengas e
expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais os futuros
professores recebem e processam esses conhecimentos e informacdes.
(TARDIF, 2010, p. 242).

Analisando separadamente as grades curriculares dos cursos de
Pedagogia, por areas do conhecimento, Gatti e Nunes (2008) apontam que é
perceptivel como Lingua Portuguesa e Matematica sdo os focos principais dos
cursos de Pedagogia, fato comum, uma vez que as duas areas sao consideradas
como base para as demais, em qualquer nivel da Educacao Basica. E também ha o
desenvolvimento de outras areas do conhecimento como Histéria, Geografia, Artes,
Ciéncias, Educacado Fisica, uma vez que, sendo o professor dos anos inicias um
profissional polivalente, ele deve ter base para articular de forma interdisciplinar as
mais diversas areas do conhecimento.

O percentual da carga-horaria direcionada a formacéo especifica do
professor, citado acima, ja nos dao indicios de algumas falhas do curriculo dos
Cursos de Pedagogia. Gurgel (2008) avalia que grande parte da carga-horaria das
disciplinas do Curso de Pedagogia, no Brasil — 42% do total —, esta voltada para o
funcionamento dos sistemas educacionais e Fundamentos da Educacao (Historia,
Psicologia da Educacédo, Sociologia, etc.). Nesse sentido, a autora ressalva que
‘uma boa base tedrica em humanidades é fundamental, mas ndo o suficiente”
(GURGEL, 2008, p. 51).

Focando especificamente a Matematica dentro das grades curriculares
dos cursos de Pedagogia, Curi (2004) analisou 36 cursos de Pedagogia espalhados
pelo Brasil, identificando, em suas grades curriculares e ementas, que cerca de 66%
possuem a disciplina denominada “Metodologia do Ensino de Matematica” e outros
25% tém na grade a disciplina “Conteudos e Metodologia do Ensino de Matematica”.
Sendo assim, pondera que, aproximadamente, 90% dos cursos de Pedagogia
consideram apenas as questbes metodolégicas como essenciais a formacdo de
professores.

A Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 — DCNCP - enfatiza que 0s egressos
desse curso devem estar aptos a ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia, Geografia, Artes e Educacédo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada
as diferentes fases do desenvolvimento humano, particularmente de criancgas.

Considerando que a Matematica é composta por trés areas especificas, a Aritmética,
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a Algebra e a Geometria e ainda pela interligacdo delas, podem inferir que o
professor egresso do Curso de Pedagogia deve contemplar, entre suas aptiddes,
especificamente, conhecimentos necessarios para o ensino da Geometria.

Barrantes e Blanco (2004) defendem que as concepcdes dos futuros
professores sobre a Matematica e sobre o processo de ensino e aprendizagem tém
suas origens também no decorrer do seu processo formativo, ou seja, todas as
experiéncias que o0s professores tiveram, enquanto alunos, influenciaréo

diretamente, de forma positiva ou negativa, suas a¢des futuras como docentes.

[...] a forma como conhecemos e concebemos 0s contetidos de ensino tem
fortes implicagbes no modo como selecionamos e o0s reelaboramos
didaticamente em saber escolar, especialmente no modo como o0s
exploramos/problematizamos em nossas aulas. (FIORENTINI; SOUSA
JUNIOR; MELO, 2001, p. 317).

Sacristan e Pérez Gomez (1998) consideram que a formacdo de
educadores tem se constituido em uma das pedras angulares imprescindiveis a
gualquer intento de renovacao do sistema educativo, 0 que nos ajuda a entender a
importancia que esta tematica vem adquirindo nas ultimas décadas, em meio aos
esforcos globais para melhorar a qualidade do ensino. Nos processos de reformas
educativas ela é, entdo, colocada como elemento central. Nesse contexto, discutir os
pressupostos da formacdo do professor € discutir como assegurar um dominio
adequado da ciéncia, da técnica e da arte da profissdo docente, ou seja, é tratar da
competéncia profissional. No seu processo de formacdo, o professor se prepara
para dar conta do conjunto de atividades pressupostas ao seu campo profissional.

Corroborando com Curi (2004), Rocha (2005) verificou em sua
pesquisa que os cursos de Pedagogia devam ser revistos e tenham uma formacao
matematica baseada na articulacdo entre os saberes ditados por Shulman (1986) e
o0 conhecimento do conteddo matematico; conhecimento didatico do conteudo
matematico e conhecimento do curriculo da disciplina de Matematica.

Por fim, ndo podemos deixar de ressaltar, ainda, que Lingua Portuguesa
e Matematica representam os focos principais dos concursos de admissdo para
atuacéo docente e, sobretudo, exclusivos das avaliagbes externas promovidas pelos

governos dos Estados.
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2.4 Niveis de van Hiele

O casal de educadores holandeses Dina van Hiele Geldof e Pierre
Marie van Hiele, propuseram, em seus trabalhos de doutorado na Universidade de
Utrecht, uma teoria sobre o aprendizado de Geometria. Esse trabalho foi resultado
da observacgéo de seus alunos resolvendo tarefas de Geometria.

Em 1957, num congresso de Educacdo Matematica na Franca, Pierre
van Hiele apresentou o artigo “O Pensamento da crianga e a Geometria”. No ano de
1960, foi realizada uma reformulacdo do curriculo de Geometria das escolas da
Unido Soviética para que fosse adotado nelas o modelo de van Hiele. Para Nasser
(1993, p. 32),

[...] essas mudangas ndo foram reconhecidas nacionalmente, pois ndo séo
mencionadas em revisdes sobre 0 ensino de Geometria na Unido Soviética,
apesar de serem mencionadas pelos van Hiele em duas ocasifes: no
prefacio do seu livro Structureand Insight e no seu prefacio para uma
monografia sobre o Brooklin College Project.

Em 1973, Hans Freudenthal publicou o livro intitulado Mathematics as
anEducationalTask, no qual citava o trabalho dos van Hiele e, em 1976, o professor
americano IzaakWirsup comecou a divulgar o modelo em seu pais (CROWLEY,
1994).

Nasser (1993) relata o interesse de varios pesquisadores sobre a teoria
dos van Hiele a partir da década de 1980 e cita diversos trabalhos produzidos com
base na mesma teoria, que confirmam que a aprendizagem de conceitos
geométricos parte de um pensamento mais global para um pensamento analitico,
finalizando com a deducéo.

Para os van Hiele, os alunos progridem segundo uma sequéncia de
niveis de compreensdo dos conceitos geométricos. Essa sequéncia segue uma
escala hierarquica de cinco niveis. Pierre van Hiele referiu-se a esses niveis como:
“[...] certos passos nos processos de aprendizagem, mas por outro lado ha muitos
outros passos que nao sao relacionados a estes niveis de pensamento. Estes passos
resultam do método de ensino usado” (VAN HIELE apud NASSER, 1990, p. 94).

Nasser (1993) comenta que, a principio, a numeracao inicial do modelo
de van Hiele era de 0 a 4. Entretanto, em seu livro Structureand Insight, Pierre van

Hiele (apud NASSER, 1993) adotou o mesmo procedimento de alguns
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pesquisadores americanos (Hoffer, Usiskin, Senk): numeré-los de 1 a 5, pois eles
haviam encontrado alunos que ndo se enquadravam no nivel originalmente
denominado zero (basico).

No Quadro 3, a seguir, apresentamos uma sintese referente aos niveis

do modelo van Hiele, baseado em Crowley (1994).

QUADRO 3 - Niveis de Compreensdo do Modelo de van Hiele

Niveis de van Hiele Nome Caracteristicas

Identificacdo, comparagcdo e nomenclatura
Basico Visualizacao de figuras geométricas, com base em sua
aparéncia global.

Andlise dos componentes de uma figura
geométrica, reconhecimento de suas
propriedades e uso dessas propriedades
para resolver problemas.

1 Andlise

Percepcdo da necessidade de uma
definicdo precisa, e de que uma
2 Deducao informal | propriedade pode decorrer de outra,;
argumentacao légica informal e ordenacao
de classes de figuras geométricas.

Dominio do processo dedutivo e de
3 Dedugéo demonstracoes; reconhecimento de
condicBes necessarias e suficientes.

Estabelecimento de teoremas em
4 Rigor diversos sistemas e comparacdo dos
mesmos.

Fonte: Baseado em Crowley (1994, p. 41-45).

Entende-se que, em cada nivel de aprendizagem, a Teoria de van
Hiele apresenta uma linguagem proépria que atribui a linguagem um papel decisivo
na estruturacdo do pensamento. Segundo Crowley (1994), os van Hiele enfatizaram
algumas propriedades que podem orientar o trabalho do professor.

Primeira propriedade, denominada “Sequencial”’: o aluno deve
passar pelos niveis seguindo a sequéncia. Para mudar de um nivel para outro, 0
aluno deve ter assimilado as estratégias dos niveis precedentes.

Segunda propriedade, “Avang¢o”:0s van Hiele afirmam que o progresso
do aluno dependera mais do contetdo e dos métodos de ensino do que da idade, e que
ndo se pode pular nenhum nivel, apenas acelerar o avanco, de acordo com o método
de ensino empregado. Conforme o modelo proposto pelos van Hiele, a simples
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memorizacdo de formulas ou rela¢gdes ndo garante que ocorra a compreensao: 0 que
pode acontecer € a reducao da esséncia do assunto a um nivel inferior.

Terceira propriedade, “Intrinseco e Extrinseco”: conceitos
geomeétricos implicitos em um nivel tornam-se explicitos em um nivel superior.

Quarta propriedade, “Linguistica”: haveria uma simbologia e uma
linguagem propria para cada nivel. Pierre van Hiele explica que cada nivel tem seus
préprios simbolos linguisticos e seus proprios sistemas de relagdes que ligam esses
simbolos (VAN HIELE apud CROWLEY, 1994).

Quinta propriedade, “Combinagado Inadequada”: aluno, curso e
nivel devem estar atrelados para que realmente haja aprendizado por parte do
aluno; caso contrario, a aprendizagem néo aconteceria.

Para os van Hiele, o nivel em que se encontra o aluno e as linguagens
préprias para esse nivel devem ser levados em consideracdo pelo professor para
gue a combinacéo desses fatores proporcione condi¢cdes de levar os alunos para um
nivel imediatamente superior.

Corroborando com Serrazina (1996), Nasser e Sant'/Anna (2010)
também estabelecem que cada nivel da Teoria de van Hiele é subdividido em cinco
fases de aprendizagem, a saber: fase 1 — interrogacao/informacédo; fase 2 —
orientacdo dirigida; fase 3 — explicacdo; fase 4 — orientacdo livre; e fase 5 —
integracao.

Essas fases sdo descritas no Quadro 4, a seguir.

QUADRO 4 - Fases da aprendizagem

Fases Caracteristicas

Troca de informagfes entre professores e alunos sobre
1) Interrogacgéo e informagéo 0 objeto de estudo. O vocabulario é proprio do nivel em
gue os alunos se encontram.

Exploracdo do objeto de estudo em atividades pré-
2) Orientagéo dirigida selecionadas pelo professor de forma a dar aos alunos
capacidade de ter respostas especificas e objetivas.

Troca de visdes entre alunos a respeito das
3) Explicacédo observagoes feitas na fase anterior. Nesta fase, comeca
a tornar-se evidente o sistema de relacdes de niveis.

Atividades mais complexas, com diversos resultados.
Com isso, 0 estudante ter4d condicbes de tornar
explicitas as relagbes do objeto de estudo, o que |he
trara confianga no aprendizado e autonomia.

4) Orientacao livre

Sintese do que foi aprendido com o objetivo de formar
uma visdo geral da nova rede de objetos e relacdes.

Fonte: Dados obtidos em Crowley (1994, p. 45-48).

5) Integracéo
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Ao estudar a teoria dos van Hiele, pretendemos responder ao nosso

problema de pesquisa: Existem relagcbes entre o conhecimento geométrico do

professor da Educacéao Infantil — identificado pelo nivel de aprendizagem de van Hiele,

seus saberes e suas concepcoes — e a Geometria trabalhada em sala de aula?

QUADRO 5 - Habilidades x Niveis de van Hiele

szl\lt;;llie}dlatljdees Visualizagéo Anédlise ?niglrjrii? Deducéo Rigor
- Reconhecer | - Observar - Reconhecer - Usar - Reconhecer
diferentes propriedades inter-relagbes | informacdes gue afirmacdes
figuras num de uma figura. | entre sobre uma séo
desenho. - Identificar diferentes figura para injustificaveis,
- Informacées | uma figura tipos de deduzir mais guando se faz
Visual fornecidas como parte de | figuras. informacdes. uso de figuras.
numa figura. outra figura - Reconhecer - Conceber
maior. propriedades figuras
comuns de relacionadas
diferentes em varios
tipos de sistemas
figuras. dedutivos.
- Associar o - Descrever - Definir - Compreender | - Formular
nome correto precisamente | palavras as distin¢cdes extensbes de
de uma figura | véarias corretas e entre definicbes, | resultados
dada. propriedades concisamente. | axiomas e conhecidos.
- Interpretar de umafigura. | - Formular teoremas. - Descrever
Verbal frases que sentengas - Distinguir o varios
descrevem mostrando que é dado num | sistemas
figuras. inter-relagcbes | problema do dedutivos.
entre figuras. que é pedido
para encontrar
ou fazer.
- Fazer - Transferir - Ser capaz de | - Reconhecer - Compreender
esbocos de informacdes construir guando e como | as limitagbes e
figuras dadas figuras usar elementos | possibilidades
destacando, verbalmente relacionadas auxiliares numa | varias
com precisdo, | paraum com certas figura. representacoes
as partes desenho. figuras dadas. | - Deduzir de graficas.
Gréfica dadas. - Usar informagdes - Representar
propriedades dadas como graficamente
dadas, para desenhar ou conceitos nao
desenhar ou construir uma usuais em
construir figura varios
figuras. especifica. sistemas
dedutivos.

