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RESUMO

O ensino da Geometria Espacial no ciclo de alfabetizacdo néo tem sido trabalhado
adequadamente com as criancas que frequentam os anos iniciais, embora, conste
nos PCN’s (Parametros Curriculares Nacionais) como um conteudo importante para
o0 inicio da construcdo do pensamento geométrico. Dai, a razdo de nossa pesquisa.
No ano de 2014, por conta da programacao do Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na
Idade Certa (PNAIC), os professores alfabetizadores de todo o pais, receberam
formacéo especifica para trabalhar os eixos programaticos da matematica, entre os
quais, o da geometria. Inclusive, por forca dos Direitos de Aprendizagem
contemplados no Programa, cujo lema é “todas as criancgas alfabetizadas até os oito
anos” na lingua materna e em matematica. Com efeito, interessou-nos, em nossa
pesquisa, de carater qualitativo, a analise de problemas do ensino da geometria
espacial no ciclo de alfabetizagéo. E, para tanto, fizemos o uso de dois instrumentos:
uma avaliacdo diagndstica para 19 alunos do 4° ano, aplicada no inicio e no final da
pesquisa; um questionario para as professoras sobre a importancia do ensino da
geometria nos anos iniciais. A pergunta que nos orientou foi a seguinte: por que as
criancas ao concluirem o Ciclo da Alfabetizacdo ndo se apropriam dos conceitos de
geometria espacial? Os resultados da pesquisa apontam para a necessidade de
resgate e valorizacdo dos conteudos classicos da geometria, em relacdo aos demais
conteudos do curriculo; e revelam, também, a precarizacdo da formacéo inicial e
continuada dos professores alfabetizadores. Neste contexto, nosso trabalho teve por
objetivos: desenvolver uma sequéncia didatica, com base na metodologia da (PHC)
pedagogia histérico-critica, como subsidio tedrico e metodoldgico aos professores
alfabetizadores, na realizagdo e cumprimento dos Direitos de Aprendizagem das
criangas; promover a transicdo do pensamento empirico ao pensamento teodrico, no
que diz respeito a apropriacdo dos conceitos cientificos do campo da geometria
espacial; e resgatar os conteldos classicos da geometria espacial, via analise
l6gico-historica, em face da desvalorizagdo dos mesmos, desenvolvendo-os ja, a

partir dos anos iniciais.

Palavras-Chave: PNAIC, alfabetizacdo matematica, geometria espacial.



ABSTRACT

The teaching of spatial geometry in the literacy cycle has not been adequately
worked with children attending the early years, though; it is given in the NCP's
(National Curriculum Parameters) as an important content to the start of construction
of geometric thinking. Hence the reason for our research. In 2014, due to the
programming of the National Pact for Literacy in the Middle Sure, the literacy
teachers nationwide received specific training to work the program areas of
mathematics, including the geometry. Including , by virtue of Learning Rights

contemplated in the program, whose motto is " every child literate until the eight
years " in the mother tongue and mathematics .Indeed, interested us in our research,
qualitative, the analysis of the spatial geometry of the educational problems in the
literacy cycle. And to do so we made use of two instruments: a diagnostic
assessment to 19 students of the 4th year, applied at the beginning and end of the
study; a questionnaire to the teachers about the importance of teaching geometry in
the early years. The question that guided us was: why children to complete the
Literacy Cycle not appropriate the spatial geometry concepts? The survey results
point to the need for rescue and appreciation of classical geometry content compared
to other curriculum content; and also reveal the precariousness of initial and
continuing training of literacy teachers. In this context , our study aimed to : develop a
didactic sequence, based on the methodology of the historical- critical pedagogy , as
theoretical and methodological subsidy to literacy teachers , implementation and
compliance with the Learning Rights of children; promote the transition from empirical
thinking to more elaborate thinking, theoretical , with regard to the appropriation of
scientific concepts from the field of spatial geometry ; and rescue the classic contents
of spatial geometry , via logical and historical analysis , due to the devaluation of

them, developing them already , from the early years .

Keywords: PNAIC, numeracy, spatial geometry.
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INTRODUCAO

Iniciei minha carreira na educacdo em 1998, na cidade de Agudos, interior de
Sao Paulo, quando, por ocasido do término da Faculdade de Filosofia, pela
Universidade do Sagrado Coracao, fui trabalhar como professor eventual em uma

Unidade Escolar do Estado.

Lembro-me de minha primeira aula, foi numa classe de 52 série (hoje, 6° ano),
aula de Matemética. Classe lotada e poucos alunos interessados na aula, cujo
assunto era “geometria: angulo, poligonos e circunferéncia”. Como nao era
especialista da area, e ainda, trabalhando como professor eventual, debrucei-me
nos livros de Matematica. Procurei ajuda com os professores da area e, solicitei
apoio da coordenacao pedagdgica, mesmo porque as faltas recorrentes eram dos
professores da Matematica. Foi nesta ocasido que consegui aulas de Histéria em

substituicao.

Com o passar do tempo fui me acostumando com a natureza das aulas
eventuais e com as dificuldades apresentadas pelos alunos, dado o baixo dominio
dos conteddos, o que obrigava a me adaptar as caracteristicas da clientela. Na
época, comecei achar tudo normal: alunos passivos, pais alheios a vida escolar do
préprio filho, professores afastados por questdes de saude, falta de funcionarios,
Diretor em constantes reunides na Diretoria de Ensino e Coordenador Pedagdgico

cuidando de alunos indisciplinado.

No ano 2000, perdi minhas aulas de Histéria naguela escola, contudo, no ano
seguinte, ap0s passar em concurso publico pelo SESI (Servico Social de Industria),
fui convocado a escolher aulas na EJA (Educacéao de Jovens e Adultos); a vaga era
na cidade de Botucatu/SP. Mudando de cidade, procurei a D.E. (Diretoria de Ensino)
para me cadastrar, a fim de concorrer a aulas eventuais nas escolas do Estado.
Assim, a noite trabalhava com a Educacao de Jovens e Adultos, no SESI e, durante
o dia, dava aulas eventuais nas escolas estaduais. Alias, era uma pratica que ja
vinha fazendo desde 1998, conforme ja relatado. Também, nas escolas estaduais de
Botucatu as faltas eram constantes na disciplina de Matematica, consequentemente,

continuava estudando Matematica para as aulas eventuais.
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No ano de 2001, participei de uma selecéo interna para exercer o cargo de
professor Coordenador Pedagodgico na Escola Estadual Prof2 Sophia Gabriel de
Oliveira; com poucas aulas e sem vinculo empregaticio — ndo era concursado — a
oportunidade vinha em boa hora e, para minha alegria, a proposta foi aceita e, desde
entdo, a noite continuava dando aulas na EJA (Educacao de Jovens e Adultos) e,
agora, durante o dia exercia a funcdo de Coordenador Pedagdgico na organizagéo
do trabalho pedagogico dos professores do Ensino Fundamental e Médio daquela
escola. Exerci essa funcdo durante cinco anos, quando, finalmente, em 2006, passei
no concurso de filosofia pelo Estado e fui lecionar na minha &rea especifica nessa
mesma escola — EE. Prof? Sophia Gabriel de Oliveira, Botucatu/SP.

Em 2008, passando no concurso publico promovido pela Secretaria Municipal
de Educacéo, exonerei do Estado e assumi o cargo de Orientador Pedagodgico pelo
municipio para trabalhar na formacédo continuada de professores da rede municipal
de ensino onde, hoje, atuo como supervisor, responsavel pela supervisdo das
Diretrizes Politico-Educacionais da Rede. No primeiro trabalho que envolveu estudos
dos indicadores externos decorrentes dos resultados da Prova Brasil' e do
SARESP? (Sistema de Avaliacdo do Estado de S&o Paulo) constatou-se que em
muitas escolas os alunos da rede apresentavam um baixo rendimento escolar na

disciplina da Matematica.

Assim, era necessario estabelecer estratégias para possibilitar aos alunos as
devidas condicbes de ensino e aprendizagem para se superar essa limitacdo na
area da Matematica. Alias, em toda trajetoria de minha carreira profissional sempre
me incomodou o fato da matematica como a disciplina menos compreendida e,
portanto, a mais rejeitada pela maioria dos alunos. Foi neste contexto que no ano de

2012 aderimos ao Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa (PNAIC).

1 A Prova Brasil é uma avaliagdo de ambito nacional cujo objetivo principal é analisar o sistema
publico de ensino no pais. A prova é aplicada a cada dois anos nos alunos dos 5° e dos 9° anos nas
disciplinas de lingua portuguesa e matematica tendo como base os PCN’s, gerando, assim, o IDEB
(indice do desenvolvimento da educacéo basica), que mede os conhecimentos dos alunos e subsidia
0s governos em suas politicas publicas de educacao.

> SARESP é uma prova externa, instituida pelo governo do estado de S&o Paulo, aplicada

anualmente aos alunos dos 3°, 5°, 7°, 9° anos do Ensino Fundamental e 3° anos do Ensino Médio,
cujo objetivo é avaliar o ensino basico da rede estadual e subsidiar os governos em suas politicas
educacionais, em nivel do estadual.
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| - CONTEXTO DO PROBLEMA: ORIGEM E DELIMITACAO.

Minha participagdo no PNAIC teve inicio no final de 2012, por ocasido de sua
implementacdo em nivel nacional. Neste contexto, fui inscrito pela Secretaria
Municipal de Educacdo do municipio de Botucatu para participar do curso como
Orientador de Aprendizagem. Na ocasido, respondia pela Supervisdo de algumas
escolas de Ensino Fundamental da Rede conhecendo, assim, as necessidades das
escolas, dos professores e dos alunos para uma educacédo de qualidade. Neste

sentido, o PNAIC vinha em “boa hora” e alimentava grandes expectativas.

s

Mas, o que é o PNAIC? Quando, como e quais as motivacdes para sua
implementagdo? Que principios orientavam suas ac¢fes? Qual sua estratégia de
trabalho? Haveria um cronograma? Os professores teriam algum incentivo? As
escolas e os professores seriam beneficiados com materiais didaticos diferenciados?
Quais eram as estratégias formativas delineadas pelo PNAIC? A razdo destas
questdes estava relacionada com a necessidade que tinhamos de melhorar os
nossos indices resultantes do processo de ensino e aprendizagem da Rede,

sobretudo, os da matematica, que eram baixos.

O PNAIC é um programa de formacdo continuada para os professores
alfabetizadores tendo como objetivo principal, fazer com que todas as criancas
estejam alfabetizadas e letradas aos (8) oito anos de idade, justamente, ao final do
Ciclo de Alfabetizacdo. Na verdade, a proposta de implementacdo do PNAIC ja vinha
se delineando desde 2008 por conta, inclusive, da renovacéo curricular que ampliou
o tempo de duracao do Ensino Fundamental de oito (08) para nove (09) anos. Dai,
a necessidade de institucionalizagdo do Ciclo de Alfabetizagdo como um curriculo
especifico para essa fase da escolaridade, do que resultou os Direitos de
Aprendizagem?® - de acordo com a resolucao n°7 de 14 de dezembro de 2010, que
trata e fixa as diretrizes curriculares para o Ensino Fundamental de 9(nove) anos -
conteudos imprescindiveis sem 0s quais, as criangas nao avancam em sua vida

escolar.

® Os Direitos de Aprendizagem constituem os contetidos, habilidades, competéncias cognitivas,
procedimentais, atitudinais e sociais que devem ser garantidos até a todos os alunos até o final do
Ciclo de Alfabetizacdo, aos oito anos de idade.
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Outra motivagéo para a implementagédo do PNAIC se fundamenta, no debate
sobre a natureza da alfabetizacdo em contexto de mundo globalizado e,
profundamente marcado, pelas novas tecnologias da informacdo e da comunicacao.
Como alfabetizar as criancas num mundo onde a tecnologia e seus equipamentos
de comunicacao exigem novas habilidades e sugerem novas técnicas de escrita e de
leitura? N&o se tratava, apenas, de discutir o conceito de alfabetizacdo nos moldes
dos anos sessenta e setenta, a novidade era recoloca-lo em um novo contexto

historico: o do século XXI.

Com as transformacdes sucessivas das tecnologias vividas a partir de 1990,
tal conceito foi ressuscitado no Ensino Fundamental. Essa revalorizagéo,
como parte dos debates sobre alfabetiza¢do, trouxe a importancia da
compreensao, pelos alunos, de textos complexos, de comunicar-se por
escrito, e conhecer as operagdes matematicas diversas, utilizando novas
possibilidades de comunicacdo (BRASIL, 2015, p. 11).

O PNAIC, também se apoia em experiéncias de outros programas de
alfabetizacdo que, desde 2003, foram implementados de maneira parcial ou pontual
apresentando bons resultados: Sdo Paulo, com o Programa Letra e Vida e o
Programa Ler e Escrever; em Minas Gerais, com o Programa de Intervencéo
Pedagdgica e Alfabetizacdo no Tempo Certo e no Ceara, com o Programa

Alfabetizacdo na Idade Certa. Assim:

Estava configurado um contexto favoravel para a criagdo do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa, em que, havia: a necessidade;
conhecimento pelos varios programas realizados e exitosos; além de uma
estrutura operacional, consolidada pela Rede Nacional de Formacéo
Continuada (BRASIL, 2015, p. 22).