(continua)
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(concluséo)

Hglt;;llieglsdees Visualizagéo Anédlise IiDnef(cj)LrJr%aa(lj Deducéo Rigor
- Perceber que | - Compreender | - Compreender | - Usar regras de | - Compreender
ha diferencas/ | que figuras gualidades de | ldgica para as limitacbes e
semelhangas podem ser uma boa desenvolver possibilidades
entre figuras. classificadas definig&o. demonstracdes. | de hipéteses
- Compreender | em diferentes | - Usar — Ser capaz de ou axiomas.
a conservacao | tipos. propriedades | deduzir - Reconhecer
Légica da forma de - Reconhecer | das figuras consequencias | quando em
uma figuraem | que para de informacdes | sistema de
varias propriedades determinar se | dadas. axiomas é
posicdes podem ser uma classe de independente,
usadas para figuras esta consistente e
distinguir contida em categorico.
figuras. outra classe.
- Identificar - Reconhecer | Entender o - Ser capaz de - Usar modelos
formas propriedades conceito de deduzir matematicos
geométricas de objetos do | um modelo propriedades de | para
nos objetos do | meio matematico objetos a partir representar
meio ambiente. gue representa | de informagBes | sistemas
ambiente. - Representar | relacdes entre | dadas ou abstratos.
Aplicagéo fendmenos objetos. obtidas. - Desenvolver
fisicos em - Ser capaz de modelos
papel ou resolver matematicos
modelo. problemas que para descrever
relacionam fenbmenos
objetos. fisicos, sociais
e naturais.

Fonte: Lopes (1983). Traduzido de Alan Hoffer, Geometry is more than proof, Mathematics Teacher,
janeiro de 1981, p. 11-18.

De acordo com Lopes (1983), o Quadro 5 mostra que o estudo da

Geometria pode, progressivamente, acompanhar o desenvolvimento cognitivo da

crianca.

Smole, Diniz e Candido (2003, p. 16) afirmam que “a abordagem da

geometria na Educacao Infantil ndo deve estar restrita a tarefas de nomear figuras,

mas fundamentalmente voltada para o desenvolvimento espacial das criancas”.

Cabe salientar, que ndo pretendemos, nesta pesquisa, mudar o que &

ensinado na escola, mas a forma de ensinar, a fim de que um namero maior de

alunos aprenda.
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3 CAMINHO PERCORRIDO

Para melhor compreensdo dos resultados obtidos nesta pesquisa,
apresentaremos 0s objetivos, a opc¢do metodologica, a contextualizacdo de
pesquisa, a descri¢do dos participantes e a forma de analise dos dados.

As entrevistas e o teste de van Hiele, foram realizados individualmente,
de acordo com a disponibilidade dos professores. Cada professor, ap0s a realizacéo
da entrevista, e jA conhecendo os objetivos da pesquisa, assinou um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo B), elaborado segundo as orientagdes do
Comité de Etica em Pesquisa da Unoeste.

Apobs este primeiro contato, e analisando as respostas dadas no teste
de van Hiele, iniciamos o processo de intervencdo, por meio de encontros
guinzenais (como combinado com os professores) de fevereiro a junho, as quintas-

feiras, das 17h30min as 18h30min, como apresentado do Apéndice B.

3.1 Objetivo Geral e Objetivos Especificos da Pesquisa

Nesse contexto, investigamos a questdo relativa a Formacdo e Saberes
necessarios a Préatica Pedagogica dos professores que atuam na Educacéo Infantil,
mais especificamente, como desenvolvem o conteudo da Geometria nesse nivel da
Educacao Basica, e que os orienta na pratica pedagogica dos professores.

Para atingir este objetivo, foi necessario estabelecer os seguintes objetivos

especificos:

1. Para identificar a formacdo dos professores da Educacéo infantil, utilizamos
da entrevista semi estruturada,;.

2. Para evidenciar o conhecimento em Geometria utilizamos o teste de van
Hiele;

3. Para analisar os conceitos geomeétricos trabalhados em sala aula pelo
professor de Educacgédo Infantil e a possibilidade de compreensao pelos
alunos, fizemos encontros de intervencao;

4. Ao analisar as respostas dadas no teste de van Hiele, estudamos a relagéo
entre os saberes geomeétricos dos professores de Educacdo Infantil e as

atividades propostas para os alunos.
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5. Nas respostas dadas na entrevista pudemos verificar a presenca de alguns
conteudos de Geometria na formagédo académica desses professores.

6. E, durante as intervencdes identificar, em relagdo aos niveis de
desenvolvimento do pensamento geométrico proposto pelos van Hiele, a visao

dos mesmos professores diante dos conhecimentos geometricos.

Visando atingir tais objetivos, buscamos embasamento tedrico nas
pesquisas de Pires, Curi e Campos (2000), Freitas e Bittar (2004), Curi (2004, 2005),
Lorenzato (2008), Nacarato e Paiva (2006), Gatti e Nunes (2008), Tardif (2010),

entre outros.

3.2 Opcéao Metodologica

Com base da coleta de dados e da teoria estudada, foi elaborada uma
proposta de acdo que respondesse as necessidades formativas e aos saberes
docentes dos professores da Educacdo Infantil, com relacdo ao ensino de
Geometria.

Para compreendermos como a Geometria vem sendo tratada nas
instituicbes de Educacéo Infantil, e como a formacdo do educador influencia no
trabalho com os conteddos geométricos, optamos por uma pesquisa de enfoque
gualitativo descritivo, envolvendo pesquisa-acao do tipo intervencao.

A opcdo pela pesquisa qualitativa se justifica porque, de acordo com
Bogdan e Biklen (1994, p. 48),

[...] a investigacdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos s&o em
forma de palavras ou imagens e ndo numeros. Os resultados escritos da
investigacdo contém citagBes feitas com base nos dados para ilustrar e
substanciar a apresentacgéo.

“[...] o objetivo dos investigadores qualitativos é o de melhor compreender
o comportamento e experiéncia humanos” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 70).

No desenvolvimento deste estudo é interessante ressaltarmos a
complexidade de diferenciar pesquisa-intervencdo de pesquisa-acgao.

Para Machado (2004 apud FERRARI, 2008, p. 28), a importancia da

pesquisa-intervencao esta no fato de que ela atua como um: “Operador que permite



67

observar e definir diretamente um objeto (um conjunto social singular, um fato
psicossocial real) e, simultaneamente, agir sobre ele e mudéa-lo, gerando, assim,
evidéncias externas sobre o social”.

Para Gamboa (1982, p. 36), a pesquisa-acdo “busca superar,
essencialmente, a separagcdo entre conhecimento e acdo, buscando realizar a
pratica de conhecer para atuar”.

Monceau (2005, 2005, p. 469), no entanto, diferencia pesquisa-agao e
pesquisa-intervencdo apontando suas caracteristicas especificas da seguinte

maneira;

[...] elas qualificam a maneira pela qual se constréi e se pde em movimento
o dispositivo de trabalho por meio do qual colaboram o(s) pesquisador(es) e
os demais que, conforme o caso e o quadro teérico, chamados de praticos,
clientes, parceiros, sujeitos, individuos ou pessoas.

De parte da pesquisa-acédo, a colaboragéo se coloca de saida em torno de
um problema para cujo tratamento se convoca um pesquisador interessado.
O fim comum é a producdo de conhecimentos novos e até mesmo de
instrumentos Gteis aos préticos.

Percebemos, com base nas definigbes, “que a pesquisa-acdo tem
efeitos de intervencdo e a intervengdo produz conhecimentos [...]” (MONCEAU,
2005, p. 469). Entretanto, na pesquisa que desenvolvemos, como o problema surgiu
da nossa trajetéria profissional e envolve o cotidiano da nossa pratica, entdo esta

pesquisa trata-se de uma pesquisa-acao do tipo intervencao.

3.3 Contextualizacéo da Pesquisa

O colégio particular campo de pesquisa € de Educacdo Basica, e
oferece atendimento desde a Educacao Infantil até o Ensino Médio. Localiza-se no
Municipio de Presidente Prudente, Estado de S&o Paulo. Primeiramente, realizamos
uma reunido com a direcdo, a coordenacdo e os quatro professores da Educacéo

Infantil, a fim de esclarecer o objetivo da pesquisa.

3.4 Coleta de Dados

Para levantar e analisar os saberes docentes sobre Geometria, deste

corpo docente, utilizamos a entrevista semiestruturada.
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Salientamos que, optamos pela utilizacdo da entrevista porque, na
visdo de Moura, Ferreira e Paine (1998, p. 12): “Consiste em uma técnica de coleta
de dados que supbe o contato face a face entre a pessoa que recolhe e a que
fornece informacdes, em geral sobre si propria, muito embora tais informacdes
possam se referir a outras pessoas e eventos relevantes”.

Além disso, a entrevista semiestruturada, de acordo com os referidos

autores:

Se apresenta sob forma de um roteiro preliminar de perguntas, que se

molda a situacdo concreta de entrevista, jA que o0 entrevistador tem
liberdade de acrescentar novas perguntas a esse roteiro, com objetivo de
aprofundar e clarificar pontos que ele considere relevantes aos objetivos do
estudo. (MOURA; FERREIRA; PAINE, 1998, p. 78).

O primeiro passo da pesquisa foi a entrevista semiestruturada, que
teve como pressuposto obter um diagnéstico das necessidades dos professores,
tendo em vista a elaboracdo de um plano de estudos a respeito dos conceitos
geometricos propostos para Educacao Infantil, conforme estabelecem o RCNEI, a
teoria de van Hiele, entre outros, que executamos nos encontros de intervencgao.

Levamos em consideracdo, também, as consideracdes de Lidke e
André (1986, p. 33): “na entrevista, a relagdo que se cria é a de interagdo, havendo
uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde”.

No segundo encontro, aplicamos o teste de van Hielepara avaliar os
niveis de conhecimento geomeétrico dos professores. Este teste esta apresentado no
livro Geometria segundo a teoria de van Hiele (NASSER, 1997), publicado pelo
Instituto de Matematica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (IMUFRJ), como
resultado de um trabalho coordenado pela professora Lilian Nasser, com a

participacdo de uma equipe de professoras multiplicadoras do Projeto Fundao.

3.5 Formas de Anéalise dos Dados

Os dados obtidos, pela entrevista e pelo teste,foram trabalhados pela
analise de conteudo, pois, segundo Bardin (2002, p. 46) “tudo o que é dito ou escrito
€ susceptivel de ser submetido a uma analise interpretativa”.

Este tipo de andlise visa o conhecimento de varidveis de ordem psicoldgica,
socioldgica ou histérica por meio de um mecanismo de deducdo com base
em indicadores reconstruidos a partir de uma amostra de mensagens
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particulares, uma vez que, através delas, pode-se alcancar um nivel
desejavel de compreensdo das percepcdes, crengas e relagdes pessoais
dos participantes da pesquisa. (BARDIN, 2002, p. 46).

O método da Andlise de Conteudos, segundo Bardin (2002), consiste
em tratar a informacdo com base em um roteiro especifico que contemple as
seguintes acdes: a) pré-analise, na qual se escolhe os documentos, se formula
hip6teses e objetivos para a pesquisa; b) exploracdo do material, na qual se aplicam
as técnicas especificas segundo os objetivos; e c¢) tratamento dos resultados e
interpretacdes. Cada fase do roteiro segue regras bastante especificas, podendo ser
utilizado tanto em pesquisas quantitativas quanto em pesquisas qualitativas.

De acordo com Bardin (2002, p. 130), essa unidade “é a unidade de
significagdo a codificar, corresponde ao segmento de conteudo a considerar como
unidade de base, visando a categorizagao e a contagem frequencial”.

Com o intuito de atingir os objetivos propostos, utilizamos, ainda, a
analise documental, que foi de suma importancia, pois permitiu acesso a algumas
informacdes de interesse.

Entretanto, sabe-se que o0 uso de analise documental também apresenta

algumas limitacdes. Neste ponto, Lidke e André (1986, p. 40) argumentam que

[...] a utilizacdo de documentos é também criticada por representar escolhas
arbitrarias, por parte de seus autores, de aspectos a serem enfatizados e
tematicas a serem focalizadas. Esse ponto, porém, pode ser contestado
lembrando-se do propdsito da andlise documental de fazer inferéncia sobre
os valores, as intengBes e a ideologia das fontes ou dos autores dos

documentos.

Contudo, no caso da pesquisa aqui proposta, a utilizacdo da analise
documental, teve como fontes documentos oficiais da educacdo brasileira, como
RCNEI, Propostas Curriculares , entre outras, de dominio publico e disponiveis na

internet, e o material pedagdgico usado no colégio objeto deste estudo.
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4 DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Para Piaget (1970), o desenvolvimento intelectual ndo prescinde de
fatores Unicos ou isolados. Ao contrario, ele considera que o conhecimento é
alcancado por meio da relacao dialética entre sujeito e objeto, que sofre interferéncia
tanto dos aspectos organicos quanto dos cognitivos.

4.1 Perfil dos Participantes da Pesquisa

Os sujeitos de nossa pesquisa compreendem quatro professores da
Educacao Infantil, de um colégio fonte de pesquisa. Todos sdo do sexo feminino,
sendo trés na faixa etaria média dos 40 anos e uma na faixa dos 20 anos.