As acdes que decorrem dos principios que orientam a formacgéo continuada
oferecida pelo PNAIC obedecem as seguintes instancias: a reflexibilidade; a
constituicdo da identidade profissional; a socializagédo; o engajamento; e, por fim, a
colaboragdo. Esses principios devem assegurar que os professores reflitam sobre
as suas praticas, reelaborando-as sempre que necessario; socializando-as com os
colegas de profissdo, a fim de revigorar o grupo, propiciando o fortalecimento e
consequente resgate da identidade da classe encorajando o engajamento e a
colaboragdo mutua, principalmente, atraveés da criagdo de grupos de estudos e de
tomada de decisBes. Nao obstante, tais principios foram prejudicados, dado os
problemas surgidos na implementacdo do programa, como veremos nas proximas

linhas.
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A formacéo continuada proposta pelo PNAIC, por sua vez, conta com O
trabalho do Coordenador Local, representante da Secretaria Municipal ou Estadual
de Educacédo; com o trabalho dos Orientadores de Estudo, e com o trabalho dos
Professores Alfabetizadores do municipio, neste caso, de Botucatu. O Coordenador
Local é o responsavel pela organizacdo das formagdes no municipio e pela
organizacdo dos dados - dos orientadores de estudo e dos professores
alfabetizadores - no sistema (Sispacto)?, constituindo um elo entre o municipio e a
universidade. Ja os orientadores, sdo responsaveis por participar das formacoes
ministradas pelos formadores da universidade®, e repassar os contelidos aos
professores alfabetizadores que, por sua vez, aplicam em sala de aula. O circuito se
fecha no encontro seguinte, quando os professores alfabetizadores socializam as

experiéncias da sala de aula.

A formacgédo continuada de professores alfabetizadores prevista pelo Pacto
se da por meio de um curso, que apresenta uma estrutura de funcionamento
na qual as universidades, secretarias de educagédo e escolas devem se
articular para a realizagdo do processo formativo dos professores
alfabetizadores atuantes nas salas de aula.( BRASIL, 2014, p.11).

Lamentavelmente, na pratica, este sistema ndo funcionou como o planejado,
por conta de um conjunto de dificuldades que retardaram o inicio do curso da
formacdo, e, por consequéncia, a realizacdo dos principios e da metodologia de

trabalho, a saber:

- atraso na assinatura do convénio do MEC (Ministério da Educacdo e

Cultura) com as Universidades;

-atraso no envio dos materiais didatico-pedagdgicos, sobretudo, dos cadernos

de formacéo, imprescindiveis para as proprias formacdes.
- atraso da programacéo e realizacao de todo o calendario.

Decorre dessa situagcdo um relevante atraso de dois meses para o inicio das
atividades formativas sem os materiais (cadernos de formacdo). Com isso, 0

calendéario que previa dez encontros, sendo um por més para a realizagdo das

* O Sispacto é o sistema de monitoramento do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
disponibilizado no SIMEC (http://simec.mec.gov.br).

® Muitos dos quais engajados na escola publica.


http://simec.mec.gov.br/
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formacdes ficou aligeirado®, bem como, o desenho metodolégico e os principios
adotados pelo Programa (a reflexibilidade; a constituicdo da identidade profissional,
a socializacdo; o engajamento; e, por fim, a colaboracdo). Assim, as formacdes
aconteceram de modo atropelado, o que ocasionou uma formagao pragmatica onde
0S conceitos matematicos, em particular, da geometria espacial, ndo foram
devidamente desenvolvidos. Neste cenario, a universidade e seus formadores, bem
como, os orientadores e os professores alfabetizadores ficaram refém da situacéo,

nao tendo alternativa que ndo adaptar-se a situacao.

Vale observar ainda, que mesmo os materiais estando disponibilizados no
site, ndo h& como iniciar as formacbes com os professores alfabetizadores, antes
dos encontros com as equipes da universidade. De fato, ha uma relacdo dos
conteudos dos cadernos com o trabalho didatico-curricular dos professores
alfabetizadores que atende a metodologia de trabalho posta pelo PNAIC a ser
desenvolvida pelos formadores da universidade. Soma-se a isso, o fato de que, as
secretarias municipais e/ou estaduais ndo preveem gastos, em orcamento, com as
impressdes dos materiais, dado o grande numero de participantes do curso,
professores de primeiros, segundos e terceiros anos do Ensino Fundamental. Em
Botucatu, por exemplo, esse numero chega a mais de 150 professores
alfabetizadores.

Com isso, a operacionalizacdo da formacdo do PNAIC nao ocorreu conforme
0 previsto, alids, o orientador de estudos responsavel pela transmissdo dos
conteldos dos cadernos, pouco pode fazer para subsidiar os professores
alfabetizadores. No meu caso, que fui orientador de estudo na ocasido, a turma de
3° anos somava 29 profissionais que foram prejudicados pela ingeréncia do (MEC)
Ministério da Educacdo de Cultua, por questdes burocratico-organizacionais e
logisticas. E, para piorar, até as bolsas’ que serviam com estimulo para o empenho

dos professores, foram pagas com atraso.

6 . . . . . . . .

Aligeiramento, de acordo com Saviani (2012), caracteriza praticas de ensino empobrecidas,
esvaziadas de contelidos que revelam o menosprezo pela transmissédo-assimilacdo dos conceitos
cientificos.

’ Para receber a bolsa, o professor deveria estar registrado no Censo Escolar de 2013 e estar em
2014, exercendo a funcdo docente em turmas do 1° ou do 2° ou do 3° ano do Ensino Fundamental. O
valor era de R$ 200,00, para os professores alfabetizadores e de R$ 700,00 para os orientadores de
estudos, conforme previsto na Portaria n® 90, de 6 de fevereiro de 2013.
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Mas, entdo o Programa ndo atingiu seus objetivos? Atingiu em parte, ja que a
universidade através de seus formadores, os orientadores de estudo e os
professores alfabetizadores, tiveram que se adequar a situacdo apertando
calendario, aligeirando os conteudos e correndo contra o tempo para que a
formacao acontecesse. Com efeito, pude perceber certo desanimo nas formacdes,
por parte dos orientadores que reclamavam em suas avalia¢cdes, dos conteudos dos
cadernos e da forma de trabalho dos formadores. Muitos néo tiveram o tempo para a
devida leitura do material e reclamavam da maneira corrida que o curso tomara. Do
outro lado, os professores alfabetizadores, também, reclamavam da correria e do
namero de encontros acumulados que tiveram que se submeterem para dar conta

da carga horaria previstas no curso.

Porquanto, o descompasso entre o tempo dos encontros de formacédo dos
orientadores de estudos e o tempo dos encontros de formacédo dos professores
alfabetizadores, por causa de problemas de calendario, comprometeu, em alguma
medida, o desenvolvimento dos conteudos trabalhados nos encontros e
desenvolvidos em sala de aula com os alunos, tanto do ponto de vista da
quantidade, quanto da qualidade. Conforme depoimentos feitos pelas professoras
por ocasiao da avaliacdo no final do ano letivo de 2014:

“Os pontos negativos do curso estdo no fato do curso ter comegado muito
tarde, jA estavamos no segundo bimestre quando iniciamos o curso, e
tivemos também o atraso na entrega do material. Seria muito interessante
gue este trabalho fosse realizado no inicio do ano e que os cursos fossem
uma vez por més conforme anunciado, o atraso ocasionou a necessidade
de termos dois encontros no mesmo més.” A. M.S.%, Botucatu — SP.

“Sugiro que os encontros acontegam no inicio do ano letivo, quando as
informacdes e sugestdes contribuem de fato nas nossas praticas e ndo no
meio do ano, quando os alunos ja manifestaram suas dificuldades e por isso
ja se exigiu uma solucéo por parte do professor muito antes dos encontros
do PNAIC”. A.D.C.°, Botucatu — SP.

‘“[...] Os temas trabalhados nos encontros sao interessantes e
acrescentaram na minha pratica pedagégica, pois foram sugeridas algumas
estratégias de ensino e materiais a serem utilizados no dia-a-dia com os
alunos. O cronograma dos encontros, porém, nado foi bem distribuido
durante o ano como deveria e devido a atrasos ficamos sobrecarregados
com os trabalhos em sala de aula, portfélio e apresentacdo do seminario,
tudo isso tentando ndo prejudicar o desenvolvimento de nossas aulas.

® Letras iniciais da professora depoente (1).

? Letras iniciais da professora depoente (2).
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Infelizmente esta falta de planejamento e respeito com o professor
desmotiva a participagdo em um curso que poderia agregar muito a nossa
pratica pedagdgica.” D.P.B.'°, Botucatu — SP.

Nesse cenario, minha inquietacdo, de onde extrai toda motivacdo para a
pesquisa, vem do aligeiramento dado aos conteudos da geometria, sobremaneira,
da geometria espacial, objeto de minha pesquisa. O caderno de n°® 05 do PNAIC,
que tratou dos contetudos da geometria, simplesmente foi apressado tivemos apenas
oito horas para desenvolver um conteudo que levaria, pelo menos, um més de
discussdo em funcdo da densidade, complexidade e da realizacdo de atividades

referentes aos mesmos.

A estrutura do caderno 05 (cinco) — Geometria — com 95 (noventa e cinco)
paginas, contava com uma sec¢ao intitulada “Iniciando a Conversa”, onde eram
apresentados os objetivos do material; outra secao, intitulada, “Aprofundando o

tema”, composta por um conjunto de oito textos teoricos, a saber,
- Dimenséao, Semelhanca e Forma (p, 07 a 09);
- A Geometria e o Ciclo de Alfabetizagéo (p.10 a 17);
- Primeiros elementos da Geometria (p.18 a 29);
- Conexdes da geometria com a arte (p. 30 a 42);
- Materiais virtuais para o ensino da geometria (p.43 a 45);
- Localizagdo e Movimentagao no Espacgo (p.46 a 47);
- Cartografia (p.48 a 59);
- A lateralidade e os modos de ver e representar (p.60 a 72).

E, ainda, o caderno contava, na sua estrutura, com mais as seguintes secoes:
“Compartilhando” (p.73 a 89) com doze atividades a serem resolvidas, discutidas e
corrigidas em grupos com a intervencéo do professor formador, 0 que néo ocorreu a
contento (duvidas ficaram sem serem sanadas); “Para saber mais” (p.90 a 92) -
sugestbes de leituras, de videos e de sites em que os orientadores de estudos e 0s
professores alfabetizadores poderiam ampliar e aprofundar os conhecimentos da

geometria. Aqui, ndo houve a devida motivagcdo, comentario ou indicacoes;

19 etras iniciais da professora depoente (3).
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“Sugestbes de Atividades para os Encontros em grupos” (p.93 a 94). “Atividades

para Casa e Escola” (p.95); e, as “Referéncias” (p.96).

Saviani (2012) quando defende a importancia da pedagogia na valorizacéo do
ensino via transmissdo-assimilacdo dos conteudos historicamente produzidos pela
humanidade, ressalta, enfaticamente, o valor do trabalho educativo frente ao
esvaziamento dos conteudos, aligeiramento do ensino e a banalizacdo da cultura.
Faz-se necessario, portanto, o trabalho com os conteddos e uma reflexdo tedrica

gue anteceda ou que se dé concomitante, as atividades propostas.

N&o tivemos esta pratica na formacédo oferecida pelo PNAIC o que, de certa
maneira, refletiu no processo de ensino e aprendizagem dos professores
alfabetizadores no efetivo exercicio da alfabetizacdo, no que diz respeito, aos
conteudos da geometria espacial. Em nossa pesquisa, conforme veremos 0s alunos
nao demonstraram ter se apropriado dos conceitos fundamentais da geometria
espacial tal como o proprio PNAIC defende. Ndo é meu objetivo aqui tratar
analiticamente dos conteudos do caderno da Geometria, mas chamar a atencao
para a importancia de seu aprofundamento, uma vez que era a nossa expectativa.

Neste contexto, relacionado a formacéo do professor, Facci (2004) € bem incisiva:

Se o professor ndo tem dominio adequado do conhecimento a ser
transmitido, ele tera grande dificuldade em trabalhar com a formag&o dos
conceitos cientificos [...] Se o professor ndo realiza um constante processo
de estudo das teorias pedagogicas e dos avancos das vérias ciéncias, se
ele se apropriar desses conhecimentos, ele tera grande dificuldade em fazer
de seu trabalho docente uma atividade que se diferencie do espontaneismo
que caracteriza o cotidiano alienado [...] Como exigir do professor que ele
ensine bem, que ele transmita as formas mais desenvolvidas do saber
objetivo, se ele ndo teve e continua ndo tendo acesso a esse tipo de ensino
de saber? (FACCI, 2004, p. 244).

Neste quadro, observamos que a metodologia do trabalho dos formadores do
PNAIC, dadas as circunstancias descritas, privilegiou mais as formas empirico-
guantitativas dos conteudos matematicos demandados, via imediato cumprimento de
atividades em detrimento da apropriacdo teodrica destes conteudos em suas formas
mais complexas sistematizadas. Este fato é observavel no modo em que os
contetdos foram trabalhados, a saber, leitura corrida dos textos sem discussfes
tedrico-conceituais, seguida de atividades, que também foram feitas em partes, ja

gue o tempo nao permitia que se trabalhassem todas as atividades propostas.
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Consequentemente, 0s conceitos geométricos, por exemplo, de dimensao,
semelhanca e forma, do primeiro texto, bem como, as nog¢fes topoldgicas, simetria,
proporcdes, paralelismo, regularidades e padrbes, do segundo texto; ndo foram
devidamente ampliados e aprofundados. Também as relagdes conceituais entre a
geometria e a geografia, ndo foram desenvolvidas nem aprofundadas, limitando-se a
leitura corrida seguida de pequenos comentarios. De todas as atividades propostas
(12) doze ao todo, apenas quatro foram trabalhadas: a atividade n°1 e n®2 a p. 73; a

atividade n°5 a p.78 e a atividade n° 7 a p.80-81, conforme figuras abaixo:

(A Compartilhando W iidoe:

Quando trabalhamos geometria com as criangas um dos materias dlassicos € o
tangram, A figura abaixo permite, a construgdo de um tangram

Fonte: Caderno de formacgao do PNAIC — Geometria — Atividadesl, 2,5e 7.

Atividade 5

O texto “A lateralidade e os modos de ver e representar” aborda algumas maneiras
equivocadas de se trabalhar com a questdo da lateralidade. Discuta com seus colegas
as questdes abaixo:

* Quais problemas acarretam no uso frequente da afirmacéo a méo direita &
aquela com a qual se escreve, ou, ainda, € aquela que € o lado da porta em
que esta um determinado objeto!

* Como discernir entre o que esta atras e o que esta no fundo da sala se muitas
vezes 0 que esta atras € o que esta ao fundo da sala?