Os dados dos professores pesquisados mostram que ndo se trata de
um grupo novato, em termos de idade, e em tempo de experiéncia profissional
também, pois apenas uma professora possui 3 anos de magistério e cursou o ensino
superior de Licenciatura em Pedagogia .

Em relacdo aos demais professores, que possuem em média 20 anos
de experiéncia, tiveram sua formacdao inicial de nivel médio na década de 80, na
Habilitacdo Especifica do Magistério (HEM). Em relacdo a sua formacao superior,
das 3 professoras que cursaram a HEM, 2 professores, ao terminarem a formacéo
de nivel médio, ja iniciaram o curso superior de Licenciatura em Pedagogia, apenas
um professor esperou 10 anos para fazer o mesmo curso superior.

Segundo Novoa (1995), o conhecimento da trajetdria da formacao
académica do professor pode fornecer informacfes importantes quanto ao seu perfil

profissional. Ainda de acordo com o autor:

O processo de construgdo de uma identidade profissional prépria ndo é
estranho a func¢d@o social da profissdo, ao estatuto da profissdo e do
profissional [...] , ou seja, essa identidade vai sendo desenhada nédo s6 a
partir do enquadramento intraprofissional, mas também, com a contribui¢céo
das intera¢gbes que vao estabelecendo entre o universo profissional e outros
universos socioculturais. (NOVOA, 1995, p. 116).

4.2 Apresentacédo e Analise dos Dados

Como sugere Bardin (2002), iniciamos a andlise dos dados com a

leitura “flutuante”, isto €, uma leitura compreensiva do material selecionado. Por
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meio dessa leitura, buscamos destacar palavras e frases que contivessem pontos
semelhantes e divergentes nas respostas dos professores.

Na segunda fase, realizamos a exploragdo do material. Assim,
procedemos a codificacdo do material, grifando as unidades de registro que
surgiram com maior frequéncia na fala dos professores.

A primeira leitura cumpre o objetivo de ampliar a da pesquisadora
guanto ao entendimento das professoras pesquisadas sobre os conteudos de
Matematica que ensinam. Assim, organizamos a coleta das informagcbes da
entrevista semiestrutura em: A formacdo docente; A especificidade da Educacao
Infantil; O desenvolvimento das no¢cfes matematicas e geométricas; e A Formacao

continuada em servigo.

4.2.1 A entrevista

O primeiro encontro, aplicamos um roteiro de entrevista semiestruturada
(Apéndice A), cuja elaboracdo se caracteriza por pontos de interesse explorados pelo
entrevistador no decorrer do seu desenvolvimento, ou seja, as questdes seguem uma
formulacédo flexivel e a sequéncia fica por conta do discurso dos sujeitos e da
dindmica que acontece naturalmente (GIL, 2008). Para identificar o perfil de cada
professor, as perguntas foram organizadas em: (a) A Formacdo Docente; (b) A
Especificidade da Educacéo Infantil; (c) O Desenvolvimento das Nocdes Matematicas

e Geométricas; e (d) A Formacao Continuada em Servico.

(a) A Formacéo Docente

Para Mello (2000) o unico aspirante ao magistério que ingressa no
ensino superior com opcao clara pelo oficio de ensinar é o aluno dos cursos de
Magistério do primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental. Este aluno professor
aprende a pratica do ensino mas nao a sua substancia, que sdo os contetdos ou
objetos de ensino.

Segundo Névoa (1995, p. 38), o desenvolvimento de uma carreira
compreende um processo e ndo uma série de acontecimentos “[...] para alguns,
esse processo pode parecer linear, mas para outros, ha patamares, regressoes,

becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades [...]".
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Verificaremos abaixo as respostas dadas dos professores as seguintes

guestdes:

1. Por que optou em ser Professor de Educacéao Infantil?

Sempre gostei de criangas. (todos os professores afirmaram)
Cuidar e ensinar, é o que faz um professor (Professor 1)

Sempre tive gosto pela leitura, ja que era para ser professor temos que ler e
aprender toda a vida. (Professor 2)

2. Quando fez Magistério ou Pedagogia, gostava de Matematica?
As respostas apresentadas sdo muito parecidas, percebe-se uma

grande magoa observada na resposta dada, pelo Professor 1:

Nunca foi minha matéria favorital

Para Moron e Brito (2001), as atitudes em relacdo a Matematica tém
um papel relevante na formacdo do professor das séries iniciais, pois sao eles que
iniciam a formacdo matematica das criancas, bem como sua relacéo afetiva com a
matéria, existindo a crenca de que esses optaram pela carreira por ndo gostar de
Matematica.

Curry (1999) considera que as experiéncias que os alunos trazem de
sua trajetoria escolar sdo fundamentais na sua forma de conceber a Matematica.

Para esta autora, os individuos

[...] formam suas ideias sobre a natureza da Matematica, ou seja, concebem
a Matematica, a partir das experiéncias que tiveram como alunos e
professores, do conhecimento que construiram, das opinides de seus
mestres, enfim, das influéncias socioculturais que sofreram durante suas
vidas. (CURRY, 1999, p. 40).

3. Qual é a sua relacdo com a Matematica?

Sempre tive professores excelentes, realizava tudo o que pediam, mas como
ja disse, ndo era minha matéria favorita. (Professor 2)

Acho que nunca gostei, pois nunca foi trabalhado de forma Iudica e
prazerosa. (Professor 3)

Nunca fui apaixonada! (Professor 1)
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Notamos, por meio das respostas dadas pelos professores, que Curi

(2004) tem razéo quando, em sua pesquisa, afirma:

Os dados apontam fortes indicios de que os futuros professores dos anos
iniciais ndo se relacionam bem com a Matematica, tém dificuldades com
relacdo aos contelidos basicos que deverdo ensinar e demonstram ter uma
formacgdo Matematica bastante precaria. (CURI, 2004, p. 71).

Pautados na constatacdo de Curi (2004), cabe perguntarmos se 0s
professores da Educacao Infantil ttm uma formacdo para o ensino de Matemética
adequada a esse nivel.

A falta de dominio de conhecimentos disciplinares gera certo
desconforto, que os leva a se despirem da certeza do saber fazer, instituido pela
experiéncia. Ao mesmo tempo, percebem a necessidade da busca continua de
novos conhecimentos — disciplinar, pedagogico e curricular —, apontados por
Shulman (1996).

Percebemos, por meio das respostas dadas pelos professores, que 0s
fatores relacionados ao processo do ensino e da aprendizagem da Matematica
deveriam ter sido observados durante a sua formacéo inicial como pedagogo, bem
como 0s aspectos relacionados as concepcbes e crencas, ja que seriam futuros
professores de Matematica, pois, suas concepcdes refletiram diretamente no
processo de ensino e aprendizagem, e também para a sua futura pratica docente

nessa disciplina.

4. Como foi desenvolvido o conceito de Geometria na sua formacéo basica?

Sempre era o Ultimo contelido e que néo era dado (Professor 1)

Me recordo que usavamos o esquadro, 0 compasso, o transferidor e a régua.
(Professor 4)

N&o me recordo (Professor 3)

Lembro de calcular area e perimetro (Professor 2)

Cabe lembrarmos que, segundo Pavanello (1993), depois da
promulgacao da Lei n® 5.692/71, as escolas podiam escolher seus programas, o que
contribuiu para que muitos professores nao incluissem nos seus planejamentos ou

deixassem para segundo plano o trabalho com Geometria. As escolas que formaram
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0s entrevistados deste estudo parecem comprovar o abandono focalizado em
relacdo a Geometria. Este fato se revela nas respostas dadas pelas professoras

durante a entrevista.

5. E na sua formacé&o para professor, foi trabalhado o conceito de Geometria?

Se néo sei fazer, acho que néo foi trabalhado (Professor 1)
Né&o foi trabalhado (Professor 2)

Em Metodologia, discutimos figuras planas (Professor 4)

Podemos perceber que a maioria dos professores entrevistados nao
teve uma boa formacdo na Escola Basica, tampouco no Ensino Superior, que
contemplasse o ensino de Geometria de forma satisfatoria, ou melhor, que servisse de
base para o ensino e a aprendizagem satisfatoria que eles precisariam desempenhar
futuramente.

Percebemos, por meio das respostas dadas pelos professores, que
suas atitudes em relacdo a Geometria sdo negativas, talvez seja isso, que trabalhem
muito mais com numeros na formacdo matematica das criancas, bem como sua

relacédo afetiva com a matéria.

6. De maneira global, o que foi mais enfatizado durante sua formacédo académica:

Algebra ou Geometria?

Todos os professores responderam que a Algebra foi mais enfatizada.
Foi possivel observar, pelas respostas dadas, que as caracteristicas
descritas por Pavanello (1993, p. 15), sobre o desenvolvimento da Matematica como

Ciéncia, contribuiram para que esse conteudo fosse considerado menos importante:

[...] o tratamento ndo rigoroso dado a Geometria Euclidiana, o apelo que
esta faz a visualizacdo — atrelando o seu estudo a duas ou trés dimensdes e
induzindo oticamente certos resultados — e sua submissdo a algebra tém
sido os motivos matematicos invocados para a diminuicdo do espago
reservado a geometria nos curriculos escolares dos varios niveis e sua
substituicdo pela algebra e pelo céalculo.

E que o rigor dado a Algebra na educac&o basica destes professores

tem uma justificativa para tal indicativo, seja a compreensao do valor dos 50 anos de
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formacéo de professores que perpassaram pelos resquicios do MMM, que ressaltou
os contetidos de Aritmética e Algebra em detrimento aos de Geometria.
Gatti e Nunes (2008, p. 39) afirmam que:

[...] os cursos de formacado de professores tem carater livresco e prescritivo,
cujo conteudo dificilmente se transfere para a pratica quotidiana dos
professores em suas reais condicbes de trabalho; a desvalorizagdo do
patriménio de experiéncia e conhecimento acumulado pelos professores [...].

Para Shulman (1986), embora a base do conhecimento académico seja
necessaria ao exercicio profissional, ela ndo é suficiente. Profissionais aprendem a
profissdo também no exercicio profissional. Verificamos esta afirmacdo de Shulman

nas respostas dos professores.

(b) A Especificidade da Educacéao Infantil.

Para entendermos a especificidade da Educacéo Infantil, recorremos a
Freire (1998, p. 29): “Faz parte da natureza da pratica docente a indagacédo, a
busca, a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formacdo permanente, 0
professor se perceba e se assuma, como pesquisador”.

Nessa perspectiva, analisaremos, a seguir, as respostas dadas pelos

professores as questdes que Ihes colocamos.

1. Vocé conhece o RCNEI?
Todos os professores responderam que conheciam.
2. Quais os conteudos de Matematica que o RCNEI, aborda?

Os professores, em geral, responderam:

Numeros e Sistema de Numeracdo, Contagem, Operagbes, Grandezas e
Medidas, Espaco e Forma Contagem, Escrita Numeérica, NocOes de
Quantidade, Jogos e Brincadeiras, Medida.

Shulman (1986) sugere trés categorias do conhecimento do conteudo:
(a) conhecimento do contetdo da disciplina especifica ou conhecimento de contetdo
especifico — subjectmattercontentknowledge; (b) conhecimento pedagdgico do
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conteudo — pedagogicalcontentknowledge; (c) conhecimento pedagdgico geral —
curricular knowledge.

Segundo Ponte et al. (2003), os saberes do professor devem incluir os
objetos de ensino, ou seja, 0s conceitos definidos para a escolaridade na qual ele ir4
atuar, mas devem ir além, tanto no que se refere a profundidade desses conceitos
como a sua historicidade, articulagdo com outros conhecimentos e tratamento
didatico, ampliando, assim, seu conhecimento da area.

Corroborando com Ponte et al. (2003) e Shulman (1986), percebemos
por meio da resposta apresentada pelos professores, que seus saberes se referem
ao conhecimento do contetdo da disciplina especifica ou conhecimento de conteddo
especifico — subjectmattercontentknowledge; pois sabem que existe um contetdo a

desenvolver, mas isso nao garante que o fagam.

3. Por que vocé acha importante trabalhar Matematica na Educacéao Infantil?

A matemética faz parte do cotidiano de todas as pessoas. (Professor 1 e 2).

A matematica possibilta o desenvolvimento do raciocinio légico da
criatividade (Professor 3)

A matemética desenvolve a capacidade para resolver problemas. (Professor 4)

De uma maneira geral, as professoras concluiram que a grande
importancia dada ao ensino da Matematica, é que ela faz parte do cotidiano da
crianca, quando se trata de formas geométricas e numeros, possibilitando o
desenvolvimento de habilidades de contagem para a resolucdo de situacbes —
problema desenvolvendo, assim, o raciocinio légico e sua autonomia.

Aqui, nestas respostas, retomamos as concepcfes relacionadas ao
ensino da Matematica citadas por Ponte (1994) e contempladas no referencial

tedrico, denominadas miniteorias.

(c) Desenvolvimento das Nocfes Matematicas e Geométricas na Educacao Infantil

Neste item obtivemos respostas as seguintes questdes:

1. Quando vocé optou por ser professora, qual era a sua visdo sobre o contetdo de

Geometria?
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Formas geométricas. Deus é o grande criador das formas geométricas.
(Professor 1)

Nenhum. Ou melhor, Geometria para mim era apenas quadrado, circulo,
retangulo e triangulo. (Professor 3)

Tinha uma régua geométrica que eu adorava!! (Professor 4)

Os contetidos de Geometria, assim como os de Algebra e Aritmética
tém igual importancia no curriculo de Matematica, ndo sendo possivel enfatizar um
contetdo em detrimento dos outros. Para Pires, Curi e Campos (2000), os conceitos
geométricos sdo importantes porque, por meio deles, o sujeito da aprendizagem
desenvolve um tipo especial de pensamento que |he permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive.