* Que sugestdes voces podem apresentar para desenvolver este trabalho?
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Conforme comentamos, a transicdo para o trabalho com representacbes no papel
ndo é simples, e precisa de cuidados metodoldgicos. A seguir, uma sugestdo de

trabalho para ser realizado em sala de aula com os alunos.

GEOMETRIA

Agora discutam sobre a atividade:
* Que dificuldades essa atividade acrescenta em relacdo a anterior?

* Crie ao menos mais uma atividade com o objetivo de trabalhar esses Direitos com
seus alunos.

Fonte: Caderno de formacgdo do PNAIC — Geometria — Atividades1, 2,5e 7.

Assim, para dar conta do cronograma e vencer o calendario, também nos,
orientadores de estudos tivemos que selecionar e dividir os textos trabalhando-os
apressadamente, para dar conta das atividades. Com efeito, nem todos os grupos
puderam socializar os contetudos lidos e nem compartilhar as dificuldades das
atividades feitas e corrigidas, do que resultou a ndo apropriacdo dos contetudos nas
suas formas mais elaboradas. Tal apropriagdo demandaria procedimentos de
ensino que promovessem a ascensao das formas empiricas dos conceitos as suas

formas mais complexas pelo acesso a teoria.

Pesquisas realizadas nos ultimos anos, Duarte (2005, 2008, 2011); Facci
(2004); Martins (2007); Ramos (2011); Marsiglia (2012); Giardinetto (1999) chamam

a atencgdo para importancia de ndo se perder de vista a formacéo tedrica e cientifica
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dos conteudos escolares previstos nas disciplinas curriculares, principalmente, no
que se refere a formacao continuada do professor, responsével direto pelo processo
de ensino e aprendizagem das criancas e adolescentes das escolas publicas do
pais. Com efeito, o professor deve estar bem preparado, tanto do ponto de vista do
dominio dos conteldos cientificos, quanto do seu preparo didatico-metodoldgicos,
condi¢cdes sem as quais, dificilmente ocorre o processo de transmissdo-assimilagédo

dos professores e 0 processo de apropriacao pelos alunos.

Saviani (2012), em “Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagoes.”,
logo no capitulo primeiro, discorre sobre a natureza e especificidade da educacéo,
frisando que a educacdo é um fendmeno do homem, pela qual ele se humaniza.
Enfatiza a importancia da escola no processo de humanizacdo'!, destacando o
trabalho educativo realizado pelo professor na transmissdo-assimilacdo dos

conteudos historicamente acumulados.

Assim, a tarefa principal da escola é fazer com que os alunos assimilem a
cultura na expressdo de suas formas classicas, de acordo com Saviani (2012), é

somente através dela que se pode dar o processo de humanizacéo.

Assim, o objeto da educacédo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir
esse objetivo (SAVIANI, 2012, p.13).

Facci (2004), por sua vez, lembra que o professor deve estar bem preparado
para atuar como mediador do processo de ensino na transmissdo dos conteddos
cientificos, a fim de garantir as criancas 0 acesso aos conhecimentos objetivos do

género humano®. Essa autora distingue as caracteristicas genéticas que sdo

1 (Duarte, 2012, p. 50) discorre sobre esse conceito: “Assim, ndo existe uma esséncia humana
independente da atividade historica dos seres humanos, da mesma forma que a humanidade ndo
esta imediatamente dada nos individuos singulares. Essa humanidade, que vem sido produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens, precisa ser novamente produzida em cada
individuo singular. Trata-se de produzir nos individuos algo que ja foi produzido historicamente.”
Tarefa da educacéo via escola.

2 De acordo com Leontiev (2004, p.176 - 177) a histéria da evolucdo da humanidade se deu por
movimento dialético, pelo trabalho, no confronto do homem com a Natureza. Nessa luta permanente
com a Natureza pela sobrevivéncia, o homem desenvolveu aptiddes, habilidade e potencialidades
gue o diferenciou dos outros animais. Essas caracteristicas, essencialmente humanas, geraram, ao
longo da histéria da humanidade, as objetivacbes do género humano presentes nos produtos
resultantes da atividade humana, materiais e ndo materiais, que sédo transmitidas, via educacéo, de
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transmitidas por heranca dos pais, das caracteristicas especificas do género humano
que sdo transmitidas pelo trabalho educativo do professor ao possibilitar o acesso a
cultura acumulada. Assim, “O trabalho educativo posiciona-se, em primeiro lugar, em
relacdo a objetivacdes produzidas historicamente; e, em segundo lugar, sobre a
humanizacgéo dos individuos” (FACCI, 2004, p.227).

Martins (2013), ao discorrer sobre a importancia da educagdo escolar no
desenvolvimento das estruturas psicologicas superiores, que viabiliza a formacéo da
consciéncia humana — imagem subjetiva da realidade objetiva - chama a atencéo
para a organizacao do trabalho pelo professor, mediador do processo de ensino e
aprendizagem das criangas no acesso ao patrimonio cultural da humanidade,
acumulado ao longo da histéria do conhecimento humano, sem o qual, ndo ha o
processo de humanizacdo, ou seja, apropriacdo das objetivacbes da humanidade.
Neste contexto, a escola constitui o lugar apropriado para o desenvolvimento do
saber sistematico e intencional, a partir do qual, é possivel a apropriacdo e
socializacdo do saber necessario ao desenvolvimento das potencialidades humanas.

Segundo a autora,

[...] compete a escola organizar seu trabalho em torno de contetdos que Ihe
sejam proprios, de tal forma que as acdes propostas resultem objetivamente
representativas das bases que lhe conferem sustentacao, isto é, de formas
conscientemente dirigidas de realizagdo, mediadas por conceitos cientificos
e fundamentadas nas operagdes légicas do raciocinio [...] Esse preceito
coloca em relevo, por um lado, a necessidade de critérios na sele¢do de
formas e conteddos do ensino escolar e, por outro, as exigéncias que
recaem sobre a formacao de professores (MARTINS, 2013, p.313).

Neste sentido, € salutar garantir que esse trabalho educativo aconteca nas
melhores condicGes didatico-pedagodgicas possiveis, para que, efetivamente, os
conteldos escolares sejam apropriados em toda sua complexidade para além da
sua manifestacdo pragmatica. Nesta direcdo, a formacéo oferecida pelo PNAIC, na
atual configuragdo, ndo tem produzido uma reflexdo teorica aprofundada, a partir
dos conteudos classicos da geometria espacial, sem o0 que os orientadores de
estudo e os professores alfabetizadores ndo conseguem acesso aos conceitos

cientificos do campo da geometria espacial.

geracdo em geracdo fazendo progredir e acumular as conquistas da humanidade. Género Humano
diz respeito a essa Historia incorporada na Cultura, transmitida as futuras geragoes.
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Portanto, o problema a ser superado € que o conteudo matematico abordado,
especificamente, no eixo da Geometria, via PNAIC, caderno de n°® 5, ao se limitar a
promover a apropriacao via forma empirica dos conceitos, ndo possibilitou a plena
apropriacdo destes em suas formas mais complexas. Assim, ao privilegiar o
desenvolvimento do pensamento empirico em detrimento da sua progressiva
superacdo para apropriacdo do pensamento teorico, comprometeu-se a reflexdo

tedrico-critica.
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Il - ALGUMAS CONSIDERACOES TEORICAS E HIPOTESE DE TRABALHO.

A PHC traz importantes contribuicbes para uma revisdo e reorientacao
formativa critico-reflexiva dos orientadores de estudo e dos professores

alfabetizadores, participantes do PNAIC.

Os professores alfabetizadores necessitam de apoio pedagogico e de
formacdo continuada de qualidade para que consigam preencher lacunas de
conhecimentos, que ndo tiveram em sua formacdo inicial’®, j& que sua
responsabilidade e, principal tarefa, é alfabetizar e letrar em lingua materna e
matematica as futuras geracdes, fazendo chegar até elas os conhecimentos que
fazem parte do Patriménio Cultural da Humanidade. Para tanto, o professor
necessita desse conhecimento, precisa ter acesso ao acervo dos conteudos
classicos historicamente acumulados, passando pelo processo de Humanizacao,
inclusive, como condicdo para poder transmiti-lo. Conhecimentos, esses, que
representam as objetivacdes do género humano construido social e historicamente
pelos homens em sociedade. Mas, alerta-nos Martins (2010):

Nao estamos, [...] nos referindo a concepgéo liberal de humanizacéo, para
guem esse processo se efetiva na centralidade do sujeito abstraido das
circunstancias concretas da existéncia. Trata-se, outrossim, de um processo
dependente da producdo e reproducdo em cada individuo particular das
maximas capacidade ja conquistadas pelo género humano. Um processo,
portanto, absolutamente condicionado pelas apropriacdes do patriménio
fisico e simbdlico produzido historicamente pelo trabalho dos homens, dos

guais os professores ndo podem estar alienados (MARTINS, 2010, p. 15 —
16).

A PHC constitui uma alternativa para o resgate dos conteudos classicos,
como ferramentas de transformacdo das consciéncias reféns do processo de
alienacdo que, oculta os mecanismos de exploracdo e sequestro de direitos dos
individuos. Nesse sentido, a educagcdo como um todo e 0 processo de ensino e
aprendizagem, em particular, deve cumprir a tarefa de contribuir para o processo da
desalienacao, através da garantia de acesso aos bens materiais e imateriais a todos

os individuos. Este trabalho de conscientizagdo, ja deve ter inicio no Ensino

13 plias, esse assunto tem sido alvo de inmeras pesquisas como podemos ver, por exemplo, em:
http://www.fatece.edu.br/arquivos/arquivos%?20revistas/trilhas/volume5/8.pdf
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Fundamental, cabendo ao professor essa responsabilidade. Assim, consideramos
que, s6 é capaz de realizar essa tarefa, o professor que superar a superficialidade e
a secundarizacado do conhecimento, bem como o carater pragmatico do processo de
ensino. Marsiglia (2013) quando enfatiza a importancia da formacédo do professor
para além do pragmético, chama a atencéo:
[...] para as contribuicdes da pedagogia histoérico-critica para se pensar a
formacao do professor tendo em vista a superacdo de concepcdes tedricas
pragmaticas que restringem a pratica pedagdgica a um saber-fazer
orientado para a resolucdo de problemas ou para a atuacdo eficiente do
professor no contexto particular no qual circunstancialmente, o trabalho

educativo se desenvolve, tendo como fundamento essencial o senso
comum, o conhecimento tacito (MARSIGLIA, 2013, p. 29).

As criancas precisam, desde cedo desenvolver a consciéncia de que vivem
numa sociedade de classes, onde impera a propriedade privada dos modos de
producdo e a divisdo social do trabalho, do que resultam rela¢des de exploracao do
homem sobre o homem. Nessa sociedade denominada capitalista a relacdo da
educacdo com a sociedade é marcada por relacdes de alienagdo onde a contradicdo
€ a marca denunciadora das desigualdades e injusticas sociais.

Saviani analisa essa contradi¢cdo ndo apenas no plano das relagcfes sociais
externas a atividade escolar, mas também no interior das formas concretas
dessa atividade, nas quais a efetiva apropriacdo do saber esbarra, com
frequéncia, na descaracterizacdo da especificidade da pratica pedagdgica,

isto €, na secundarizacdo da transmissdo sistemética de conhecimento
(DUARTE, 2012, p. 45).

E justamente, contra a socializagdo da apropriacdo do saber que as
pedagogias hoje hegemonicas, intituladas por Duarte (2001; 2005; 2008) de

"servem ao poder hegemdnico da classe

pedagogias do “aprender a aprender
dominante que minimiza todas as possibilidades e oportunidades de emancipacgao
do individuo. Na escola este fato tem ocorrido, na medida em que, sédo retiradas dos
professores as condi¢des de trabalho e posta toda sorte de obstaculos que impedem
0 acesso aos conteudos curriculares classicos, limitando a acdo do professor no
trabalho de transmissdo dos conteudos historicamente acumulados. Diante da

influéncia das pedagogias do “aprender a aprender”, Duarte (2011) declara:

4 De acordo com Duarte (2008, p.8-9) “[...] as pedagogias do ‘aprender a aprender’ estabelecem uma
hierarquia valorativa na qual [...] aquilo que o individuo aprende por si mesmo é superior, em termos
educativos e sociais, aquilo que ele aprende por meio da transmissao por outras pessoas; 0 método
de construgdo do conhecimento € mais importante que o conhecimento ja produzido socialmente”. E
o trabalho do professor fica refém do interesse da crianca, como se ela soubesse aquilo que seja
melhor para ela em temos de aprendizagem. E o que ele chama de “negatividade do ato de ensinar”.
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Nossa avaliagdo é a de que o nucleo definidor do lema “aprender a
aprender” reside na desvalorizagdo da transmissdo do saber objetivo, na
diluicéo do papel da escola em transmitir esse saber, na descaracterizagéo
do papel do professor como alguém que detém um saber a ser transmitidos
aos seus alunos, na propria negacdo do ato de ensinar (DUARTE, 2011, p.
09).

E, em tempos de globalizacdo, de capitalismo neoliberal, enfim, da chamada
“Modernidade Liquida” Bauman (2001) °, a tentativa das pedagogias do “aprender a
aprender” é eliminar, inclusive, a narrativa historica, pulverizar os fatos passados e
se deter na cotidianidade do presente. A PHC, segundo Saviani (2012), rechaca
essa ideia defendendo o resgate da reflexdo historica, a partir dos fundamentos
marxistas de interpretacdo do homem, da sociedade e da cultura. Defensor de uma
escola verdadeiramente de qualidade, insiste na valorizagcdo do conhecimento
objetivo, que através da acdo educativa, intencional e sistemética do professor é
possivel conceder aos alunos o acesso ao conhecimento historicamente acumulado
e, portanto, aos instrumentos tedricos mediadores do psiquismo humano com a
realidade objetiva; aqueles que permitem aos alunos uma leitura da realidade além

das aparéncias.

De acordo com Giardinetto (2010), Saviani sintetizou na PHC dois aspectos
fundamentais do fenébmeno educativo, a saber, o histérico e o critico. No primeiro, ha
uma preocupacdo com a dimensao historicizadora em que o0s individuos séo
considerados em contextos sociais objetivos, concreto, enfim, reais. No segundo, h&
outra preocupacao, efetivamente, com as condicionantes sociais que permeiam o0
processo educativo. “Trata-se de entender as multiplas contradicdes que se operam
nas varias modalidades da pratica social, inclusive, na escola, em que 0s interesses
de classe se contrapdem” (GIARDINETTO, 2010, p.89). A PHC propde um olhar
critico que exige analise historica e epistemologica, aléem de postura ética diante dos

desafios postos pelo sistema capitalista.

' Zygmund Bauman (1925 -), sociélogo polonés, especialista em Pés-Modernidade, afirma estar a
vida, a sociedade e as relacdes marcadas pela efemeridade, pela frouxidao, pela impermanéncia dos
valores, da verdade e pela liquidez. “Quando se patina sobre o gelo fino, a seguranga esta na
velocidade.”
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O PNAIC, em contexto de contradicdo, faz parte de uma politica educacional
que tem uma histéria, marcada tanto, por processos de humanizagdo quanto, por
processos de alienacdo. Em tempos de luta pela democratizacdo do ensino, de
melhoria da qualidade da educacdo, de combate ao analfabetismo funcional, de
reforma curricular, de ampliacdo do tempo da crianga na escola, etc., 0 PNAIC surge
com a ideia de institucionalizar uma politica de alfabetizacdo cuja pretensédo € de
eliminagao absoluta do analfabetismo em todos os Estados da Federagao: “todas as
criangas de oito anos alfabetizada”. Nao obstante, o que temos visto é que o
governo federal e os governos das esferas estaduais e municipais ndo tém garantido
as devidas condi¢cdes para que o Programa atinja, efetivamente, seus objetivos,
conforme acima ja colocamos. Diante dos obstaculos acima levantados fica a

pergunta: a quem nao interessaria o sucesso do Programa?

Contudo, destacam-se, no ambito da educacdo algumas mudancas que
proporcionaram impactos significativos, tais como: a universalizacdo do ensino, o
estabelecimento da Nova Lei das Diretrizes de Base n°9393/96, a criagdo do Fumdef
(Fundo de Manutencgéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao
do Magistério) em 1997 e o Fundeb (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo) em 2007, o ensino
de nove anos, a introducéo de escolas em tempo integral, os sistemas de avaliacao
em ambito nacional, como a Prova Brasil que gera o IDEB (indice do
desenvolvimento da educacdo basica) do pais. Em S&o Paulo, Castro (2014)
destaca:

[...] mudancas importantes na gestdo do sistema, tais como: nova
organizacgao curricular nos ensinos fundamental e médio; reformulacéo do
sistema de avaliagdo; inovagBes na carreira e programas de formacgéo de
professores; implantacdo de programas de educacao integral; politicas de

inovacdes e parcerias; a expansao e diversificacdo da educacao profissional
(NEGRI, 2014, p. 7).

Todavia, devemos estar atentos para os efeitos dessas mudancgas,
analisando-as criticamente para que, ao final das contas, constatemos o beneficio
para todos, principalmente, para populacdo de baixa renda que frequenta as escolas
publicas, com intuito de adquirir 0s conhecimentos necessarios para melhorar sua
qualidade de vida. Sera que o PNAIC, enquanto Politica Educacional de
abrangéncia Nacional, realmente, esta fazendo valer o direito de aprendizagem de

todos os alunos e, por consequéncia, respondendo as expectativas dessa
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populacdo? Estaria o PNAIC realizando o seu principal objetivo: preparar o0s
professores alfabetizadores, a fim de que, alfabetizem em lingua materna e
matematica todas as criangcas aos oito anos, quando terminam o ciclo de

alfabetizacao?

No que diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem da geometria
espacial, o PNAIC, por conta, dos problemas aqui j& levantados, ndo tem
conseguido atingir sua principal meta: preparar os professores alfabetizadores para
que alfabetizem, plenamente, todos os seus alunos. Em nossa pesquisa, por
ocasido da aplicacdo da avaliacdo diagndstica, detectamos que os alunos ao
concluirem o dltimo ano do ciclo de alfabetizacdo (terceiro ano do Ensino
Fundamental), foram para o quarto ano sem se apropriarem dos conteldos da
geometria espacial, conforme descritos nos Direitos de Aprendizagem. O que nos
levou a desenvolver uma sequéncia didatica nos moldes da PHC, a fim de que, os

alunos se apropriassem daqueles conteudos, conforme, veremos mais adiante.

Enfatizamos que ha na PHC um teor revolucionario que entende o processo
educativo como um eficiente instrumento de conscientiza¢ao, por via da apropriacao
dos conhecimentos historicamente produzidos. Neste sentido, ela, além de historica,
transformadora e critica, € também, emancipadora, na medida em que, proporciona
o desenvolvimento das estruturas psiquicas superiores®® através do processo de

ensino e transmissdo do conhecimento escolar.

A PHC apresenta, de maneira muito transparente e direta, qual a natureza e a
especificidade da educacgéo, que podemos resumir na seguinte ideia: a socializagao
dos conhecimentos filosdéficos, cientificos, literarios produzidos e acumulados pela a
humanidade, ao longo de um processo histérico que continua produzindo e
acumulando conhecimentos humanos, imprescindiveis para a humanizagdo do

homem.

Assim, a escola constitui o lugar da apropriacdo das objetivacdes alcancadas
pelo género humano, da socializacdo do saber objetivo sistematizado; o lugar da

'® Martins (2013, p. 259) frisa que “O homem reage frente aos objetos e fendmenos da realidade e
que essa reacdo é condicionante primario da construcdo do reflexo dos mesmos na consciéncia.
Essa reacdo, por sua vez, ocorre na medida da mobilizacdo de todo o sistema psiquico — as
estruturas psicolégicas superiores — isto €, reage-se ao mundo por sensacdes, percepcdes, atengao,
memoaria, pensamento, linguagem, imaginagao, emog¢des e sentimentos”.
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transmisséo-assimilacdo dos conteudos cientificos desenvolvidos pelo conjunto dos
homens, o lugar do desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores. Por
consequéncia, cabe a escola uma importante funcdo social: criar as devidas e
adequadas condi¢des para que os alunos tenham acesso ao saber historicamente

acumulado. Pois, nas palavras de Saviani (2012):

A escola tem o papel de possibilitar o acesso das novas geracdes ao mundo
do saber sistematizado, do saber metddico, cientifico. Ela necessita
organizar processos, descobrir formas adequadas a essa finalidade. Essa é
a questao central da pedagogia escolar (SAVIANI, 2012, p. 66).

E, dada a complexidade do conhecimento atingida pelo género humano, o
conhecimento cotidiano — do senso comum, espontaneo, imediato, desconexo,
fragmentado, prético-utilitario, empirico-pragmatico - ja ndo responde as demandas
do individuo singular e nem as exigéncias da sociedade, jA que o conhecimento
cotidiano é alienado e alienante.’” Portanto, a escola, na perspectiva da PHC, “[..] E
uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber sistematizado [...] diz
respeito a conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber
sistematizado e ndo ao saber fragmentado; cultura erudita e ndo a cultura popular.”
(SAVIANI, 2012, p. 14).

A PHC através de seu fundamento tedrico-metodol6égico tem por principio,
além de tudo que ja foi dito, detectar os determinantes sociais da educacdo,
revelando e agudizando o grau de suas contradi¢cdes, a fim de, tornar o trabalho
educativo uma pratica social libertadora. Para tanto, em relacdo a pedagogia,

Saviani (2012, p.8-9) apresenta a tarefa da PHC:

a) ldentificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o0 saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condi¢bes de sua producédo e compreendendo as
suas principais manifestacdes, bem como as tendéncias atuais de transformacéo.

b) Conversédo do saber objetivo em saber escolar de modo que se torne assimilavel
pelos alunos no espaco e tempo escolares.

¢) Provimento dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas assimilem o saber
objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo de sua producdo, bem como as
tendéncias de sua transformagcéo.

" Segundo Giardinetto (1999, p.34) “A alienagdo é processo pelo qual as relacdes sociais de
dominagao impedem que o individuo singular se aproprie das objetivagées do género humano”.
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De nossa parte, reconhecemos os meéritos do PNAIC e sabemos da sua
importancia na formacdo dos professores alfabetizadores, mas entendemos,
também, que é possivel melhorar. E urgente fazer com que chegue até as criangas o
conhecimento na sua profundidade critica e historica. Necessario, se faz também,
possibilitar a transicdo do pensamento de senso comum ao pensamento cientifico,
garantindo que as criancas desenvolvam suas estruturas psicoldgicas superiores se
apropriando do saber elaborado, objetivando o processo de humanizacao (Martins,
2013; Duarte, 2008; Giardinetto, 1999; Moura, 2010). A PHC pode contribuir com
subsidios tedrico-metodoldgicos reflexivos fundamentais para a uma formacao

sélida, consistente dos professores alfabetizadores.

Assim, apoiados nos aportes tedricos da PHC e desenvolvendo os contetdos
através de um método proposto pelo proprio Saviani (2012) entendemos ser possivel
fazer com que o conhecimento historicamente acumulado seja apropriado pelos
alunos. No caso de nossa pesquisa, 0s conhecimentos do campo da geometria
espacial. Giardinetto (1999) ja alertava para importdncia do conhecimento

matematico para além do cotidiano dos individuos:

O acesso ao conhecimento matematico sistematizado tem sido
imprescindivel para a propria transformacdo da vida cotidiana. Alijar os
individuos desse acesso é alija-los das condi¢des basicas para o usufruto
dos avancos tecnoldgicos que modificam a prépria estrutura da vida dessas
pessoas e que permitem o acesso aos demais produtos das objetivacbes
humanas (GIARDINETTO, 1999, p. 7).

Assim, como hipétese de trabalho, entendemos que a PHC, por valorizar os
conteudos escolares numa perspectiva de acesso e transmissao das formas mais
complexas de conhecimento, contribui para a superacdo do problema aqui
enunciado, a saber, o ensino de geometria espacial desenvolvido pelo PNAIC, tem
sido limitado a atividades imediatas apoiadas nas aparéncias dos soélidos, em sua
manifestagdo puramente empirica, ndo atingindo as relacbes e propriedades

especificas, intrinsecas dos objetos geométricos.

Concebemos que, através da aplicacdo e desenvolvimento intencional dos
cinco passos da metodologia da pedagogia histérico-critica inicialmente concebida
por Saviani (2012, p.70 a 74), os alunos tém reunidas as condic¢des, para dar o salto
qualitativo, partindo do concreto-imediato, alcancar elaboragcbes abstratas

necessarias e fundamentais para se atingir o concreto-pensado, a sintese dos
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elementos que constituem o todo. “Assim, o rompimento da relativa imediaticidade
do conhecimento sensorial se d4 no pensamento através de abstracdes, que sdo
mediadoras no processo de construgdo do concreto no pensamento”
(GIARDINETTO, 1997, p.25).

Em funcdo das consideracfes expostas, esta pesquisa apresenta como
produto didatico, uma sequéncia de atividades aos moldes da PHC, cujos objetivos
pretendem criar as condi¢des didaticas adequadas, ndo somente, para assegurar 0s
direitos de aprendizagem dos alunos, como também, promover, neles, a transi¢céo de
um tipo de pensamento que é empirico, fundado no senso comum, para outro tipo
de pensamento mais elaborado, fundamentado no conhecimento cientifico, a partir

do resgate e desenvolvimento dos contelidos classicos da geometria espacial
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Il - PLANO DE TRABALHO

Este trabalho representa um esforco de pesquisa, dialogo, indagacdes sobre o
ensino da geometria espacial no ciclo de alfabetizacdo. O contexto que nos motivou
foi o PNAIC (Plano Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa), cujo lema era “toda

crianca alfabetizada até os oito anos de idade”.

Como Orientador Pedagoégico da Secretaria Municipal de Educacdo da cidade
de Botucatu, SP, incomodava-me o fato de ver as criangas, ao final do ciclo de
alfabetizacdo, ndo estarem alfabetizadas em matematica, carregando esse déficit

para os ciclos seguintes.

Assim, nas paginas que se seguem apresentamos uma contribuicdo para que,
sejam garantidos os Direitos de Aprendizagem, na &rea da matematica,
especificamente, da geometria espacial, a todas as criangcas ao final do ciclo de
alfabetizacao.

Na introducéo, apresentamos um pequeno memorial do pesquisador, bem como
as suas motivacdes para o desenvolvimento da pesquisa. Em seguida, procuramos
contextualizar e delimitar o problema para, em seguida, fazermos algumas

consideracdes tedricas e apresentarmos nossa hipétese de trabalho.

No capitulo primeiro, expomos uma reflexdo critica sobre as tendéncias
pedagogicas e o processo de esvaziamento do ensino, chamando a atencéo para o
fato do predominio de valores negativos com relacédo ao ensino, onde os contetdos
cientificos sdo aligeirados e o trabalho do professor “esvaziado” por forga das
pedagogias do “aprender a aprender’. Aqui defendemos o resgate dos conteldos
classicos no ensino da geometria espacial e, para tanto, sugerimos o trabalho com

uma sequéncia didatica na perspectiva didatica da PHC.

No capitulo segundo, explicitamos os fundamentos tedricos que sustentam e
orientam o ensino da geometria a luz da PHC, na perspectiva l6gico-histérica, apos
realizarmos uma reflexdo critica sobre a influéncia do movimento da mateméatica

moderna e sua consequéncia para o ensino da geometria no Brasil.
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No capitulo terceiro, falamos do Produto, como contribui¢ao final da pesquisa do
Mestrado Profissional, justamente, neste capitulo em que descrevemos 0sS cinco
passos do método da PHC que foram desenvolvidos em sala de aula com os alunos

do 4° anos, sujeitos da pesquisa.