Os processos de aprender a ensinar, de aprender a ser professor e de
desenvolvimento profissional de professores séao lentos, iniciam-se antes mesmo da
entrada dos futuros professores nos espacos formativos dos cursos de licenciatura e
se prolongam por toda a vida.

Apesar de todo o movimento da Educacdo Matematica, o ensino de
Geometria ainda € deixado para segundo plano. Incontestavelmente, um circulo
vicioso se forma em torno do ensino e da aprendizagem de Geometria: alunos que
nao aprendem Geometria e se tornam professores, continuam deixando a Geometria
para segundo plano, mesmo dispondo de livros didaticos que trabalham a Geometria

de formas variadas.

2. Como é a sequéncia do trabalho de matematica que vocé desenvolve em sua

sala de aula?

Como se trata de um colégio particular que segue um sistema
apostilado de ensino, todos os professores responderam que seguem a ordem da

apostila, mas diversificaram nas respostas:

Alguns Conteudos que envolvem: calendario, sequéncia numérica, utilizo de
cartazes ilustrativos com simbolos numéricos, para registro do numeral.
(Professor 1)

Depende da idade da crianga. (Professor 2)

Tento variar, com figuras geométricas e simbolos numéricos. (Professor 3)
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Trabalho de acordo com a apostila, pois o tempo €& curto para variar.
(Professor 4)

Serrazina (2001) destaca que o conhecimento necessario para ensinar
matematica inclui a compreensédo de ideias fundamentais da matematica e seu papel

no mundo atual. A autora ressalta que:

[...] a formag&o de professores ndo devem constituir no treino de receitas e
métodos que sdo diretamente aplicaveis na sala de aula, mas deve, em
primeiro lugar e acima de tudo, ajudar os futuros professores a desenvolver
sua autonomia. (SERRAZINA, 2001, p. 12).

3. Quais conteudos de Geometria vocé trabalha com seus alunos?

Os Professores responderam que seguem a apostila, que é o material
didatico da escola, utilizavam material concreto, estabelecendo relagbes com objetos
e suas formas, e as formas geométricas tradicionais como quadrado, circulo,
retangulo e triangulo.

Retornando as trés categorias de conhecimento do contetudo
apresentadas por Shulman (1986), observamos que o0s professores entrevistados
nao diferenciam 0 conhecimento pedagdgico do conteudo
(pedagogicalcontentknowledge), do conhecimento pedagogico geral (curricular
knowledge), pois em suas respostas percebemos que os professores precisam ter
nao so o conhecimento do curriculo, que engloba a compreensao do programa, mas
também o conhecimento de matérias que disponibilizardo para ensinar sua
disciplina, ou seja, compreender a disciplina que irdo ensinar, valendo-se de
diferentes perspectivas e estabelecer relacdes entre varios tdpicos do conteudo
disciplinar.

Nesse sentido, especificamente em relacdo a Geometria, Pavanello
(2004, p. 129) destaca que “[...] um professor que, enquanto aluno, ndo aprendeu
geometria, certamente desenvolvera uma atitude negativa em relacdo a ela e se
sentira inseguro para aborda-la em sala de aula”.

Percebemos, por meio das respostas dadas pelos entrevistados, que a
Matematica, a qual € narrada, teve origem, ainda, na Educacdo Basica, de forma
que suas concepcdes acerca da Matematica foram construidas, baseadas em

sentimentos negativos. Tais concepc¢des provavelmente se tornaram obstaculos
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para a aprendizagem dessa disciplina e, no caso deles (professores), que se
encontram em processo de formacdo para exercer a docéncia, podem influenciar
igualmente no ensino dessa disciplina nos anos iniciais da escolarizacao.

(d) Formacao continuada em servigo.

Neste item obtivemos respostas as seguintes questdes:

1. Se a escola em que vocé trabalha oferecesse a formacgéao continuada em servico,

vocé faria? Por qué?

Todos os professores concordam queé importante aprender
sempre.Mas o Professor 1, em particular, respondeu: “Depende do horéario que a

escola oferega o curso, pois cada um tem uma vida particular.”

2. E qual tema de Matematica vocé gostaria que fosse tratado?

Em relacdo ao tema a ser trabalhado encontramos: Geometria, fracoes,
porcentagem, area, perimetro, raiz quadrada. Outro professor argumentou: “Além da
descoberta de que ndo sei quase nada de Geometria, preciso aprender a manipular
o Material Dourado, e os Blocos Logicos”.

Segundo Ponte et al. (2003), a Matematica € um assunto acerca do
gual é dificil ndo ter concepc¢des, por ser uma ciéncia muito antiga, que faz parte do
conjunto de matérias escolares ha séculos, ensinada com carater obrigatério durante
todos os anos de escolaridade, possui por tudo isso uma imagem forte, suscitando
medos e admiracgdes.

Como Shulman, Tardif (2010) considera que o professor, ao realizar
seu trabalho, se apoia nos conhecimentos disciplinares, didaticos e pedagdgicos
adquiridos na escola de formacéo; nos conhecimentos curriculares veiculados em
programas e livros didaticos, mas considera ainda que eles sao provenientes de sua
cultura pessoal, de sua histéria de vida e de sua escolaridade anterior; e no seu
préprio saber proveniente de experiéncias profissionais.

Segundo Mello (2000), a divisdo entre o professor polivalente e o
especialista por disciplinas teve na educacdo brasileira um sentido burocrético-
corporativo. Pedagogicamente, ndo h4 nenhuma sustentagdo consistente para uma

divisdo que em parte foi causada pela separacdo historica entre dois caminhos de
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formacdo docente: o normal de nivel médio e o superior. Mas, o “locus” dessa
formacé&o ndo foi 0 mesmo das licenciaturas e sim os Cursos de Pedagogia nas
Faculdades de Educacéo.

4.2.2 O teste de van Hiele

Aplicamos um teste (Anexo A) a cada professor, no qual ndo era
necessario identificar-se; essa orientacdo tinha como objetivo ndo causar nenhuma
forma de constrangimento aos docentes.

O que se pretendia, com a aplicacdo desse teste, era uma
categorizacdo dos professores entrevistados, de acordo com seu nivel, segundo a
teoria de van Hiele. O teste consta de 14 questdes, distribuidas em trés blocos, cada
um deles correspondente a um dos niveis de van Hiele.

Apresentamos a analise das respostas que 0s quatro professores
deram as questdes do teste elaborado pela equipe do Projeto Funddo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, em nosso primeiro encontro.

O teste aplicado no primeiro encontro (Anexo A) constava de 14
guestdes, distribuidas em trés blocos, cada um deles corresponde aos niveis —
basico, 1 ou 2 — estabelecidos por van Hiele e organizados de acordo com a

descricao abaixo:

a) Primeiro bloco: questdes de 1 a 5, referentes ao nivel basico.
Consultando o Quadro 5 da secédo anterior (habilidades x niveis de
van Hiele), pode-se, assim, analisar as habilidades demandadas por
essas questfes: as questdes 1, 2, 3 e 4 exigiam as habilidades:
visual (reconhecer diferentes figuras), verbal (associar 0 nome
correto a uma figura) e logica (perceber que ha diferencas e
semelhancas entre figuras e compreender a conservacao da forma
de uma figura quando a mesma se apresenta em varias posicoes).
A questdo 5 exigia habilidade visual (reconhecer informacbes
fornecidas numa figura).

b) Segundo bloco: as questbes de 6 a 10, referentes ao nivel 1. A
questdo 6 requeria habilidades visual (observar propriedades de

uma figura) e verbal (descrever precisamente varias propriedades
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de uma figura) e a questdo 8 requeria habilidades visual (observar
propriedades de uma figura) e logica (reconhecer que propriedades
podem ser usadas para distinguir figuras). As questdes 7 e 9
demandavam habilidades visual (observar propriedades de uma
figura) e verbal (descrever precisamente varias propriedades de
uma figura). A questdo 10 demandava habilidade l6gica (reconhecer
que propriedades podem ser usadas para distinguir figuras) e
habilidade gréafica (usar propriedades dadas para desenhar ou
construir figuras).

c) Terceiro bloco: questdes de 11 a 14, relativas ao nivel 2. A questao
11 requeria a habilidade visual (reconhecer propriedades comuns
de diferentes tipos de figuras); a questdo 12 requeria habilidade
verbal (formular ou avaliar sentencas, mostrando inter-relacdes
entre figuras); a questdo 13 requeria habilidades verbal (definir
palavras corretas e concisamente) e logica (usar propriedades das
figuras para determinar se uma classe de figuras esta contida em
outra classe) e a questdo 14 requeria habilidades verbal (formular
ou avaliar sentencas, mostrando inter-relacdes entre figuras) e
|6gica (usar propriedades das figuras para determinar se uma classe

de figuras esta contida em outra classe).

O trabalho do casal van Hiele propde um modelo de estratificacdo do
conhecimento espacial em uma série de quatro niveis, que permite classificar os
individuos de acordo com diferentes graus de representacdo do espaco,
independente de sua idade cronoldgica. O modelo propde fases de aprendizagem,
cujas atividades realizadas garantam a passagem de um nivel a outro, além de
chamar a reflexdo as questdes relativas ao ensino, a necessidade de se investir na
capacitacdo dos professores e producdo de materiais, fatores todos intervenientes
num ensino promotor do desenvolvimento do pensamento geométrico.

O teste € composto por 14 questdes, divididas em cinco questdes para
o nivel basico, cinco para o nivel 1, e quatro questdes para o nivel 2. Optamos por
fazer a correcédo das questbes usando apenas o critério de certo e errado. Questdes

incompletas foram consideradas erradas. Optamos por esse tipo de corre¢ao inicial
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com o objetivo de obter uma visdo global dos conhecimentos dos professores em
vista dos contetdos de Geometria.

Para cada nivel (basico, 1 e 2) verificamos a quantidade de professores
gue haviam acertado completamente uma, duas, trés, quatro, cinco ou nenhuma
guestdo do teste. Esses resultados sdo demonstrados, a seguir, pela Tabela 1, a
gual mostra a quantidade de acertos, referentes ao teste aplicado, segundo a teoria
de van Hiele.

A leitura da Tabela 1, abaixo, nos mostra que, no nivel basico, todos os
professores acertaram pelo menos duas questdes. Apenas dois dos quatro
professores responderam corretamente a todas as questdes. Os outros professores

acertaram apenas duas ou trés das questdes.

TABELA 1 - Numero de Professores x Nivel de van Hiele x Quantidade de questdes

certas

Questodes

certas
Nivel de 0 1 2 3 4 5

van Hiele

Nivel Basico - - 1 1 - 2
Nivel 1 - 2 1 - 1 -
Nivel 2 2 1 1 - - -
Total* 2 3 3 1 1 2

*Representa o total respondido a cada questéo pelos 4 professores
Fonte: Dados trabalhados pela autora

Ao analisarmos as respostas correspondentes as questées do nivel 1,
verificamos que dois professores conseguiram acertar apenas uma das questdes
propostas. Percebe-se que ndo houve professores que acertaram as cinco questfes
e apenas um professor acertou as quatro das cinco questdes referentes ao nivel 1,
em comparacdo com o desempenho no nivel basico. Por outro lado, mais
professores acertaram uma, duas ou quatro questdes relativas ao nivel 1 do que os
gue o fizeram para as questdes do nivel basico. Quando focalizamos os dados da
Tabela 1 para o nivel 2, verificamos que dois dos quatro professores néao
conseguiram responder corretamente a nenhuma das questdes propostas e nenhum
professor respondeu corretamente a todas as questdes. Apenas um professor

acertou uma, e outro duas questoes.
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Apresentamos, a seguir, uma andlise qualitativa das respostas para
cada um dos niveis de van Hiele contemplados pelo teste, fomos verificar, em cada
qguestdo, o que havia sido respondido, salientando, se possivel, consenso ou
discrepancia nas respostas dadas.

4.3 Respostas dadas pelos Entrevistados, referentes aos Niveis de van Hiele

Como afirma Crowley (1994), ndo é possivel trabalhar em um nivel de
van Hiele de desenvolvimento do pensamento geométrico se o aluno esta em outro
nivel. O que se pode constatar, aqui, € que quase todos os entrevistados passaram
por essa situacdo, eles ndo estavam preparados para trabalhar no nivel de
dificuldade que se apresentava para determinadas séries. Verificamos que, no teste,
o indice de acertos dos professores foi insuficiente para dominar as competéncias

associadas aos niveis basico, 1 e 2 da teoria de van Hiele.

4.3.1 Nivel Basico

O primeiro bloco de questdes relacionava-se ao nivel basico, segundo
a teoria de van Hiele. Esse nivel caracteriza-se pela capacidade de identificacao,
comparacdo e nomenclatura de figuras geométricas com base em sua aparéncia
global. Apresentaremos, entdo, uma analise detalhada das respostas dos

professores as questées numeradas de 1 a 5.

Questédo 1: Assinale o(s) triangulo(s)

Esta questéo exigia as habilidades visual (reconhecer diferentes figuras),
verbal (associar o nome correto a uma figura) e I6gica (perceber que héa diferencas e

semelhancas entre figuras e compreender a conservacao da forma de uma figura



84

guando a mesma se apresenta em varias posicdes). Dois professores marcaram 0s
trés tridngulos apresentados corretamente (letras B, C e E). Um professor assinalou,
além das trés respostas corretas, uma figura com quatro lados (quadrilatero — letra A)
e uma figura com seis lados (hexagono — letra D) e outro professor assinalou duas
respostas corretas (letras B e E) e mais uma figura de seis lados (hexagono néo
regular — letra D). Percebe-se, aqui, a dificuldade desses dois professores em
identificar os triangulos colocados junto a outros poligonos. Talvez esses professores,
ao marcar como triangulos A e D, certamente ndo relacionaram a figura ao seu

namero de lados, mas se confundiram com a abertura do angulo.