No quarto e ultimo capitulo, apresentamos a metodologia de trabalho da
pesquisa: o local, os sujeitos, o0s instrumentos, bem como, as andlises e

interpretacdes e os resultados.

Nas consideracdes finais, apresentamos os elementos diferenciais do método da
PHC e retomamos os objetivos desse estudo, bem como, a hip6tese que nos guiou

até os resultados apresentados.
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CAPITULO 1: A PHC E A QUESTAO DOS CONTEUDOS CLASSICOS.

1.1 As tendéncias pedagdgicas e o esvaziamento do ensino.

A escola publica sob a égide das pedagogias do “aprender a aprender’*® néo

tem cumprido a sua funcg&o social cujo objetivo principal € a socializacdo do saber
mais elaborado produzido pela humanidade. Ao contrario, 0 que essas pedagogias
tém revelado é justamente uma secundarizacdo dos conteludos, um esvaziamento
do trabalho dos professores e uma violacdo de direito dos filhos das classes
trabalhadoras ao acesso a conhecimentos historicamente acumulados. Segundo
Duarte (2011): “As pedagogias centradas no lema ‘aprender a aprender’ sdo antes
de mais nada, pedagogias que retiram da escola a tarefa de transmissdo do
conhecimento objetivo...” (DUARTE, 2011, p.5).

De acordo com Saviani (2012), vivemos um periodo de crise na educacéo, a
partir da qual, ja ha algumas décadas, diversas correntes pedagodgicas entraram em
“confronto” disputando a hegemonia do pensamento pedagdgico, todas buscando
uma saida para a superacdo de uma crise que foi acionada pela Pedagogia Nova
diante do modelo tradicional de ensino. Configura-se, assim, no campo educacional
— ao longo do século vinte até os dias atuais:

[...] tendéncias contrapostas a disputar a hegemonia do campo educativo.
Pedagogia conservadora versus pedagogia progressista, pedagogia catélica
(espiritualista) versus pedagogia leiga (materialista), pedagogia autoritéria
versus pedagogia da autonomia, pedagogia repressiva versus pedagogia
libertadora, pedagogia passiva versus pedagogia ativa, pedagogia da
esséncia versus pedagogia da existéncia, pedagogia bancaria versus
pedagogia dialdégica, pedagogia tedrica versus pedagogia pratica,
pedagogias do ensino versos pedagogias da aprendizagem e, dominando

todo o panorama e, em certo sentido, englobando as demais oposicdes,
pedagogia tradicional versus pedagogia nova (SAVIANI, 2012, p. 32).

Dessas disputas resultou que, se por um lado, a pedagogia tradicional
privilegiava os conteudos, o ensino, a autoridade do professor onde predominava a
instrugdo a partir de narrativas da “verdade”; por outro lado, hoje, porém, néo
percebemos uma real preocupacdo com os conteudos; trabalha-se o trivial, nada

além do basico, dos chamados “conteldos minimos”, estes atrelados as demandas

® De acordo com Martins e Duarte (2010, p. 33): “Elas podem ser consideradas pedagogias

negativas, na medida em que aquilo que melhor as define é sua negacao das formas classicas de
educacao escolar”.
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superficiais da vida cotidiana. O que revela uma contradicdo, em um momento que
tanto se fala em melhorar a qualidade do ensino. Nesse cenario também o professor
vive uma situacdo de desvalorizacdo e de culpabilizacéo pelo limitado desempenho

dos alunos.

Ha, como consequéncia, uma tendéncia a banalizacdo e a precarizacdo do
ensino com respeito aos conteudos e a autoridade do professor, de tal ordem que, 0
desprestigio da categoria atingiu um nivel de menosprezo profissional acompanhado
de um relativo esvaziamento tedrico, no que diz respeito a sua propria formagéo. O
professor vem perdendo sua prépria autoestima e o entusiasmo de ensinar. Hoje, ele
cumpre horarios em varias escolas para garantir o minimo de condi¢des existenciais;
e uma grande maioria vive adoecida. De acordo com Facci (2004), os professores
vivem em crise de identidade e permanente mal-estar:

A crise de identidade vivida pelo professor esté relacionada com o status
gue a profissdo ocupa no nivel social. Os professores recebem baixos
salarios, seu trabalho nem sempre é valorizado pela sociedade e esta
havendo uma precariedade em sua formagéao profissional [...] desmotivacéo
pessoal e, muitas vezes abandono da propria profissdo; insatisfacéo
profissional, percebida por meio do pouco investimento e indisposicdo na
busca de aperfeicoamento; esgotamento, estresse, como consequéncia do
acumulo de tensdes, depressado, auséncia de uma reflexdo critica sobre a
acao profissional e outras reagfes que permeiam a préatica educativa e que

acabam, em varios momentos, provocando um sentimento de
autodepressao (FACCI, 2004, p. 28-29).

A critica da Escola Nova com relacao a Escola Tradicional tem como base, a
ideia de que a relacdo professor-aluno, durante o processo de ensino, pautava-se
pela imposicdo das verdades do professor e a aceitacdo submissa do aluno, uma
espécie de “vaso” a ser preenchido pelo saber depositado pelo mestre (Freire,
1987). Assim, o aluno numa postura passiva, simplesmente memorizava e,
mecanicamente, repetia 0s conteudos ensinados, de tal sorte e com tal

comportamento docil, que causava orgulho as instituicdes.

Contudo, o que se percebe hoje, em muitas escolas publicas € uma
predisposicdo ao afrouxamento do ensino, dada a influéncia das pedagogias do
“aprender a aprender” (Duarte, 2005, 2008, 2011) cujo posicionamento valorativo é
negativo, com relacdo ao ato de ensinar, que relativiza a importancia dos conteudos,
bem como, a propria acdo do professor na transmisséo-assimilacdo dos conceitos
cientificos; a medida que prega a ideia de que, o conhecimento que a crianca

constréi por si mesma, livre e espontaneamente tem maior valor educativo do que
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aguele conhecimento que a crianca venha a adquirir por outra pessoa mais

experiente.

Assim sendo, o trabalho do professor de ensinar e de transmitir
conhecimentos acaba por ser neutralizado, uma vez que, o aluno, nessa
perspectiva, teria plena condicdo de construir seu préprio conhecimento. Duarte
(2008) chama a atencdo para o fato de que: “[...] as pedagogias do ‘aprender a
aprender’ estabelecem uma hierarquia valorativa, na qual aprender sozinho situa-se
em um nivel mais elevado que o da aprendizagem resultante da transmissdo de
conhecimentos por alguém” (DUARTE, 2008, p.8).

Entendemos que o ideario escolanovista'®, da forma que esta posto, é tdo
prejudicial ao ensino quanto, o era a pedagogia tradicional, a medida que, retira da
escola a tarefa de transmissao do conhecimento objetivo, construido ao longo da
histéria pelo conjunto dos homens, provocando o lento e progressivo esvaziamento
do processo educacional escolar. A medida que se lanca e se alimenta a ideia de
gue a crianca deve realizar sozinha e por si mesma, de modo espontaneo a
construcdo do seu conhecimento; a medida que o foco do ensino passa a ser o
método e ndo os conteudos historicamente construidos; a medida que, a atividade
escolar deve atender aos caprichos e interesses da crianca, cabe a pergunta: qual o

papel do professor no ideéario escolanovista?

Considerando a concepcao de educacéo, de ensino e de aprendizagem na
perspectiva da Escola Nova, a formacdo do professor ndo precisa dos conteldos
historicamente acumulados; o professor precisa, antes de tudo, de sensibilidade
psicolégica, de um olhar atento e estimulador ao comportamento espontaneo das
criangas; o professor necessita de desenvolver habilidades e competéncias para
lidar com situacdes inusitadas das criangas, assisti-las, amparando-as em seu
desenvolvimento natural. Nesse sentido, o professor ndo deve dirigir o processo

pedagogico, interferindo na acdo criativa da crianca, ao contrario, deve criar as

¥ De acordo com Martins e Duarte (2010) o escolanovismo apresenta algumas caracteristicas
negativas com relagdo a educacéo: [...] existem algumas caracteristicas comuns desse movimento
educacional que aqui ressaltamos: critica, geralmente estereotipada, dos modelos educacionais é
pedagoégicos anteriores e que foram rotulados com ‘escola tradicional’; mudanga de foco da
aprendizagem pela transmissdo e centrada no professor para a aprendizagem baseada na
experiéncia e na descoberta decorrente dessa; a ilusdo de que por meio da educacdo se corrigiriam
os males da sociedade; a ‘descoberta’ da crianga; e a exaltagdo da individualidade e da subjetividade
(MARTINS; DUARTE, 2010, p. 55-56).
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condi¢des para que, ela haja, livremente, na satisfacdo de seus interesses devendo
ser acompanhada, auxiliada e estimulada em suas atividades escolares. Sobre esta
guestao, Martins (2010) e Duarte (2010) chamam a atencéo:
Partindo da constatacdo de que o desenvolvimento dos alunos ndo depende
da aquisicdo de conhecimentos na escola, mas de uma atividade livre e
automotivada, é esperado que os professores, formados sob essa

perspectiva devam necessariamente instruir-se sistematicamente na
preparacéo para a docéncia (MARTINS; DUARTE, 2010, p. 80).

Saviani (2012) ao se colocar contrario a essas ideias defende a funcédo social
da escola enquanto lugar da transmisséo-assimilacdo do saber sistematizado com
participacdo inegociavel do professor, responsavel direto pelo ensino da crianca. Diz
ele, ainda, que os préprios pais tém consciéncia de que os seus filhos precisam ser

ensinados pelo professor:
E o papel do professor é o de garantir que o conhecimento seja adquirido,
as vezes mesmo contra a vontade imediata da crianga, que
espontaneamente ndo tem condi¢cdes de enveredar para a realizacdo dos
esforcos necessérios a aquisicdo dos conteldos mais ricos e sem 0s quais

ela ndo terd vez, ndo terd chance de participar da sociedade (SAVIANI,
2012, p.49).

Por sua vez, Duarte (2010) € enfatico na critica as pedagogias do ‘aprender a
aprender’ afirmando que todas elas se servem da agenda neoliberal protagonizadora
do relativismo cultural e epistemol6gico que negam qualquer conhecimento como
verdadeiro, uma vez que, no mundo contemporaneo a verdade do conhecimento
nao resistiria a velocidade das transformacfes e a multiplicidades das realidades
culturais. Por se tratar de uma sociedade pragmatica, onde impera o relativismo

1 e o ceticismo epistemolégico®, o conhecimento em si tornou-se, por

cultura
conseguinte, relativo e refém das interpretacdes subjetivas proprias da sociedade

contemporanea. Com isso, surge a seguinte questao: e a verdade?

A verdade nédo é; ndo existe a verdade, mas as verdades; ndo havendo, por
consequéncia, uma referéncia com relagdo a possibilidade de um conhecimento
universal. Essa questéo torna-se crucial para se pensar o papel da educacgéo e a
funcdo da escola, lugar do desenvolvimento do conhecimento. Este € o quadro em

que se apresentam as pedagogias do “aprender a aprender” com a relativizagao da

?® pPara o relativismo cultural ndo ha um curriculo, nem uma cultura de referéncia, o que ha sdo
culturas diversificadas cada qual com a sua “verdade”;

*! para o ceticismo epistemolégico nao existe um conhecimento verdadeiro universal;
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importancia do conhecimento e com esvaziamento dos contetdos escolares. Trata-
se de ideias que banalizam o conhecimento, minimizam a importancia do saber, e
fragilizam o ato de ensinar, hauriam o trabalho do professor, comprometendo todo
processo de humanizacdo. Martins (2010) e Duarte (2010) sintetizam as principais
ideias das pedagogias do “aprender a aprender”:
“A ideia central do método de projetos € de que o conhecimento deve ser
buscado pelos alunos a partir de necessidades de sua vida real, opondo-se
aos curriculos preestabelecidos nos quais o conhecimento é organizado
numa sequéncia légica e temporal. O pragmatismo de John Dewey é sem
diavida a base filoséfica de projeto [...] Essa mesma perspectiva é adotada
pela pedagogia do professor reflexivo, que nada mais é do que a aplicacéo,
a formagéo de professores, das ideias escolanovista, construtivistas e do
principio da centralidade do conhecimento tacito” [...] A pedagogia das
competéncias aponta para a mesma direcdo do aprender fazendo, da
resolucdo de problemas e do espirito pragmético. O que ha de especifico
nela é a tentativa da decomposicdo do aprender a aprender em uma
listagem de habilidades e competéncia cuja formacdo deve ser objeto da
avaliagdo, em lugar da avaliagdo da aprendizagem de contetdos [...] O
multiculturalismo tem desempenhado o papel do cavalo de Tréia que trouxe

para dentro da educacao escolar o pés-modernismo com toda sua carga de
irracionalismo e anticientificismo. (MARTINS, DUARTE, 2010, p. 41 — 43).

Dentro desse contexto, o PNAIC, do modo que tem acontecido e, que temos
discutido, tem servido a agenda neoliberal, a medida que, corrobora para o
aligeiramento dos conteudos, por ocasido do oferecimento de cursos de formacéao
continuada para os orientadores de estudo e, por consequéncia, para 0os professores
alfabetizadores. A organizacdo de um cronograma viavel para o desenvolvimento
dos cursos, mediante um calendario, intencionalmente, planejado e comprido em
suas datas pré-determinadas, colaboraria com a economia de tempo necessaria
para que, os formadores cedidos pelas Universidades parceiras do Programa,
pudessem, efetivamente, desenvolver o curso possibilitando a reflexao teorico-critica

e o devido aprofundamento dos conteudos selecionados tal como preconiza a PHC.