Questéo 2: Assinale o(s) quadrado(s)

Mais uma vez o teste apresenta uma questdo que requer novamente
as habilidades visual (reconhecer diferentes figuras), verbal (associar o nome correto
a uma figura) e légica (perceber que ha diferencas e semelhancas entre figuras e
compreender a conservacao da forma de uma figura quando a mesma se apresenta
em varias posicdes). Todos os quatro professores assinalaram as duas opc¢des

corretas (letras R e T).

Questédo 3: Assinale o(s) retangulo(s)

Mais uma questao que exige habilidades visual (reconhecer diferentes
figuras), verbal (associar o nome correto a uma figura) e logica (perceber que ha
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diferencas e semelhancas entre figuras e compreender a conservacao da forma de
uma figura quando a mesma se apresenta em varias posicoes).

Dois professores conseguiram identificar as duas respostas corretas
(letras U e Y). Um professor s6 anotou a letra Y. Outro professor marcou, além da
opcao correta (letra Y), a op¢do de um paralelogramo (letra X). O que se pode notar é
gue esses professores ndo conseguiram perceber a propriedade caracteristica do
retangulo entre os paralelogramos — ter angulos retos. Observamos, também, que
dois professores, além de acertarem a letra Y, ndo assinalaram a figura U, também
correta, talvez pela aparéncia de que seus lados tém a mesma medida e, assim,
acharem que € um “quadrado”. Notamos que nenhum professor assinalou a figura V,
0 que podemos interpretar da seguinte maneira: parece que, para eles, um
guadrilatero que tem somente um par de lados paralelos ndo pode ser um retangulo,
mesmo tendo dois angulos retos. Observamos, ainda, que nenhum professor marcou
a figura Z, o que mostra que eles distinguem, claramente, triangulos de quadrilateros.

Questéo 4: Assinale o(s) paralelogramo(s)

C D
E

Esta questdo também requer as mesmas habilidades que descrevemos

para as questfes anteriores. Todos 0s quatro professores identificaram corretamente

as duas opcodes (letras A e D).
Questédo 5: Assinale os pares de retas paralelas

7 |

\

Exigia-se, nesta questdo, apenas a habilidade visual (reconhecer

informacdes fornecidas numa figura). Podemos observar que esta questao néo se refere
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a poligonos, como as anteriores, mas a um conceito basico relevante para o estudo de
Geometria que recebe um nome comumente referido na vida cotidiana: o paralelismo.

Nesta questdo, foi comentado aos professores sobre a linguagem
cotidiana de ruas paralelas, conversas paralelas, etc. Trés professores
reconheceram as duas opc¢oes corretas (letras A e C), e apenas um professor nao
marcou nenhuma opgao correta, assinalou as letras B e E, que representam retas
concorrentes.

Com essas cinco questdes, buscava-se verificar as habilidades dos
professores em identificar, comparar e nomear figuras geométricas com base em
sua aparéncia global. Somente 50% professores ndo demonstraram dificuldades
guanto a isso, tendo acertado todas as cinco questdes. Portanto, dois professores —
a metade dos entrevistados — apresentaram alguma das dificuldades quanto a essas
habilidades, jA que dois, dos quatro professores, erraram todas as questbes, ao
passo que trés professores erraram uma ou duas perguntas.

Poderiamos, a partir da analise que fizemos, dizer que destes quatro
professores, nenhum deles estaria situado no nivel basico, segundo a teoria de van
Hiele, pois houve assimilacdo por completo do nivel basico pelos quatro professores.

Conforme a propriedade “Sequencial” da teoria de van Hiele, para
progredir de um nivel para outro, o aluno deve ter assimilado os conceitos dos niveis
precedentes. Também poderiamos dizer, a respeito desses quatro professores, que,
de acordo com o estabelecido pela teoria de van Hiele, um deles se encontra em
baixa aquisicdo dos conceitos geométricos (dois acertos), um professor esta na fase
intermediaria (trés acertos) e dois deles se encontram na alta aquisicdo (cinco
acertos) dos conceitos geomeétricos para o nivel basico da teoria de van Hiele.

Como podemos perceber, apenas dois dos quatro professores, ou seja,
50% dos professores que atuam na Educacao Infantil deste colégio, ndo apresentam
dificuldades, com o nivel basico segundo van Hiele. Se a outra metade dos
professores apresenta-se no nivel intermediario, entdo, como estariam trabalhando

com as criancas estando situados no mesmo nivel que elas?

4.3.2 Nivel 1

O segundo bloco de questdes relaciona-se ao nivel 1 de van Hiele, que

tem como caracteristica a analise dos componentes de uma figura geométrica, o
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reconhecimento de suas propriedades e o uso dessas propriedades para resolver
problemas. Apresentaremos, assim, uma analise detalhada das respostas dadas

pelos professores as questdes numeradas de 6 a 10.

Questao 6: Verifique qual alternativa esta correta em relagdo a figura abaixo:

No retangulo ABCD, as linhas AC e BD sao chamadas de diagonais. Assinale a(s)

afirmativa(s) verdadeira(s) para todos os retangulos:

a) Tém 4 angulos retos.
b) Tém lados opostos paralelos.

c) Tém diagonais de mesmo comprimento.

d) Tém os 4 lados iguais.

Esta questdo requeria habilidade visual (observar propriedades de uma
figura) e verbal (descrever precisamente varias propriedades de uma figura). Dois
professores responderam corretamente assinalando as opcdes a, b e ¢. Os outros dois
professores deixaram de marcar uma ou mais das alternativas corretas da seguinte
maneira: a opg¢ao “a” nao foi escolhida por eles; a opgao “b” néo foi assinalada por um
destes dois professores; a opcéo “c” foi marcada por ambos. E importante observar
gue esses dois professores deixaram de marcar algumas das caracteristicas definidas
dos retangulos, mas nenhum dos professores assinalou as letras “d” e “e”. Assim,
todos os professores sabem que nem todos os retangulos tém os quatro lados iguais.
Outro fator importante a se observar é que, no desenho do retangulo, ndo foi marcada
a posicao dos pontos A, B, C e D, o que pode ter contribuido para aumentar o grau de
dificuldade da questdo, uma vez que as diagonais do retangulo, mencionadas no
enunciado, ndo mereceram destaque na figura. A maior parte dos professores parece
conhecer os retangulos, ja que a questao 3, referente ao nivel basico, foi, como vimos

na secao anterior, acertada por 50% deles.
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Questédo 7: Dé trés propriedades do quadrado.

Esta questdo exigiu que o0s professores apontassem algumas
propriedades de uma figura geométrica, ao contrario das questées anteriores que
requeriam somente a marcacdo de uma ou mais opc¢les. Requeria, também, a
habilidade visual (observar propriedades de uma figura) e habilidade verbal
(descrever precisamente varias propriedades de uma figura).

Tabulando as quatro respostas citadas por esses professores, quanto as
propriedades dos quadrados, obtivemos os seguintes dados: quatro lados iguais
(3 vezes), quatro angulos de 90° (2 vezes), lados paralelos (2 vezes), diagonais com
mesmo comprimento (1 vez), lados opostos congruentes (1 vez) e € um paralelogramo
(1 vez). Dois professores citaram apenas duas propriedades corretamente — quatro
lados iguais e quatro angulos de 90° —, ao passo que, na terceira resposta um
respondeu se tratar de um paralelogramo e o outro a deixou em branco.

Comparando o resultado da segunda questdo, que também se referia
aos quadrados, com o da questdo sete, observa-se que o numero de respostas
corretas foi semelhante para as duas questdes, pois todos os professores tém algum

conhecimento quanto aos quadrados, no gque se refere a habilidade visual.

Questdo 8: Todo triangulo isésceles tem dois lados de mesma medida. Assinale a

afirmativa verdadeira sobre os angulos do triangulo isésceles.

a) Pelo menos um dos angulos mede 60°
b) Um dos angulos mede 90°
c¢) Dois angulos tém a mesma medida

d) Todos os trés angulos tam a mesma medida
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Esta questédo requer habilidade visual (observar propriedades de uma
figura) e légica (reconhecer que propriedades podem ser usadas para distinguir
figuras).

Nesta questédo, obtivemos 0s seguintes: trés, dos quatro professores,
assinalaram a Unica opcao correta — letra “c”. O outro professor confundiu triangulo
isoésceles com triangulo equilatero, quando assinalou as letras “a” e “d”. Este
professor que marcou duas op¢bes ndo percebeu que a questdo solicitava a
marcagcdo de somente uma alternativa. Podemos observar que, no desenho
mostrado na questéo, os trés lados do triangulo parecem ter 0 mesmo comprimento,
0 que pode ter influenciado a resposta deste professor.

Comparando o resultado da questdo 1, que também se referia a
triangulos, com o da questao 8, € possivel percebermos que o niumero de respostas
corretas aumentou, consequentemente, o desempenho dos professores melhorou.
Enquanto a primeira questdo requer apenas que sejam reconhecidos os triangulos
entre as figuras desenhadas e, portanto, envolva o reconhecimento de figuras como
um todo, a oitava questdo demanda um conhecimento mais complexo: uma

propriedade caracteristica de um tipo particular de triangulo, o triangulo isésceles.

Questédo 9: Dé trés propriedades do paralelogramo

As habilidades desta questdo eram as mesmas da sétima questdo:
habilidade visual (observar propriedades de uma figura) e verbal (descrever
precisamente varias propriedades de uma figura).

Assim como a sétima questdo, esta questdo pedia que fossem citadas
trés propriedades de uma figura particular, o paralelogramo. Os resultados
revelaram que nenhum dos quatro professores conseguiu responder esta questao
corretamente. Embora nesta questdo referente ao nivel 1 ndo se esperasse 0
reconhecimento do retdngulo como paralelogramo (inclusdo de classe),
conhecimento esse associado ao nivel 2, segundo van Hiele, foram consideradas as

seguintes respostas corretas, quando citadas apenas uma vez: lados sao iguais
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(1 vez) , quadrilatero (1 vez), ndo possui angulo reto (1 vez), é uma figura inclinada
(1 vez), possui area e perimetro (1 vez). Apenas dois professores citaram uma das
propriedades “lados opostos paralelos”, e nenhum dos quatro professores
mencionou a propriedade de ter angulos opostos com a mesma medida.

A comparacdo do numero de respostas corretas a hona questao com o
namero de respostas corretas a quarta questdo, que também envolve o
paralelogramo, mostra que os professores reconhecem uma figura entre outras, mas

dizer quais sdo as propriedades de uma figura revelou-se mais dificil.

Questdo 10: Desenhe um quadrilatero cujas diagonais ndo tém o mesmo

comprimento.

Esta questdo diferencia-se de todas as outras, pois pede que se
desenhe um quadrilatero com determinada propriedade: “ter diagonais de
comprimentos diferentes”.

A questdo 10 demandava habilidade Ilogica (reconhecer que
propriedades podem ser usadas para distinguir figuras) e grafica (usar propriedades
dadas para desenhar ou construir figuras).

Somente dois professores apresentaram o desenho corretamente de
um paralelogramo e de um trapézio, um nao respondeu, e outro escreveu que nao
sabia o que era um quadrilatero.

De acordo com os Quadros 3 e 4, descritos no item 2.4 “Niveis de van
Hiele”, verificaremos o resultado global dos professores no que diz respeito ao nivel
1. Observamos que nenhum dos quatro professores acertou completamente todas
as cinco questdes desse bloco. E que apenas dois professores acertaram as cinco
guestdes do bloco relativo ao nivel basico.

Em suma, nenhum dos quatro professores assimilou completamente as
habilidades de conceitos geométricos para o nivel 1 da teoria de van Hiele. Também
poderiamos dizer que, de acordo com o exposto na teoria de van Hiele, dois deles
tiveram baixa aquisi¢cdo dos conceitos geomeétricos (um acerto), e dois professores
estariam na fase intermediéria (dois ou trés acertos).

Constatamos, portanto, que, apesar de dois professores, de acordo com

suas respostas no teste, estarem situado no nivel basico na aprendizagem dos
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conceitos geomeétricos segundo a teoria de van Hiele, eles podem transitar no nivel

seguinte e ainda conseguir dominar algumas habilidades nesse nivel.

4.3.3 Nivel 2

Neste terceiro bloco de questdes, procuraremos avaliar habilidades
pertinentes ao nivel 2, segundo a teoria de van Hiele. Esse nivel caracteriza-se
pelas seguintes habilidades: percepcédo da necessidade de uma definicdo precisa,
percepcao de que uma propriedade pode decorrer de outra; argumentacdo logica
informal e ordenacédo de classes de figuras geométricas.

Questédo 11: Assinale a(s) figura(s) que pode(m) ser considerada(s) retangulo(s).

Essa questdo exige habilidade visual (reconhecer propriedades
comuns de diferentes tipos de figuras).

Notemos que, assim como a questdo 3, a questdo 11 exige o
reconhecimento dos retangulos desenhados entre outras figuras. Entretanto, a
guestdo 11 demanda a compreensao de que todo quadrado é um retangulo (incluséo
de classes), que é uma habilidade caracteristica do nivel 2, mais complexa do que
reconhecer os retangulos entre figuras que nao incluem quadrados, como acontece na
guestao 3. Por esse motivo € que todos os quatro professores assinalaram apenas 0s
retangulos como retangulos e deixaram o quadrado; configurando, assim, que todos
os professores tém dificuldade na inclusédo de classes.