A PHC entende que a formacdo do professor deve ser intencionalmente
planejada para o desenvolvimento do processo de humanizagcdo centrada e
determinada para a pratica social. O professor deve ter acesso ao conhecimento
historicamente acumulado e desenvolver um método que viabilize o processo de
ensino e aprendizagem de todos os alunos. Apropriando-se das maximas
objetivacbes do género humano, ele estaria preparado para a transmissao-

assimilacdo dos conteudos especificos de sua area de conhecimento.
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Portanto, a partir de uma fundamentacao teorica e de um método adequado, o
professor estaria credenciado ao desenvolvimento do trabalho docente de qualidade
que refletiria, efetivamente, no processo de ensino e aprendizagem de todas as
criancas. Neste sentido, cabe refletirmos, no que se segue, sobre a importancia do

resgate dos conteudos classicos defendido pela PHC.
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1.2 A Pedagogia Histérico-Critica e o resgate dos conteudos classicos.

A PHC compreende e trabalha com as contradicbes presentes na Pedagogia
Tradicional e na Escola Nova superando ambas pelo processo de superagédo por
incorporacdo reparando limites e aprimorando conquistas apresentando-se como
uma sintese, uma via de resgate dos contetdos historicamente disponiveis. Neste
sentido, a PHC é contraria as andlises superficiais e tendéncias educacionais que
negam o direito de acesso aos conhecimentos histéricos e coletivamente
acumulados, por parte das criancas que estudam nas escolas publicas. A este

respeito, Saviani (2012) enfatiza:

[...] contra essa tendéncia de aligeiramento do ensino destinado as
camadas populares, nds precisamos defender o aprimoramento exatamente
do ensino destinado as camadas populares. Essa defesa implica a
prioridade de contetido. Os conteddos sao fundamentais e sem conteldos
relevantes, conteldos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela
transforma-se num arremedo, ela se transforma numa farsa (SAVIANI,
2012, p. 55).

Ressaltamos que ndo se trata de qualquer conteldo, mas dos conteudos
classicos. A cultura humana produziu e tem produzido conteudos cuja validade e
legitimidade existencial, ultrapassam as nossas referéncias espaciais e temporais,
brindando-nos com producdes artisticas, filosoéficas, literarias e cientificas sem

precedentes e da mais alta e refinada qualidade de que € capaz o espirito humano.

Na verdade, os conteudos classicos permanecem fazendo avancgar a
humanidade. E imprescindivel disponibiliza-los aos alunos para que se encantem e
reproduzam as grandes obras atualizando-as nos gritos e apelos das “novas
questdes” humanas sussurrando seus sentimentos mais intimos e expressdes mais
cOmicas e tragicas, proprias de nos, seres humanos. Por exemplo, a peca teatral de
Shakespeare, intitulada “Romeu e Julieta”; tragédia elaborada entre 1591 e 1595
que traz a tona a realidade hipdcrita das convencgdes sociais de uma sociedade em
gue predomina a luta de poder, a vaidade, a intolerancia, a chantagem, a farsa, a
mentira, 0 medo e todas as caracteristicas humanas em sua expressividade
universal, vistas na rivalidade de duas familias italiana: a dos Montecchios e a dos

Capuletos.

O termo “classico” nos reporta a compreensao de algo que, por atingir

questdes essenciais da realidade humana, firma-se na historia universal do género
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humano extrapolando o tempo, sociedades e culturas, tonando-se uma referéncia,
um ponto luminoso a se seguir. Com efeito, o classico traz em si, objetivacdes
humanas que foram produzidas historica e coletivamente pelos homens na busca de
solucbes as caréncias e necessidades humanas. Diferente € o caso do termo
“tradicional” que tem sua o6rbita nas tradigbes, portanto, nos fatos singulares,
impermanentes e instaveis. Dai, a preocupacdo de Saviani (2012) estabelecer a
distincdo entre esses termos:
[...] o termo “classico” ndo coincide com o tradicional e também nao se opde
ao moderno. Tradicional é o que se refere ao passado, sendo
frequentemente associado ao arcaico, a algo ultrapassado, o que leva a
rejeicdo da pedagogia tradicional, reconhecendo-se a validade de algumas

das criticas que a Escola Nova formulou a essa pedagogia (SAVIANI, 2012,
p.31).

Resgatar a compreensdo desse conceito, “classico”, com nossa atencgao
centrada nos conteddos curriculares, motiva-nos a pensar no processo de
humanizacédo e no trabalho de desalienacdo dos individuos. Nesta perspectiva, ao
inserir e desenvolver os contetdos classicos do patriménio cultural no curriculo e na
pratica didatica do professor se potencializa o ato educativo, ao mesmo tempo em
qgue, se instrumentaliza os alunos para os antagonismos e contradicdes presentes
no jogo de forcas ideoldgicas que atravessam todo tecido social, no interior do qual,

os individuos constituem os nés.

No caso dos conhecimentos matematicos, varios sdo os classicos: Pitagoras
(581 a 497 a.C.) e seu famoso teorema, fundador de uma escola que levara o seu
préoprio nome “Escola Pitagdrica”, tida como uma confraria religiosa repleta de
segredos, com direito a rito de iniciacdo para frequenta-la, assim, “[...] os iniciantes
eram ouvintes e somente 0S mais antigos e experientes eram considerados
matematicos” (GALVAO, 2008, p.101). Filésofo, fisico e matematico, Tales de Mileto
(624-558 a.C.), nasceu na cidade de Mileto, na regido de Jonia, considerado
também, como um dos sete sabios da Grécia Arcaica. Tales de Mileto, homem
inteligente e astuto, teria sido um comerciante bem sucedido, um viajante
descobridor interessado em geometria, engenharia, astronomia e filosofia. Diz-se
que ele teria previsto um eclipse lunar ocorrido no ano de 585 a.C, tendo, ainda,
descoberto o teorema que leva o seu proprio nome. Conforme Galvao (2008):
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Atribuem-se a ele o estabelecimento de alguns dos primeiros teoremas da
Geometria Euclidiana. Estre as aplica¢gBes das propriedades de semelhanca
por ele estudadas estdo, por exemplo, os métodos de célculo para a altura
de um piramide e a distancia de um navio até a costa (GALVAO, 2008,
p.100).

Entre outros matematicos e filosofos que trataram do assunto, ainda temos,
Arquimedes de Siracusa (287 — 212 a.C), Zenao de Eleia (490 — 430 a.C), Platdo
(427 — 347 a.C), Aristoteles (384 — 322 a.C), e Euclides de Alexandria (300 a.C),
autor do mais famoso livro de matematica, os “Elementos” no qual temos toda base
da geometria. “Os treze livros dos Elementos contém 465 proposi¢cdes que tratam
de topicos de Geometria, Teoria dos Numeros e Algebra (geométrica)”. (GALVAO,

2008, p.143). Sao exemplos de classicos da matematica.

De nossa parte, interessa-nos o resgate dos conceitos classicos da geometria
espacial que sao previstos nos Parametros Curriculares Nacionais, bem como, nos
Direitos de Aprendizagem do PNAIC. Devemos garantir que as criangcas do Ensino
Fundamental tenham acesso aquilo que de melhor tem produzido a humanidade em

termos de conhecimentos cientificos, filoséficos, artisticos, etc.

Interessante notar que ao proporcionarmos aos alunos o0s conteddos
classicos, estamos favorecendo, ndo s6, o desenvolvimento de suas estruturas
psicolégicas superiores, como também, possibilitando a transicdo de um modo de
pensar sobre os objetos naturais e culturais que é direto, pragmatico, fortuitos,
heterogéneo, cadtico, sincrético, empirico, de senso comum; para outro modo de
pensar a realidade que é indireto, mediado, intencional, ordenado, sistematizado,
planejado, de cunho cientifico. Trata-se de um movimento gnosiolégico que ja vem
acontecendo e se refazendo num percurso que a humanidade vem trilhando ha

muitos séculos.

Luria (1979) localiza e desenvolve essa histéria la nos primordios da
humanidade quando diferencia o comportamento humano do comportamento
animal. A pergunta que ele coloca € a seguinte: o que caracterizaria as formas de
vida que diferenciam a atividade consciente do homem do comportamento animal?
N&o se trata de uma resposta a ser dada a partir do patriménio biolégico natural,
mas a resposta dever ser investigada nas formas de vida histérico-social de
atividade humana cujo diferencial deu-se com o trabalho coletivo, com o0 uso de

instrumentos e, principalmente, como o0 surgimento da linguagem. Esses trés
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aspectos genuinamente humanos foram determinantes no desenvolvimento de toda
histéria da humanidade, Luria (1979) assim explica:
Por isso as raizes do surgimento da atividade consciente do homem néo
devem ser procuradas nas peculiaridades da ‘alma’ nem no intimo do
organismo humano, mas nas condicbes sociais de vida historicamente
formadas. S&o justamente essas condi¢cdes que fazem com que, com a

transicdo para a histéria social, mude radicalmente a estrutura do
comportamento (LURIA, 1979, p. 75).

Leontiev (2004) por sua vez, nos lembra de que os instrumentos e os objetos
desenvolvidos pelas antigas geracdes constituem conhecimentos objetivados e
partiihados com as geracdes futuras. Nesse sentido, a transmissdo desses
conhecimentos faz-se através do ensino, para que o processo de evolucao siga seu
curso e cada geracao aproprie-se dos conhecimentos historicamente acumulados.
Com efeito, toda crianca que hoje vem ao mundo precisa passar pelo processo de
ensino e aprendizagem para se apropriar daqueles conhecimentos historicamente

produzidos e acumulados como condicéao, inclusive, de sua humanizacao.

Era preciso, portanto estas aquisicbes se fixassem. Mas como, se — ja
vimos — elas ndo podem fixar-se sob o efeito de heranca biolégica? Foi sob
uma forma absolutamente particular, forma que sé aparece com a
sociedade humana: a dos fendbmenos externos da cultura material e
intelectual. Esta forma particular de fixacdo e de transmissdo as geracdes
seguintes das aquisicdes da evolucdo deve o seu aparecimento de fato,
diferentemente dos animais, dos homens terem uma atividade criadora e
produtiva [...] o trabalho (LEONTIEV, 2004, p. 283).

A atividade humana aplicada na transformacdo dos objetos da natureza, com
0 auxilio de ferramentas - fabricadas intencionalmente para determinado fim - fez
com que uma série de procedimentos fisicos externos e modos de pensar internos,
fossem se constituindo. A linguagem, nesse contexto, surge também como um
instrumento responsavel, tanto pela comunicacdo de estratégias organizacionais de
extrema importancia na luta pela sobrevivéncia da comunidade, quanto para a
transmissao do significado e do sentido daqueles conhecimentos agora objetivados

nos produtos sociais, desenvolvidos pelas atividades humanas.

Com efeito, a linguagem, enquanto veiculo do pensamento, possibilita e
assegura a transicao da percep¢do sensorial as elaborac¢des racionais da realidade
concreta. Devemos considerar que essa transicdo ndao ocorre de maneira natural,

mas de modo planejado e intencional, pelo professor. De acordo com Luria (1979) a
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linguagem ao favorecer o desenvolvimento psiquico, corrobora com o desempenho

da consciéncia:
Ao transmitir a informag&o mais complexa, produzida ao longo de muitos
séculos de pratica histérico-social, a linguagem permite ao homem assimilar
essa experiéncia e por meio dela dominar um ciclo imensuravel de
conhecimentos, habilidades e modos de comportamento [..] com o
surgimento da linguagem surge no homem um tipo inteiramente novo de
desenvolvimento psiquico desconhecido dos animais, e que a linguagem é

realmente 0 meio mais importante de desenvolvimento da consciéncia
(LURIA, 1979, p.81).

Resignificar o conceito “classico”, a partir de uma analise do desenvolvimento
histérico da humanidade, compreendendo a importancia da atividade humana, da
criacdo de ferramentas e de objetos humanizados, da convivéncia social e,
sobretudo, do desenvolvimento e emprego da linguagem como veiculo de
comunicagcdo e de transmissdo dos conhecimentos historicamente acumulados,
constitui uma tarefa, fora da qual, o professor nao reuni as devidas condi¢cbes de
fundamentacdo do seu préprio saber tedrico para desenvolver o trabalho prético
docente de qualidade, no sentido posto e defendido pela PHC. Dai, nossa
preocupacdo em desenvolver uma sequéncia didatica, a partir da qual os conteudos
classicos da geometria espacial possam ser apropriados pelos alunos concluintes do
ciclo de alfabetizacdo via método da PHC, uma vez que foram para o 4° ano com

deficiéncias conceituais.

Assim, visando o resgate dos contetudos classicos da geometria espacial,
bem como, sua aplicacdo pratica via método da PHC, desenvolvemos uma
sequéncia didatica na perspectiva da concepcao historico-dialética que possibilitara,
nao s6 o acesso dos alunos aos conteudos classicos, como também, permitira a
passagem do pensamento empirico de senso comum para o pensamento cientifico
de fundamentacéo tedrica através do exercicio da reflexdo e das atividades praticas
sistematizadas. Recuperando, assim, aqueles conteudos imprescindiveis para que
os alunos pudessem continuar aprofundando e ampliando seus conhecimentos

escolares.
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1.3 A Sequéncia Didatica na perspectiva da PHC.

A sequéncia didatica é uma ferramenta que nos permite ordenar um conjunto
de atividades, intencionalmente, planejadas para garantir a apropriacdo de maneira
significativa dos conhecimentos teoricos, através de aulas praticas explorando
aspectos sociais e desenvolvendo o pensamento cientifico. Fazendo o uso dessa
estratégia é possivel explorar os conhecimentos prévios dos alunos, promover
debates, fazer pesquisas e apresentacdes, além de sistematizar o conhecimento
apropriado. De acordo com Zabala (1998, p.18), sequéncia didatica € “um conjunto
de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos
objetivos educacionais, que tem um principio e um fim, conhecidos tanto pelos

professores como pelos alunos”.

bY

Quanto a metodologia da PHC, Saviani defende a superagédo por
incorporacao das pedagogias hegemonicas:
Tais métodos situar-se-do para além dos métodos tradicionais e novos,
superando por incorporacdo as contribuicbes de uns e de outros. Serdo
métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir méo,
porém, da iniciativa do professor; favorecerdo o didlogo dos alunos entre si
e com o professor, mas sem deixar de valorizar o dialogo com a cultura
acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos alunos, os
ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico, mas sem perder
de vista a sistematizacdo légica dos conhecimentos, sua ordenagdo e

gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo dos
conteudos cognitivos. (SAVIANI, 2012, p. 69-70).