Podemos perceber que houve uma inseguranca no reconhecimento
das caracteristicas do retangulo. Inseguranca esta manifestada na sexta questéo,

referente ao nivel 1 de van Hiele.
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Questdo 12: Os quatro angulos A, B, C e D de um quadrilatero ABCD séo todos
iguais.

a) Podemos afirmar que ABCD é um quadrado?
b) Por qué?
c¢) Que tipo de quadrilatero ABCD é?

A questdao 12 exige uma habilidade verbal (formular ou avaliar
sentengas mostrando inter-relagdes entre figuras).

Suas respostas foram as seguintes: Todos responderam “sim” para a
alternativa “a”; na alternativa “b”, trés professores responderam corretamente,
mesmo tendo errado a alternativa anterior, quando responderam “pois possui quatro
lados iguais”, talvez por terem achado que a figura era um quadrado; e um professor
apenas respondeu “pelos angulos iguais a 90°”. E em relagdo ao item “c”, nenhum
professor respondeu.

Observamos que o0s quatro professores que responderam
incorretamente “sim” para o item “a” deram as seguintes respostas para o item “b”:
“tem 4 angulos iguais”; “tem 4 angulos retos”; “porque o quadrado possui os 4 lados
com mesma medida”. E o item “c” aparece em branco.

Na analise dessa questdo, percebe-se que 0s quatro professores
demonstraram, de alguma forma, a inseguranca quanto a inter-relacdo entre
guadrados e retangulos, pois foi descartada a propriedade dos retangulos de ter
angulos retos e que os quadrilateros que tém quatro angulos iguais sao retangulos.

Lembramos que o mesmo fato aconteceu na questdo anterior.

Questdo 13: Pode-se afirmar que todo retangulo é também um paralelogramo?
Por qué?

Nesta questdo as habilidades requeridas eram a verbal (formular ou
avaliar sentencas mostrando inter-relacdes entre figuras) e o dominio da inclusédo de
classes, ou seja, “todo retangulo € um paralelogramo”.

Dois professores responderam corretamente as duas perguntas,
escrevendo “sim” para a primeira pergunta; e para a segunda pergunta apareceram

as seguintes respostas: “os lados opostos sao iguais”; “porque € uma figura que tem
lados paralelos opostos”. Um professor respondeu a primeira pergunta de forma
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incorreta: “ndo”, e a segunda pergunta, do seguinte modo “pois os lados do
paralelogramo sao inclinados”, e o outro professor apenas respondeu “nao sei”.

A maioria dos professores, portanto, tem ddvidas na relacdo entre
paralelogramos e retangulos, isto €, ndo domina completamente a inclusdo da
classe dos retangulos na classe dos paralelogramos. Entretanto, devemos chamar a
atencéo para o fato de que dois dos quatro professores sabem que todo retangulo é

um paralelogramo.

Questédo 14: Assinale a afirmativa que relaciona corretamente as propriedades dos
retangulos e dos quadrados.
a) Qualquer propriedade dos quadrados € também valida para os retangulos
b) Uma propriedade dos quadrados nunca é propriedade dos retangulos
¢) Qualquer propriedade dos retangulos é também valida para os quadrados
d) Uma propriedade dos retangulos nunca é propriedade dos quadrados

e) Nenhuma das afirmativas anteriores

A questdo 14 exige habilidades verbal (avaliar sentencas em que
aparecem inter-relacdes entre figuras) e logica (usar propriedades das figuras para
determinar se uma classe de figuras esta contida em outra classe).

Ao analisar as frases, nessa questao, seria necessario o conhecimento
da inclusdo da classe dos quadrados na classe dos retangulos, isto é, o
reconhecimento de que todo quadrado € um retangulo, embora nem todo retangulo
seja um quadrado.

Nenhum dos quatro professores marcou apenas a opgao correta “c”, a
opgao “a” pareceu assinalada 2 vezes, e as opgoes “d” e “e” aparecerem também
respondidas, a alternativa “c” foi assinalada com outras por apenas 2 vezes.

Observamos que tanto esta questdo quanto a questdo 11 foram muito
dificeis para os professores. Constatamos, portanto, pelo resultado dessas duas
guestdes, que a inclusdo da classe dos quadrados na classe dos retangulos néao é
clara para a maior parte dos nossos entrevistados.

Vale observar que os enunciados da questdo 14 exigiam dos
professores, além do conhecimento geométrico, um dominio maior de ldgica,
tornando essa questdo mais dificil. Esse tipo de formulacdo de questdo ndo é

comumente trabalhado durante o Ensino Fundamental.
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De acordo com os Quadros 3 e 4, descritos no item 2.4 “Niveis de van
Hiele”, nenhum dos quatro professores conseguiu responder corretamente as quatro
questbes referentes ao nivel 2 de van Hiele, e destes, dois professores nao
acertaram nenhuma destas questdes. Podemos, entdo, afirmar que esses
professores ndo conseguiram transitar pelo nivel 2, quando foi aplicado o teste.

A teoria de van Hiele (apud CROWLEY, 1994) afirma que o progresso
do aluno dependera mais do contetdo e dos métodos de ensino do que da idade.

Como vimos anteriormente, 0s sujeitos desta pesquisa declararam-se
insatisfeitos com o trabalho realizado em Geometria durante a época em que foram
estudantes dos ensinos Fundamental e Médio. Os resultados do teste comprovam
essa insatisfacdo dos professores em relacdo ao seu proprio conhecimento
geomeétrico. De acordo, estritamente, com o numero de respostas corretas em cada
um dos trés blocos, dois dos professores estariam situados no nivel basico e dois
professores no nivel 1, segundo o0 conhecimento geomeétrico do professor
identificado pelo nivel de aprendizagem de van Hiele.

Acreditamos que, caso esses professores, na época em que foram
alunos, tivessem participado de mais experiéncias com a Geometria, 0s resultados
no teste teriam sido melhores. Observamos que todos os professores demonstraram
ter adquirido alguma habilidade em algum ou alguns dos trés niveis de van Hiele
aqui abordados, porém, constatamos que ndo houve uma assimilacéo plena dessas
habilidades.

4.4 A Intervencéo

Tendo em vista que a Geometria ndo pode se resumir a simples
nomeacdo das figuras geométricas e diante de nossa dinamica dos encontros
formativos apresentada no Apéndice B, foram propostas tarefas de Geometria de
carater exploratorio investigativo, nas quais as professoras envolveram-se nas
atividades mobilizando e (re)construindo, ndo somente conhecimentos de conteludo
especifico, mas também aspectos relacionados a formacao escolar e profissional e
as suas praticas pedagogicas.

Varios outros autores, como Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999),

Nacarato e Passos (2003), Miguel (1986) e Parzysz (2006), destacam o quanto a
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Geometria contribui para a formagcao dos aprendizes, porque estes aprendem desde
nocdes bésicas de reconhecimento do espaco e do corpo, até as caracteristicas
mais complexas dos objetos e suas representacdes, até chegar a abstracao.

Na atividade “Separando Quadrilateros”, no principio, o objetivo era
apenas possibilitar que os professores diferenciassem a figura do quadrado e do
retangulo. Entretanto, a atividade fora conduzida de forma que, na exploracdo das
figuras, os professores comentaram que, virando a figura de um quadrado, poderia
visualizar um losango.

Durante esta atividade os professores perceberam que ao invés de
limitar-se a apresentacdo de determinadas formas geométricas (quadrado, retangulo,
triangulo equilatero, circulo etc.), seria importante aproveitar a oportunidade para
explorar outras formas, mesmo que nao fossem poligonais, em suas salas de aula.

Como destaca Lorenzato (2008, p. 44), “[...] a efetiva aprendizagem se
da pelas acdes mentais que a crianca realiza quando compara, distingue, separa,
monta etc.”.

A Metodologia que adotamos pretendia orientar a realizacdo das
atividades e fazer uma reflexdo sobre o ensino de Geometria. Nesse sentido,
optamos por dividir os encontros em atividades, dessa forma, seria possivel
diagnosticar qual é o conhecimento prévio do professor, quais suas dificuldades e

gual é o seu nivel de conceito geométrico.

FIGURA 1 - Desenvolvimento da atividade de quadrilateros

Fonte: arquivo da autora.
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Nos encontros, procuramos descrever 0s aspectos mais gerais da
teoria dos van Hiele sobre o desenvolvimento do pensamento geomeétrico. Essa
teoria foi usada como referencial para analisar os conhecimentos de Geometria do
grupo de professores que foram pesquisados, tendo em vista que ela propée uma
escala de niveis de compreensdo de conceitos geométricos que estd diretamente
relacionada as dificuldades de estudantes e professores na situacao escolar.

Utilizamos, nas atividades 1 e 2, intitulada “Separando Quadrilateros”,
adaptada do material da Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo (1998a,
v.3, p.142-143) denominada Atividades Matematicas (Apéndice C).

Como sabemos, a formacdo relativa aos conteddos matematicos é
bastante precaria nos cursos de formacao, conforme mostra claramente o trabalho
de Curi (2004, p. 77):

Consequentemente, é possivel considerar que os futuros professores
concluem cursos de formacdo sem conhecimentos de conteados
matematicos com os quais irdo trabalhar, tanto no que concerne a conceitos
guanto a procedimentos, como também da prépria linguagem matemética
que utilizardo em sua pratica docente. Em outras palavras, parece haver
uma concepc¢do dominante de que o professor polivalente ndo precisa
“saber matematica” e que basta saber como ensina-la.

Construimos esta proposta de ensino valendo-nos de nossas leituras,
de experiéncias pessoais e concepcdes sobre ensino de Geometria, centrado na
aprendizagem dos participantes por meio de atividades que estimulassem o
desenvolvimento do pensamento geomeétrico, e de nossa preocupacdo com a
formacdo docente. Assim, cada atividade foi planejada com a intencdo de promover
um espaco de aprendizagem coletiva, favoravel ao desenvolvimento profissional de
professores e a mobilizacdo de seus saberes, em particular, aosrelacionados ao
pensamento geométrico.

Nossa proposta se organizou em torno de atividades e dindmicas que
buscavam favorecer o desenvolvimento do pensamento geométrico. Nesse sentido,
procuramos realizar atividades por meio de materiais manipulativos, pois, assim
como a literatura (PAIS, 1996a, 2000; NACARATO, 2005), entendemos que esses
recursos didaticos podem contribuir para a formacao das imagens mentais. Contudo,
€ necessario buscar o equilibrio entre a manipulagéo e a formalizagdo dos conceitos

envolvidos nas atividades.
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FIGURA 2 - Os professores desenvolvendo as Atividades 1 e 2
“Separando Quadrilateros”

Fonte: arquivo da autora.

Compartilhamos das ideias de Pais (2000, p. 13-14), quando este afirma:

Nas atividades de ensino da geometria, envolvendo o uso de materiais, €
preciso estar duplamente vigilante para que toda informag&o proveniente de
uma manipulagdo esteja em sintonia com algum pressuposto racional e, ao
mesmo tempo, que todo argumento dedutivo esteja associado a alguma
dimensdo experimental. Acreditamos que este é o primeiro passo para
valorizar uma interpretacdo dialética para o uso dos materiais didaticos.
Evitar uma racionalidade vazia desprovida de significado, assim como evitar

toda espécie de atividade empirica desconexa de um objetivo educacional
previamente analisado.

FIGURA 3 - Atividade 1, feita pelo Professor 1

-

— —
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Fonte: arquivo da autora.
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Nossa intengédo, com esse trabalho, era oferecer um material de apoio
e/ou consulta para as professoras, que pudesse ser utilizado por elas, tanto na sala
de aula, quanto na formagé&o docente.

FIGURA 4 - Respostas dadas pelo Professor 2

7
ATIVIDADE 1: SEPARANDO OS QUADRILATEROS

OBJETIVOS:

o Identificar, entre os quadrilateros, aqueles que sdo retangulos e/ou losangos.
e Identificar, dentre os quadrildteros , os paralelogramos e os trapézios.

o) A ~
O que s3o angulos retos? e T (Lyl/rf\k»"\/&‘/‘

12 parte: Pintem de vermelho aqueles quadrilateros que possuem 4 angulos retos.

a)Quantos quadriladteros de vermelho vocé pintou? :?

22 parte: Pintem de azul o contorno dos quadrildteros que possuem os quatro lados de mesmo

tamanho.
a)Quantos quadrilateros vocé pintou de azul?

b)Todo quadrilatero que possui todos os quatro lados de mesma medida ¢ denominado_ iz iﬂ ffw

}"&uxf N aul/'@/

Fonte: arquivo da autora.

De acordo com as respostas dadas a atividade “Separando os
Quadrilateros”, sentimos a necessidade de trabalhamos, também, com a leitura dos
RCNEI, referente ao ensino da Matematica, especialmente o tratamento com a
Geometria, pois nossos objetivos eram de auxiliar o professor na construcdo dos
significados matematicos, sobretudo aqueles conceitos ligados ao ensino de
Geometria e de desenvolver estratégias pedagodgicas para tentar aproximar a
dimensao pessoal da dimensao institucional dos conceitos.