Gasparin (2012), apoiado em Saviani (2012) descreve 0s cinco momentos em
gue o conteudo pode ser abordado: o primeiro € o ponto de partida da aula, a saber,
a prética social inicial do conteudo; o segundo é o momento da problematizacéo; o
terceiro € o momento da instrumentalizacéo; o quarto momento € o da catarse e 0
altimo momento completa o ciclo retornando a pratica social final, onde os alunos, ja
tendo se apropriado dos conhecimentos cientificos, passam a compreender e a

interpretar a realidade além das aparéncias.

Importante lembrar que estas etapas do método da PHC n&o precisam
ocorrer, necessariamente, de forma linear durante o desenvolvimento da aula, como

foi apresentado aqui por razdes didaticas, uma vez que, 0 proprio movimento da
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aula é dialético. Esta importante observacéo serd, ainda neste trabalho, objeto de

maiores consideragoes.

Assim, na perspectiva da PHC, a sequéncia didatica obedece a proposta
metodoldgica que, partindo da pratica social inicial, onde se investiga o que o0s
alunos ja sabem de um determinado conhecimento, passa pelo momento dos
guestionamentos, da problematizacdo, onde esses conhecimentos prévios Ssao
testados, segue-se até o momento da apropriacdo de ferramentas conceituais,
necesséarias a resolucdo de problemas, chegando até a catarse, onde ocorre a
efetiva apropriacdo do conceito como instrumento de andlise do real com a

respectiva autonomia intelectual dada por esta apropriacéo.

Nesta perspectiva, as obras de Marsiglia (2011) e Gasparin (2012) sao
referéncias atuais para se entender a PHC atraveés de préaticas em sala de aula.
Assim, do ponto de vista didatico, o movimento do ensino deve ter como ponto de
partida os conhecimentos construidos na realidade cotidiana dos alunos do Ciclo de
Alfabetizacdo para que a aprendizagem seja significativa com o devido
esclarecimento proposto por Marsiglia (2011):

E preciso esclarecer, primeiramente, que concordo com a importancia dos
conhecimentos prévios dos alunos, sendo que eles sdo considerados no
primeiro momento da acdo educativa. Porém, entende-se que o papel da
escola vai além daquilo que de imediato o aluno deseja [...] (MARSIGLIA,
2011, p. 67).

Neste sentido, a geometria espacial conta com muitas no¢des que os alunos
ja adquiriram em seu cotidiano, porém que necessitam do salto qualitativo, a fim de
que, possam desenvolver raciocinios, a partir da mediacdo de conceitos cientificos.
As nogOes que os alunos trazem, formaram-se no espagco do cotidiano,
empiricamente, a partir de observacdes imediatas dos objetos fisico-concretos, ou
seja, nocdes caracterizadas pela percepcao imediata e sensorial da realidade. Essas
percepcdes ndo sao suficientes para a compreensao e interpretacdo dos fenémenos

naturais e sociais. Neste sentido, Kosik (1976) aponta:

No trato préatico-utilitario com as coisas — em que a realidade se revela como
mundo dos meios, fins, instrumentos, exigéncias e esfor¢cos para satisfazer
a estas — o individuo ‘em situagao’ cria suas proprias representagdes das
coisas e elabora todo um sistema correlativo de no¢des que capta e fixa o
aspecto do fenoménico da realidade. [...] Os fenbmenos e as formas
fenoménicas das coisas se reproduzem espontaneamente no pensamento
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comum como realidade (a realidade mesma), ndo porque sejam 0s mais
superficiais e mais proximos do conhecimento sensorial, mas porque o
aspecto fenoménico da coisa é produto natural da préaxis cotidiana. (KOSIK,
1976, p. 10 e 15).

O nosso propoésito € fazer com que os alunos apropriem-se de mediacdes
abstratas proporcionadas pelo método da PHC, de forma a utiliza-las como
instrumento para captar as relagdes ndo imediatamente perceptiveis pela analise

meramente superficial das formas geométricas.

Em sintese, se trata de um movimento geral, no interior do qual, identificamos
outros dois movimentos internos: um direcionado diretamente ao objeto, a partir da
realidade empirico-sensorial, via observacdo imediata e, outro, que partindo da
representacdo formada pelo primeiro movimento, por intermédio da anélise, chega-
se as abstracbes, do que resulta uma sintese da totalidade, em que se
compreendeu as inumeras determinacdes e relacdes das partes existente no interior

do todo. Tudo em movimento. Nas palavras de Saviani (2012):

[...] o movimento que vai da sincrese (visdo cadtica do todo) a sintese (uma
rica totalidade de determinacdes e de relagcdes numerosas) pela mediacédo
da andlise (as abstracbes e determinagBes mais simples) constitui uma
orientacdo segura tanto para o processo de descoberta de novos
conhecimentos (0 método cientifico) como para o processo de transmisséo-
assimilacdo de conhecimentos (o método de ensino) (SAVIANI, 2012, p. 78-
79).

Tendo como norte esse fundamento — método histérico-dialético - é que
desenvolvemos a sequéncia didatica proposta pela PHC no intuido de realizar
aguele propoésito — fazer com que os alunos ultrapassem um tipo de pensamento
trazido do senso comum para outro, mais elaborado, fundamentado nos raciocinios
abstratos, Unicos capazes de nos garantir uma reflexdo tedrica em nivel para além

das percepcbes empirico-sensoriais.

A sequéncia didatica, aqui teoricamente discutida e fundamentada, foi
aplicada no inicio do ano de 2015 em dezenove alunos de uma turma de 4° ano do
Ensino Fundamental de uma escola municipal do interior do Estado de S&o Paulo,
que recebe alunos de realidades socioecondmicas e culturais bastante
heterogéneas, uma vez que, estas criancas sdo provenientes de diferentes bairros

da cidade. A escolha de alunos de uma classe de 4° ano, ja logo no inicio do ano foi
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propositalmente intencional, ja que queriamos saber se os alunos, ao concluirem o

ciclo de alfabetizacéo, haviam se apropriados dos contetdos previstos pelo PNAIC.

A escola, por localizar-se no centro ndo possui uma demarcacdo setorial
como ocorre nas escolas dos bairros e atende, basicamente, os filhos de pais que
trabalham no centro da cidade. A escola é bem conceituada na cidade e a maioria
dos pais participa das atividades da escola, acompanha a vida escolar de seus filhos

e colabora com as preocupacdes dos professores.

N&o obstante, € uma escola muito requisitada pela Prefeitura, justamente, por
sua localizacdo central. Segundo a coordenadora pedagodgica, escola vé-se
sobrecarrega com projetos que nem sempre guardam relacdes com o curriculo
ocupando o tempo e 0 espaco pedagdgico em prejuizo a rotina dos professores, dos
alunos e dos gestores. Contudo, a escola procura manter o padréo de qualidade do
processo de ensino e aprendizagem atendendo ao mesmo tempo as expectativas
dos alunos, dos pais, dos professores e as demandas vindas de outras secretarias

que ndo so a da educacao.

A pesquisa de carater qualitativo teve como objetivo resgatar os conteudos
classicos da geometria espacial, assegurar aos alunos os “Direitos de
Aprendizagem” (BRASIL/MEC/SEB, 2012, p.79-80) previstos no eixo espago e
forma/geometria, e fundamentalmente, ultrapassa-los via garantia do pensamento
tedrico, fato ndo contemplado no que se espera quanto aos Direitos de
Aprendizagem. Mas quais sé@o esses direitos e qual a sua importancia no contexto

da alfabetizacéo?

Os Direitos de Aprendizagem constituem um conjunto de conteddos que 0s
alunos devem ir, gradativamente se apropriando ao longo dos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental nas areas da linguagem, da matematica, das ciéncias da
natureza e das ciéncias humanas. A escola no cumprimento de sua fung¢édo social
deve criar, entdo, todas as condi¢cdes necessérias para que os professores possam
assegurar aqueles Direitos de Aprendizagem de todos os alunos, de tal modo que,
aos oito anos, estejam plenamente alfabetizados. Nessa trajetoria € necessario

também, que o ensino sistematizado, de preferéncia, articulando os conteudos
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curriculares, a fim de que, as criancas jA comecem a estabelecer as relacdes entre

0s saberes de todas as areas do conhecimento humano.

Mas por que “direito”? Na verdade essa expressao “Direito de Aprendizagem”
foi pensada pelo PNAIC com a intencdo de fazer valer, por um lado, juridicamente,
os direitos das criancas de terem acesso a uma educacao integral e de qualidade,
tal como, aparece nas legislacdes que tratam da matéria, a saber, a Constituicdo
Federal (do artigo 105 ao artigo 2014.), a LDB9394/96 e o Estatuto da Crianca e do
adolescente (Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990.) e, por outro lado, para assegurar
que a escola cumpra sua fungcdo social que, conforme o PNAIC, é o direito de
garantir todas as condi¢cGes de ensino e aprendizagem, a fim de que, aos oito anos
de idade, todas estejam plenamente alfabetizadas; agora em um contexto historico

de reforma das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental de 9 anos.

Entendemos que se trata de uma nomenclatura pertinente, ja que trata dos
direitos de cidadania que, infelizmente, ndo tem atingido a grande maioria dos
alunos das escolas publicas. Para que se tenha uma ideia em nimeros, o MEC
anunciou que o Brasil, em 2012, tinha oito milhdes de criangas entre 7 e 8 anos de
idade matriculadas em 108 mil escolas de todo territério nacional. Em 2010, a média
do Brasil de criancas analfabetas era e 15,2% dessa populacédo, havendo regides
que esse indice chegou a 35%, no caso especifico do Estado de Alagoas. O PNAIC

localiza a expresséo “Direito de Aprendizagem”, neste contexto:

Lembramos que alfabetizar todas as criancas brasileiras até os 8 anos de
idade, ao fim do 3° ano do Ensino Fundamental, é a principal meta do Pacto
Nacional pela Alfabetizaco na Idade Certa. E neste contexto, portanto, que
se discute ‘direito de aprendizagem (BRASIL, 2014, p. 38).

Vejamos a seguir o quadro dos Direitos de Aprendizagem, posto e defendidos
pelo PNAIC, seu conteudo e intencéo, ja que sdo eles que devem sem assimilados
ao longo dos trés anos que compreende o ciclo de alfabetizacdo. De acordo com o
quadro, os conteudos séo trabalhados de maneira progressiva ano a ano de modo
gue todos os alunos tenham um primeiro contato, assimilando-os e aprofundando-os

até que ao final do 3° anos tenham se apropriado dos mesmos.
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Conteudos dos Direitos de Aprendizagem.

10
ano

20
ano

30
ano

Construir nogdes de localizagdo e movimentacdo no espaco fisico para a orientacdo espacial

em diferentes situa¢gdes do cotidiano.

Reconhecer seu proprio corpo como referencial de localizacdo e de
deslocamento no espaco (em cima e embaixo, acima e abaixo, frente e atras,
direita e esquerda, para cima e para baixo, para frente e para tras, para
dentro e para fora, para direita e para esquerda,).

Identificar diferentes pontos de referéncias para a localizacdo de pessoas e
objetos no espaco, estabelecendo relagBes entre eles e expressando- as
através de diferentes linguagens: oralidade, gestos, desenho, maquete,
mapa, croqui, escrita.

I/A

AlC

Observar, experimentar e representar posicdes de objetos em diferentes
perspectivas, considerando diferentes pontos de vista e por meio de
diferentes linguagens.

I/A

AlC

Reconhecer formas geométricas tridimensionais e bidimensionais presentes no ambiente.

Observar, manusear estabelecer comparagdes entre objetos do espaco fisico
e objetos geométricos — esféricos, cilindricos, cbnicos, clbicos, piramidais,
prismaticos — sem uso obrigatério de nomenclatura.

I/A

A/C

Reconhecer corpos redondos e ndo redondos (poliédricos).

AlC

Planificar superficies de figuras tridimensionais e construir formas
tridimensionais a partir de superficies planificadas.

I/A

A/C

Reconhecer as partes que compdem diferentes figuras tridimensionais.

Perceber as semelhancas e diferencas entre diferentes prismas (cubos e
quadrados, paralelepipedos e retangulos, pirdmides e triangulos, esferas e
circulos).

Construir e representar formas geométricas planas, reconhecendo e
descrevendo informalmente caracteristicas como numero de lados e de
vértices.

Descrever, comparar e classificar verbalmente figuras planas ou espaciais por
caracteristicas comuns, mesmo que apresentadas em diferentes disposi¢cdes
(por translacéo, rotacdo ou reflexdo), descrevendo a transformacéo de forma
oral.

Conhecer as transformacdes basicas em situagdes vivenciadas: rotagédo,
reflexdo e translagdo para criar composi¢cbes (por exemplo: faixas
decorativas, logomarcas, animacdes virtuais).

Antecipar resultados de composicdo e decomposicdo de figuras
bidimensionais e tridimensionais (quebra cabeca, tangam, brinquedos
produzidos com sucatas).

I/A

Desenhar objetos, figuras, cenas, seres mobilizando conceitos e
representacdes geomeétricas tais como: pontos, curvas, figuras geométricas,
proporcdes, perspectiva, ampliacao e reducao.

I/A

AlC

Utilizar a régua para tracar e representar figuras geométricas e desenhos.

I/A

A/C

Utilizar a visualizagdo e o raciocinio espacial na andlise das figuras
geométricas e na resolucdo de situacdes-problema em Matematica e em
outras areas do conhecimento.

I/A

A/IC

LEGENDA: | — Introduzir; A — Aprofundar; C — Consolidar.

Quadro de conteudos do Eixo Espago e Forma (Geometria). Brasil, 2012, p. 79-80.
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Quando analisamos o0s verbos que determinam as acdes didatico-
pedagdgicas para o desenvolvimento das atividades do campo da geometria,
percebemos que privilegiam as praticas empiricas dos contetudos. Todos os verbos
traduzem uma preocupacdo com procedimentos e ndo tanto com a reflexao tedrica,

necessaria, inclusive para que os procedimentos tenham sentido para os alunos.