E compartilhamos, também, das ideias de Smole, Diniz e Céandido
(2003), que desenvolve o estudo da Geometria com base na exploracdo do espaco
em que a crianca vive e se locomove. Convém lembrar que o desenvolvimento das
nocdes de espaco € um processo e, como tal, necessita ser trabalhado ao longo de
sua escolarizacao. Na construcdo da nocao de espaco, a crianga percorre um longo
caminho que comeca na percepcao de si mesma, prossegue com sua percepgao no

espaco a sua volta, para sé depois representar esse espaco. Nesse processo de
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construcéo da percepcao espacial, ela passa por trés importantes fases: a do vivido,
a do percebido e a do concebido.

Como alertam Freitas e Bittar (2004), apesar de as tendéncias atuais
de ensino permearem a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDB), os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o Projeto Nacional de Livros Didéaticos
(PNLD) e a Proposta do Estado de S&o Paulo, por exemplo, elas continuam ainda
distantes das praticas pedagdgicas da maioria dos professores que estdo atuando
em sala de aula. Pesquisas atuais apontam que a visdo sintatica da Matematica
sempre prevalece sobre os significados matematicos.

Corroborando com a andlise de Freitas e Bittar (2004), durante nossos
encontros, as professoras apresentaram uma angustia relacionada ao uso dos
Blocos Laégicos.

Sabemos que os Blocos Logicos — recurso desenvolvido pelo educador
canadense Zoltan Paul Dienes — tém como finalidade especifica desenvolver o
raciocinio logico-matematico segundo a perspectiva de Piaget. As criancas na
Educacao Infantil se encontram no Nivel Basico (de visualizagcdo), sugeridos pelo
casal van Hiele, assim, as atividades propostas pelos Blocos Logicos exigirdo das
criancas manipulacdo, construcdo e representacdo de objetos estruturados,
auxiliando o desenvolvimento de habilidades de discriminacdo e memaria visual.

FIGURA 5 - Os professores desenvolvendo a atividade com os Blocos Logicos

i £ b
Fonte: arquivo da autora.

Na perspectiva Piagetiana, o aprendizado da Matemética envolve dois

tipos de conhecimentos: o fisico e o logico-matemético. O conhecimento fisico é
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considerado aquele em que percebemos a realidade externa dos objetos, ou seja,
aquilo que reconhecemos por meio da observagcao. Por exemplo, a cor e 0 peso de
uma caixa sdo exemplos de propriedades fisicas que estdo nos objetos na realidade
externa. Em contrapartida, quando temos contato com uma caixa verde-escura e
outra verde-clara, e observamos a diferenca, esta diferenca de gradacdo é um
exemplo de pensamento l6gico-matematico.

Como destaca Reis (2006, p. 9):

As nocOes basicas em matematica, l6gica e geometria comecam ser
elaboradas a partir dos 4, 5 anos de idade, portanto € vital que a base seja
solida, bem construida e bem trabalhada, para que nela se assentem os
conhecimentos matematicos futuros. Mas € importante lembrar que
estimular o raciocinio l6gico-matematico € muito mais do que ensinar
matematica — € estimular o desenvolvimento mental, € fazer pensar.

Como destacam 0s autores acima, é necessario que a crianga perceba

e construa estes conhecimentos para aprender 0s conceitos matematicos.

4.5 Analise Documental

Um dos instrumentos utilizados para a coleta de dados desta pesquisa
foi a pesquisa documental, pois, de acordo com Ludke e André (1986, p. 38), “este
instrumento de coleta de dados pode servir para complementar as informacgdes
obtidas com a pesquisa, ou para desvelar aspectos novos relacionados ao tema”

Dessa forma, a pesquisa documental constitui um importante
instrumento na pesquisa qualitativa, uma vez que ela se alimenta de informacgdes
contidas em diferentes tipos de documentos escritos, 0s quais constam como fontes
de dados que preservam as caracteristicas a que foram propostos, constituindo,

assim, uma rica fonte historica de informacdes.

4.5.1 Material pedagogico usado no colégio

Apés analisarmos o material adotado pelo colégio fonte de pesquisa,
identificamos que o material é composto por orientacdes tedrico-metodologicas
dedicadas a Educacdao Infantil, e ressalta que a organizacdo deste material segue as

determinacdes do RCNEI. A pratica pedagégica do professor € orientada pela
organizacdo didatica que esta conduzida pelo material pedagdgico adotado pelo



101

colégio, pois o desenvolvimento do suposto contetdo para a Educacéo Infantil é

feita por unidade de trabalho, pois, segundo as orientacdes metodoldgicas,

possibilita um manejo integrado entre diferentes areas do conhecimento, facilitando

a intervencao pedagdgica do professor. O material didatico é dividido em grupos de

equivaléncia por idade, ou seja, grupo 3 (3 anos) — o colégio ndo adota material para

esta faixa etaria; grupo 4 (4 anos) e grupo 5 (5 anos), cada grupo € dividido em 4

volumes, um para cada bimestre.

Apresentamos,

no Quadro 6, a disposicdo do conteudo anual,

referentes aos grupos 4 e 5 que, segundo as orientacdes metodologicas, seguem o

RCNEI, na qual destacamos apenas o conteudo referente a Espaco e Forma.

QUADRO 6 - Relagéo do conteudo Espaco e Forma: Grupo 4

Voll

Vol2

Vol3

Vol4

Representagbes
bidimensionais e
tridimensionais dos
objetos.

Identificacéo de
pontos de referéncia
para situar-se e
deslocar-se no
espaco.

Atividades que
envolvam noc¢des de:
aberto/fechado;
continuo/descontinuo;
fora/dentro;
acima/abaixo.

Exploragdes
espaciais por meio
de discriminacéo e
memoria visual e
decomposicao de
figuras.

Fonte: Dados colhidos no material pedagdgico utilizado no colégio

QUADRO 7 - Relacéo do conteudo Espaco e Forma: Grupo 5

Voll

Vol2

Vol3

Vol4

Representacdes
bidimensionais e
tridimensionais dos
objetos.

Atividades que
envolvam nogoes de:
aberto/fechado;
continuo/descontinuo;
fora/dentro;
acima/abaixo.
Exploracdes
espaciais por meio de
discriminagéo e
memoria visual e
decomposigéo de
figuras.

Relacbes entre
figuras geométricas
(forma e tamanho).
Composicao de
formas geométricas.
Participacdo em
atividades que
envolvam objetos
tridimensionais.

Atividades que
envolvam nogdes de:
aberto/fechado;
continuo/descontinuo;
fora/dentro;
acima/abaixo.
Exploracdes
espaciais por meio de
discriminacao e
memoria visual e
decomposicéo de
figuras.

Fonte: Dados colhidos no material pedagégico utilizado no colégio

Em suma, os Quadros 6 e 7 representam uma analise de cada volume

da apostila, utilizada pelo professor, e identificamos que ndo ha uma orientacdo do

gue se espera que o professor investigue nesta ou naguela atividade determinada,

mesmo que ela esteja relacionada com Espacgo e Forma.
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Encontramos apenas no Grupo 4, no Vol. 2, uma atividade que se
identifica na Geometria, que € a montagem de um quebra-cabecas, na qual as
orientagbes metodoldgicas citam Smole, Diniz e Candido (2003, p. 87). E no Vol. 3
do referido Grupo, consta uma atividade para montar um foguete usando triangulo,
retangulo e circulo.

Ja no Grupo 5, encontramos no Vol. 1, trés atividades relacionadas a
dobraduras; no Vol. 2, quatro atividades, das quais duas envolvem dobraduras, uma
referente a formar quadrados com outros quadrados e outra usando a linguagem de
ampliacdo e reducgédo de figuras; no Vol. 3, encontramos 14 atividades, entre
dobraduras, formas geométricas presentes na arte, o uso do Tangram para formar
outras figuras ou formas geomeétricas e, por fim, uma atividade em que a crianca usa
as formas geométricas triangulo, quadrado, retadngulo e circulo, para formar um
guebra-cabecas.

O professor ndo faz um questionamento da aplicabilidade do material,
poisa transformacao de algumas praticas que ja fazem parte da rotina escolar néo é
facil, sobretudo quando se trata de modificar atitudes e conceitos ja enraizados que
séo carregadas no decorrer de anos.

Em nenhum momento o material pedagdgico orienta o professor a
utilizar o material “Blocos Ldégicos”, ou qualquer outro material manipulavel, a nao
ser os citados na propria apostila. E percebemos também que o professor ndo faz
nenhum questionamento sobre “o por que”, usar aquela atividade.

Identificamos que o material também trata muito mais de nimeros do
gue propriamente da Geometria, pode ser este o motivo de certo desconforto dos
professores ao falar sobre o ensino de Geometria, 0 que ndo acontece quando se
refere ao ensino de NUmeros, por exemplo. Falta aos professores clareza sobre o
gue ensinar na Geometria e/ou acerca de quais habilidades devam ser
desenvolvidas nesse nivel de ensino.

Os professores ao terminarem o processo de intervencao, perceberam
a necessidade de se questionarem sobre “como” e “para que”’ da determinada
atividade a ser desenvolvida pela crianca, se esta atividade tem uma ligagdo com

outra.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, pudemos perceber que as ideias de um determinado
conteldo sado construidas com base na leitura da teoria que os professores
estudaram, ou naquilo que ouviram falar, bem como nas experiéncias que partilham
com os colegas, assimiladas por esquemas préprios que regulam suas praticas.

Percebemos, também, que o fator histérico contribuiu para que a
Geometria estivesse pouco inserida na grade curricular, nos varios niveis escolares
em nosso pais, até mesmo no Curso de Pedagogia, cujos profissionais séo
considerados professores polivalentes, porque sao responsaveis por desenvolver
todos os eixos do conhecimento com as criangcas. Mesmo ap0s a aprovacado dos
documentos que trouxeram orientacdes para o ensino da Matematica e outras areas
do conhecimento, tais como os Referenciais Curriculares Nacionais (RCN) e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), os quais apresentam varios blocos de
conteudos, ainda prevalece o trabalho com numeros, sistemas de numeracao e
operacles, deixando-se de lado os demais blocos (Grandezas e Medidas,
Geometria e Tratamento da Informacao).

Ao apresentamos 0s objetivos da pesquisa, bem como o percurso
metodologico adotado para coleta e analise dos dados, ressaltamos que a pratica
docente exige articulacdo ou, como explicita Tardif (2010), mobilizacdo dos saberes
gue implica decisdes, escolhas e intervencdes, para que pudéssemos responder a
nossa pergunta central: Existem relacbes entre o conhecimento geométrico do
professor da Educacéo Infantil — identificado pelo nivel de aprendizagem de van Hiele,
seus saberes e suas concepcdes — e a Geometria trabalhada em sala de aula?

Para respondé-la, a entrevista e o teste aplicado foram de suma
importancia, pois os relatos docentes mostraram que eles se apropriaram daquilo
gue foi oferecido no curso de formacéo inicial, bem como de recordacdes de como
fora trabalhado todo o conhecimento pertinente ao ensino da Matematica desde sua
formacdo basica até sua formacdo superior, uma vez que todos os professores
entrevistados se recordam de uma Mateméatica que se resumia apenas a aulas
tedricas, sem material manipulado, com pouca Geometria, que se restringia apenas
a nomes de figuras planas. E que através do processo de intervencdo foram

capazes de identificar suas dificuldades, e verificar sua pratica pedagogica.
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Na teoria estudada, verificamos que o desenvolvimento do pensamento
geométrico nas criancas vai além do que simplesmente ensina-las a nomear
algumas figuras geométricas.

Analisando as respostas dadas pelas professoras, concordamos com
Crowley (1994) quando afirma que o aluno deve passar pelos niveis de van Hiele de
forma sequencial, e que, para isso, sdo necessdrias vivéncias adequadas para cada
nivel. As primeiras revelacbes de nossa pesquisa, que se relacionaram a nossa
interrogacéao inicial, ttm o foco voltado para o lugar ocupado pela Geometria na
pratica pedagogica do professor da Educacdo Infantil, ficando evidente o pouco
espaco destinado a este campo de conhecimento no ensino de criangcas da
Educacao Infantil.

Dando sequéncia a entrevista, pretendiamos compreender de que
forma o ensino de Geometria é apresentado por eles na sala de aula, se seguiam
algum planejamento. A esse respeito, obtivemos como resposta que todos seguem o
material didatico da escola (apostila) e que todos acham importante a Geometria,
mas sentem-se inseguros em ensina-la. Foi por meio destas respostas que
percebemos o ndo dominio dos contetudos de Geometria dos professores. E quando
aplicamos o teste dos niveis de van Hiele, identificamos que, dos quatro
professores, dois estariam situados no Nivel Basico e outros dois professores no
Nivel 1. Sendo assim, nenhum dos quatro professores se encontra no Nivel 2, da
Deducéo informal.

Devemos considerar as exigéncias que procedem das proprias
concepcdes e conhecimentos sobre a Matematica a ser ensinada na Educacao
Infantil, particularmente a Geometria Escolar, experimentada pelos professores em
sua formacéo basica, tais como: o proprio conteido matematico apresentado, o
porqué aprender aquele determinado conteudo, as tarefas, etc. E, com base nelas,
pensarmos em uma proposta de formacdo continua, que atenda as reais
necessidades dos professores.

Nesta pesquisa, pretendiamos que o professor da Educacédo Infantil,
resgatasse, por meio de suas recordagfes e da sua formagdo superior, 0 que é
importante adquirir, em termos de conhecimento, sobretudo o conhecimento
curricular.

Comparando os dados obtidos nos testes e o perfil que tragcamos dos

professores pela andlise da entrevista, com as teorias observadas neste trabalho foi
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possivel constatarmos que a formacdo de professores ndo € um processo linear,
mas se faz por varios processos ao longo do tempo e se revela nas concepcdes e
praticas que os professores apresentam no seu cotidiano. Tais concepc¢des advém
da sua propria trajetéria como aluno, da formacéo inicial e continua, da troca de
experiéncia com o0s colegas e da sua prépria pratica diaria no ambito da escola.
Apesar da falta de conhecimentos especificos referente as diferentes areas que
fazem parte da pratica do professor polivalente, ndo basta o professor apenas saber
ensinar, ele precisa ter conhecimento do que ensina.

Em relacéo especificamente a Matematica, Curi (2004, p. 175) ressalta
que “é necessario também que em sua formagao o professor polivalente desenvolva
ou aprimore capacidades como resolver problemas, argumentar, estimar, raciocinar
matematicamente, comunicar-se matematicamente”.

Neste sentido, varias pesquisas na area da Educacdo nos mostraram
gue a experiéncia escolar anterior € muito forte e, infelizmente, a formacéo
universitaria ndo consegue transforma-la ou modifica-la. Por isso, muitas vezes, 0s
professores resistem a determinados conteddos por muitos anos afora, o que os leva
a ter dificuldade em desenvolvé-los com seus alunos.

Compreendemos o conhecimento do professor em um processo
continuo, que inclui sua formacdo escolar e profissional, constituindo um dos
aspectos de seu desenvolvimento profissional. O professor constroi e reelabora
conhecimentos que ele mesmo utiliza em seu cotidiano, atuando como agente de
seu proprio desenvolvimento (PONTE, 1994; NACARATO; PAIVA, 2006), como
sujeito aprendente.

Percebemos que nossas entrevistadas revelam uma relacdo
conflituosa com a Matematica, a qual é narrada como tendo origem, ainda, na
Educacao Basica. Assim, se as concepcdes acerca da Matematica sdo construidas,
baseadas em sentimentos negativos, elas poderdo se tornar obstaculos para a
aprendizagem dessa disciplina e, no caso de professores que se encontram em
processo de formacdo para exercer a docéncia, podem influenciar igualmente no
ensino dessa disciplina nos anos iniciais da escolarizacao.

Ao finalizar esta pesquisa, entendemos que nado se findaram as
discussdes acerca do ensino de Geometria na Educacdo Infantil, ao contréario,
apenas se iniciaram as reflexdes em torno desta relevante area do conhecimento

matematico.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

1. Idade

2. Fale sobre sua formacao até chegar a ser professor de Educacao Infantil:

a) Faculdade de
b) Nivel Médio Magistério:HEM () CEFAM( ) naofiz( )

c) Se vocé fez o Magistério, em que ano se formou?

d) Assim que terminou o Magistério, ingressou em curso superior?
e) Caso contrario, quanto tempo levou para fazer o curso superior?
3. Tempo de magistério.

4. Por que optou em ser professor de Educacao Infantil?

5. Quando vocé fez Magistério ou Pedagogia, gostava de matematica?

(o2}

. Vocé conhece o Referencial Curricular Nacional para a Educacgéao Infantil?

\l

. Se sim, quais os conteudos que o RCNEI , aborda em relacdo a matematica?

8. Por que vocé acha importante ensinar matematica na Educacao Infantil?

9. Qual é a sua relagcdo com a matematica?

10. Como foi desenvolvido o conceito de geometria na sua formacéo basica?

11. E, na sua formacdo para professor, como foi trabalhado o conceito de

Geometria?

12. De maneira global, o que mais foi enfatizado em sua formacéo académica: a

Algebra ou a Geometria?
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13. Quando vocé optou por ser professor, qual era a sua visdo sobre o contetdo de

Geometria?

14.Como é a sequéncia do trabalho de Matematica que vocé desenvolve em sua

sala de aula?

15.Quais os contetidos que vocé trabalha de Geometria em sala de aula?

16.Se a escola em que vocé trabalha oferecesse a formac¢ao continuada em servico,

vocé faria? Por qué?

17. E que tema de Matematica vocé gostaria que fosse trabalhado?
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APENDICE B — ENCONTROS

Local: Municipio de Presidente Prudente - SP, no Colégio Particular, fonte de pesquisa.
Horério: A cada 15 dias, as 52 feiras, das 17h30min as 18h30min

Encontros Programacgéo
16/fev Apresentacao geral da pesquisa e Entrevista com 0s
professores
01/mar Aplicacao do Teste de van Hiele
15/mar Atividadel: Separando Quadrilateros
29/mar Atividade 2: Classificando Quadrilateros
Discussao das respostas apresentadas pelos professores
11/abr .
das atividades 1 e 2
Apresentacdo das respostas dadas pelos professores
25/abr .
referentes ao teste de van Hiele
. Leitura e discussdo do RCNEI, comparando com o trabalho
10/maio ,
desenvolvido pelos professores em sala de aula
24/maio Resga}tgndo as duvidas sobre as propriedades dos
quadrilateros.
14/jun Trabalhando com os Blocos Légicos
28/jun Trabalhando com os Blocos Légicos
05/jul Encerramento dos encontros , comentarios finais, reflexdes e

aprendizagens ocorridas
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APENDICE C - ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NOS ENCONTROS

ATIVIDADE 1: SEPARANDO OS QUADRILATEROS
OBJETIVO:

e |dentificar, entre os quadrilateros, aqueles que séo retangulos e/ou losangos.

O que séo angulos retos?

12 parte: Pintem de vermelho aqueles quadrilateros que possuem 4 angulos retos.

a) Quantos quadrilateros de vermelho vocé pintou?

b) Todo quadrilatero que possui quatro angulos retos é denominado

22 parte: Pintem de azul o contorno dos quadrilateros que possuem os quatro lados
de mesmo tamanho.

a) Quantos quadrilateros vocé pintou de azul?

b) Todo quadrilatero que possui todos os quatro lados de mesma medida é

denominado

32 parte: Recorte as figuras e as disponha na folhal.

FOLHA 1

RETANGULOS NAO RETANGULOS
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ATIVIDADE 2: CLASSIFICANDO OS QUADRILATEROS
OBJETIVOS:
e |dentificar, entre os quadrilateros, aqueles que séo retangulos e/ou losangos.

e |dentificar, entre os quadrilateros, os paralelogramos e 0s trapézios.

12parte: Recorte as figuras e as disponham na folha 2

22 parte: Observe a tabela acima da folha 2

a) Existem figuras que estéo pintadas de vermelho e contornadas de azul?
b) Todo quadrilatero é um retangulo?

c) Todo retangulo é um quadrilatero?

d) Ha quadrilateros néo retangulos?

e) Ha quadrilateros que ndo sao retangulos nem

losangos?

f) Todo quadrilatero que possui os quatro angulos retos e todos os quatro lados de

mesma medida é denominado . ldentificamos

no quadro

32 parte: Como € chamado esse quadrilatero?

€ esse

42 parte: No Quadro 1, prolongue os lados de um dos quadrados em ambos 0s
sentidos, usando para isso uma régua.

a) Observamos que as retas prolongadas por cada lado sdo denominadas retas

b) Os lados opostos do quadrado sdo paralelos?
c) Dizemos que os quadrilateros que tem lados opostos respectivamente paralelos

sao denominados

d) Existem outras figuras no Quadro 2 que satisfazem a propriedade
acima?

e) Circule as figuras nos Quadros 2 e 3 que satisfazem tal propriedade.



f) Observe o quadro 4 e responda:

Ha algum paralelogramo nesse quadro?

Ha figuras com apenas um par de lados opostos paralelos?

Todas as figuras tém pelo menos um par de lados opostos paralelos?

FOLHA 2:
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Retangulos

N&o Retangulos

Losangos

N&o Losangos
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Folha

“Separando os Quadrilateros”

Fonte: Adaptado das Atividades Matematicas, v.3, p.142-143
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APENDICE D - ALGUMAS FIGURAS REFERENTES AS  ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS NOS ENCONTROS

Atividade 1: Separando Quadrilateros

RETANGULOS NAO RETANGULOS
\
’ X 2
= Tz

A ‘

/ - I

. |

/ ¥ !

ﬁ ’ k
RETANGULOS NAO RETANGULOS

oo ﬁg‘w’u

Respondendo as perguntas da Atividade 1



126

Atividade 2: Separando Quadrilateros
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Resolvendo a Atividade 2: Dando nome aos Quadrilateros
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ANEXOS
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ANEXO A - TESTE APLICADO NAS PROFESSORAS SOBRE OS NIVEIS DE VAN
HIELE

Este teste foi elaborado pela equipe do Projeto Fundédo da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, coordenados pelas professoras Lilian Nasser e Neide
Sant’anna.

1. Assinale o(s) triangulo(s)

Q A NVAVS

2. Assinale o(s) quadrado(s)

OMBC

3. Assinale o(s) retangulo(s)

4. Assinale o(s) paralelogramo(s)
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5. Assinale os pares de retas paralelas

Z

6. Verifique qual alternativa esta correta em relacdo a figura abaixo:

a) Tém 4 angulos retos.
b) Tém lados opostos paralelos.

c) Tém diagonais de mesmo comprimento.

d) Tém os 4 lados iguais.

e) Todassaoverdadeiras.
7. Dé trés propriedades do quadrado:

8. Todo triangulo isésceles tem dois lados de mesma medida. Assinale a alternativa
verdadeira sobre os angulos do triangulo isosceles:
a) Pelo menos um dos angulos mede 60°
b) Um dos angulos mede 90°

¢) Dois angulos tém a mesma medida

d) Todos os trés angulos tém a mesma medida

9. Dé trés propriedades do paralelogramo
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10. Desenhe um quadrilatero cujas diagonais ndo tém o mesmo comprimento.

11. Assinale a(s) figura(s) que pode(m) ser consideradas retangulo(s)

12. Os quatro angulos A, B, C e D de um quadrilatero ABCD séao todos iguais.

Pode-se afirmar que:

a) Esse quadrilatero € um quadrado?

Por qué?

b) Se nédo, que tipo de quadrilatero ABCD &7

13. Pode-se afirmar que todo retangulo é também um paralelogramo?

Por qué?

14. Assinale a afirmativa que relaciona corretamente as propriedades dos retangulos
e dos quadrados:

a) Qualquer propriedade dos quadrados € também valida para os retangulos.

b) Uma propriedade dos quadrados nunca é propriedade dos retangulos.

¢) Qualquer propriedade dos retangulos é também valida para os quadrados.

d) Uma propriedade dos retangulos nunca é propriedade dos quadrados.

e) Nenhuma das afirmativas anteriores.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Programa de Mestrado em Educagéo — Universidade do Oeste Paulista
de Presidente Prudente - Unoeste

Consentimento formal de participacdo no estudo intitulado “Geometria na
Educacéo Infantil: Formagao e Saberes Necessarios a Pratica Pedagogica”.

Na cidade de.........oooviiiiiiiiiie e tetefone(....) ..o :
concordo em participar da pesquisa “Geometria na Educacao Infantil: Formagao e
Saberes Necessarios a Pratica Pedagégica”.

Objetivos da Pesquisa
Objetivo Geral

Investigar a questdo relativa a Formacdo e Saberes Necessarios a Prética
Pedagogica dos Professores que atuam na educacédo Infantil, mais precisamente,
gue tipo de atencdo é dada a Geometria nesse nivel da Educacdo Basica, e que
teoria orienta a pratica pedagogica dos professores.

Objetivos Especificos

O presente estudo pretende oferecer subsidios que possam culminar em reflexdes
criticas com relacdo a pratica docente na educacao infantil, quanto ao ensino dos
conhecimentos geométricos.

Pretende-se, neste trabalho, mais especificamente:

v Identificar as necessidades dos professores na Educacao Infantil, evidenciando

argumentacdes e saberes utilizados em Geometria.

v' Analisar os conceitos geométricos trabalhados em sala de aula pelo professor de
educacéo infantil e a possibilidade de compreenséo dos alunos.

v' Estudar a relacdo entre os saberes geométricos dos professores de educacao

infantil e as atividades propostas para os alunos.

Liberdade de Participacéao

A minha participacdo, nesta pesquisa € voluntaria. E meu direito interromper a
participagdao a qualquer momento sem que isto incorra em qualquer penalidade ou
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prejuizo. Também entendo que a pesquisadora tem o direito de me excluir do estudo
a qualquer momento.

Sigilo de Identidade

As informacfes obtidas neste estudo serdo mantidas em sigilo e ndo poderdo ser
consultadas por pessoas leigas sem a minha autorizacéo oficial. Estas informacdes
s6 poderdo ser utilizadas para fins estatisticos, cientificos ou didaticos, desde que
fique resguardada a minha privacidade.

Os responsaveis por este estudo me explicaram das necessidades da pesquisa e se
prontificaram a responder todas as duvidas que porventura surgirem e que nao serei
remunerado por este trabalho. Estou de acordo com a minha participacdo no estudo
livre e espontanea vontade e ciente que neste estudo ndo havera despesas e nada
me sera pago.

Pesquisador Responsavel
Prof2Dr2 Tereza de Jesus Ferreira Scheide
Fone (18) 3229-2077e-mail: roscheide @stetnet.com.br

Pesquisador Responsavel
Prof@ Alice Christina Vaz Ibanhes de Lima Brito
Fone (18) 3908-4979e-mail: aliceibanhes@hotmail.com

Escola sujeito da Pesquisa, sob responsabilidade.
Diretora pedagogica

Escola sujeito da Pesquisa, sob responsabilidade.
Coordenadora pedagogica

Professor sujeito da Pesquisa

Coordenadoria do Comité de Etica: ProfaDr2 Rosa Maria Barilli Nogueira
Fone (18) 3229-2077 - Unoeste
Presidente Prudente, de de 2011.



mailto:roscheide@stetnet.com.br
mailto:aliceibanhes@hotmail.com