Vejamos os verbos utilizados nos documentos oficiais que se repetem — PCN
(2001) - para destaque de habilidades que os alunos devem desenvolver: observar
figuras e formas, manusear objetos geométricos, estabelecer comparacdes,
reconhecer figuras geométricas, planificar sélidos geométricos, perceber, construir e
representar figuras, descrever, comparar, classificar, desenhar, utilizar, produzir,

identificar, etc.

Entendemos que os alunos ao término do ciclo de alfabetizacdo séo capazes
de um desenvolvimento mais apurado; na verdade, o que se percebe é que os
conteudos curriculares apresentados nos programas subestimam a capacidade das
criancas quando limitam seu acesso aos conteudos historicamente mais elaborados.
Um exemplo aparece no préprio quadro dos Direitos de Aprendizagem que diz:
“Observar, manusear estabelecer comparacdes entre objetos do espaco fisico e
objetos geométricos — esféricos, cilindricos, coénicos, cubicos, piramidais,
prismaticos — sem uso obrigatério de nomenclatura.” Como ensinar geometria sem

fazer o uso da nomenclatura geométrica?

Em nossa pesquisa fica esclarecido e provado, conforme sera apresentado
(capitulo 5), o quanto os alunos podem avancar na apropriacdo dos conteudos mais
elaborados quando desafiados e devidamente orientados. Corroboraram,
decididamente, para isto, também as estratégias de ensino, o método légico-
histérico, bem como os materiais didaticos utilizados e as atividades

intencionalmente preparadas.

Com efeito, o conjunto das aulas desenvolveu-se em um movimento

dialético®® onde os alunos se apropriaram dos contetidos numa via de mao dupla,

%2 De acordo com Engels (1979) em sua obra, “A dialética de Natureza”, a dialética obedece a leis
universais presentes na Natureza e na Histéria do desenvolvimento das sociedades humanas. Elas
se resumem em trés: lei da transformacdo da quantidade em qualidade e vice-versa; lei da
interpenetracdo dos contrarios; e a lei da negacdo da negacdo. Essas leis em conjunto sao
reesposéaveis pela explicagdo do movimento, do eterno processo de transformacdo e mudancas de
toda ordem.
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indo do empirico-concreto ao teorico-abstrato e vice-versa; assim, em um primeiro
momento, a exploracdo do sentido da visao associado ao sentido do tato no trabalho
de composicéo de imagens mentais dos objetos concretos que os alunos acessaram

e na transposicao deste conteudo, nas atividades desenvolvidas.

Contudo, foi o primeiro momento do processo de apropriacdo dos
conhecimentos da geometria. Era necesséario avancar, em um segundo momento,
propondo atividades em que os alunos ultrapassassem o dado concreto, quando o
objeto se da a conhecer em sua aparéncia visivel exterior. Moura (2010) afirma que
o desafio €, justamente, criar as condicfes de ensino para que o0s alunos transitem

de um tipo de pensamento comum para outro mais elaborado.

Neste sentido, o desafio que se pde € o de propor uma organizagdo do
ensino que ndo se limite simplesmente a refor¢car o desenvolvimento do
pensamento empirico, posto que se trata de um tipo de pensamento
pautado nos aspectos externos e observaveis dos objetos e fendmenos e,
como tal, desenvolve-se independentemente da escolarizacdo do sujeito
(MOURA, 2010, p. 80).

As criancas quando colocadas intencionalmente em situacdes de desafios
pdem em movimento todo aparato sensoério-motor-cognitivo que, nas atividades
estrategicamente escolhidas, descobrem caminhos inusitados para a solucdo de
problemas que em outras circunstancias, ndo avancaria no desenvolvimento do
pensamento tedrico-abstrato, o que também seria impossivel sem a préatica metddica

de sistematizacao.

Assim, no ensino da matematica, é imprescindivel que a escola encoraje,
motive e crie as oportunidades de aprendizagens efetivas a partir dos contetudos
histéricos acumulados pela humanidade para que os alunos possam desenvolver-se

em plenitude durante toda a sua trajetéria na vida escolar.

No que diz respeito as no¢des l6gico-matematicas nas séries iniciais e, mais
especificamente, ao desenvolvimento dos conceitos geométricos, ha que se partir do
que os alunos ja conhecem e observam e experimentam em seu contexto
sociocultural, mesmo porque se trata de um conhecimento que, ordinariamente, tem
inicio sub-bases empiricas das experiéncias comuns do cotidiano. De acordo com

Luria (1988) ndo se deve ver a crianga como uma tabula rasa, pois:

Quando uma crianga entra na escola, ja esta equipada, ja possui suas
proprias habilidades culturais. Mas este equipamento € primitivo e arcaico;
ele nao foi forjado pela influéncia sistematica do ambiente pedagdgico, mas
pelas proprias tentativas primitivas feitas pela crianca para lidar, por si
mesma, com tarefas culturais (LURIA, 1988, p. 101).
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Era preciso que conhecéssemos o nivel real de desenvolvimento das criancas
Vigotski (2005) para podermos explorar a capacidade potencial de cada uma delas.
Em seguida, preparamos e desenvolvemos a sequéncia didatica. No
desenvolvimento de suas etapas procurou-se criar as devidas e efetivas condi¢cdes
para o transito de um tipo de pensamento comum para outro tipo de pensamento
mais elaborado. Assim, desenvolvemos atividades diversificadas e exercicios com
diferentes graus de dificuldades que possibilitassem a apropriagdo dos conceitos
cientificos da geometria em contexto escolar, a partir dos conceitos de senso comum

que as criancas apresentavam.

Ao final da aplicacdo, como se mostrara aqui, constatou-se que os alunos
fizeram, entdo, a transicdo do pensamento comum, superficial, acritico e elementar
ao pensamento cientifico, sistemético e critico, no que diz respeito, ndo sé a
apropriacdo dos conhecimentos praticos e tedricos geométricos do eixo espaco e
formas prescritas nos Direitos de Aprendizagem (BRASIL, 2012, p.79-80), como
também, aos conteddos de carater critico-sociais desenvolvidos ao longo da
sequéncia didatica, por ocasido de leituras e discussdes de textos conectados entre

si vinculando os conteldos escolares aos contextos sociais dos alunos.

Com isso, procurou-se ndo apenas garantir os Direitos de Aprendizagem no
processo de ensino, mas também enriquecé-los por abordar os contetdos para além
do pensamento empirico, tdo valorizado por tais Direitos. Buscou-se, também,
garantir, acima de tudo, o pensamento teérico?® na efetiva apropriacdo dos conceitos
cientificos no campo da geometria por mérito e esforco das criancas e mediacdo da
professora e do pesquisador que em acfes de planejamento conjunto e mediante
objetivos comuns, elaboraram e desenvolveram a sequéncia didatica a partir dos

niveis de desenvolvimento real dos alunos.

% Segundo Moura (2012 p.37-38) A tarefa do pensamento tedrico é justamente superar a

“pseudoconcerticidade” elaborar os dados da contemplagdo e da representagdo na forma de
conceitos, é revelar o movimento, a esséncia do fendmeno, por meio do procedimento de Ascengéo
do abstrato ao concreto. Essa é a maneira de o pensamento apropriar-se do concreto para reproduzi-
lo teoricamente como coisa concreta
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CAPITULO 2 - O ENSINO DA GEOMETRIA A LUZ DA PHC.

2.1 A questdo do ensino da geometria no contexto do Movimento da
matemética moderna.

O ensino da matematica, em geral, e o da geometria, em particular, sofreram
mudancas ao logo do século XX no Brasil, por forca e influéncia do Movimento da
Matematica Moderna. Na verdade, desde 1950, p6s Guerra Fria, psicologos,
matematicos, logicos, pedagogos, e professores de matematica constataram uma
preocupante defasagem e descompasso entre 0s avancos apresentados pela
ciéncia e tecnologia e o curriculo escolar. Neste sentido, Movimento da Matematica
Moderna se apresenta, a0 mesmo tempo, como uma critica a matematica vigente —
tradicional - e um alerta a devida e imprescindivel inovacdo na divulgacdo e
socializacdo das ideias matematicas as futuras geracdes. Era necessario que se

fundassem instituicbes para executar essa tarefa e foi assim que:

Ap6s 1950, os estudos relativos ao ensino e a aprendizagem da matematica
no Brasil receberiam um novo impulso gracas, principalmente, a realizagéo,
entre 1955 e 1966, dos congressos brasileiros de ensino de matematica
(CBEM) e a criagcdo, em 1956, dos centros de pesquisas educacionais
(CRPE) [...] Esse envolvimento deveu-se, em grande parte, a um anseio
brasileiro em engajar-se no movimento internacional de reformulacéo e
modernizagéo do curriculo escolar (FIORENTINI, 2006, p. 19).

A Matematica Moderna surge com a promessa de renovagdo nao soO, dos
conteudos como também, do ensino que seria mais atraente e menos complicado,
do que a rigorosa matematica tradicional. Ocorre que com o novo curriculo, fruto da
reforma posta pelo Movimento da Matematica Moderna alterou-se os conteudos
ditos tradicionais, cuja base era o ensino da aritmética, da algebra, da geometria
euclidiana e da trigonometria, mudando para a teoria dos conjuntos, a algebra

abstrata, a topologia, o estudo das congruéncias, e, por fim, a teoria dos niameros.

Tais conteudos tornaram o ensino da matematica extremamente abstrato,
distanciado de possiblidades interativa com o mundo real. A disciplina que ja era
temida pelos alunos, agora estd ainda mais complicada, na medida em que, o
formalismo atrelado ao as demonstracdes logico-dedutivas aumenta o grau de
dificuldades de compreenséo e significado do conteddo transmitido. No que diz
respeito, especificamente, a geometria, observa-se, que, simplesmente, foi renegada
no curriculo. Para Avila (2010) apud Chaves (2013):
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[...] os reformistas do ensino ndo conseguiram achar um modo de
apresentar os fatos geométricos segundo os critérios de rigor que eles
desejavam de forma que fossem ao mesmo tempo didaticamente viaveis
para o ensino nas escolas. Por causa disso, varios reformistas propuseram
uma drastica reducdo no que se deveria ensinar de Geometria, alguns
chegando a propor a abolicao do ensino de Geometria (AVILA, 2010, p. 19,
apud CHAVES, 2013).

Consequentemente, a geometria ensinada no Ensino Fundamental®®, anos
finais, comecava com as nog0fes intuitivas de ponto, reta e plano, ja utilizando uma
linguagem técnica que pouco era trabalhada pelos professores e, os livros didaticos,
por sua vez, quando traziam esse contetdo era na forma de definicbes, nomes de
férmulas e propriedades dos objetos geométricos, sem contexto ou explicacdes.
Assim, trabalhava-se de maneira repetitiva e mecénica os contelldos geométricos,

de modo desinteressante, descontextualizado e, portanto, desprovido de significado.

No Brasil o ensino da geometria sempre foi um caso mal resolvido ou porque
nao se tinha um método apropriado, ou porque nao se tinha professores preparados,
ou porque se entendia que a geometria ndo era importante para o processo de
ensino e aprendizagem. Dai, a dificuldade de se ensinar geometria, sobretudo, nos
anos iniciais (Ciclo de Alfabetizacdo); simplesmente, os conteudos de geometria
tendiam a ser ignorados - e a geometria espacial, por exemplo, s6 era vista no
Ensino Médio - apesar dos PCN’s (1997) afirmar a grande importancia dela para o
desenvolvimento das habilidades geométricas das criancas: nocdes de espaco, de
lugar, de movimento, de ponto de referéncia, etc., ja que as criancas ndo chegam a
escola como uma folha de papel em branco.

Para compreender, descrever e representar o0 mundo em que vive, 0 aluno
precisa, por exemplo, saber localizar-se no espagco, movimentar-se nele,

dimensionar sua ocupacao, perceber a forma e o tamanho de objetos e a
relagdo disso com o seu uso. Assim, nas atividades geométricas realizadas

no primeiro ciclo, é importante estimular os alunos a progredir na
capacidade de estabelecer pontos de referéncia em seu entorno, a situar-se
no espaco, deslocar-se nele [...] (BRASIL, 1997, p. 68-69).

Defendemos aqui o ensino da geometria espacial jA& no Ciclo de
Alfabetizacdo, uma vez que hoje, os livros didaticos trazem os conteldos da
geometria plana e espacial ndo mais como conteudo final, mas distribuidos ao longo

dos capitulos de maneira alternada e complementar; e, os conteudos da geometria

% O Ensino Fundamental, no Estado de S&o Paulo, compde-se em ciclos: 1° ciclo de Alfabetizacdo
que compreende 1°, 2° e 3° anos; o Ciclo intermediario que compreende 4°, 5° e 6° anos; e, por fim, o
Ciclo final composto pelos 7°, 8° e 9° anos.
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constam nos documentos oficiais; h4 um esforco do governo em oferecer formagéo
continuada; e as escolas dispbem de equipamentos didatico-tecnologicos (tablet,
computadores, internet), além de jogos e materiais concretos (sélidos geométricos,
dominds, etc.). Assim, se o cenario é favoravel ao ensino da geometria espacial no
Ciclo de Alfabetizagdo, por que ele ndo acontece? Qual é a importancia do ensino
da geometria espacial no ciclo de alfabetizacdo?

As criancas desde o seu nascimento convivem em determinados espacos
relacionando-se com objetos possuidores de formas, tamanhos, cores, etc., dotados,
portanto, de caracteristicas que os definem. Os objetos existem, na realidade, em
trés dimensdes e as criancas movimentam-se, relacionam-se, interagem o tempo
todo entre si mesmas e com 0s objetos que povoam o seu cotidiano. Basta observar
atentamente para nos darmos conta de quantos “cilindros” ha em nossa cozinha, de
quantos “paralelepipedos” ha em nossa sala, de quantas “esferas” em nossas
fruteiras e de quantos “cones”, ha nas festas de aniversarios ou a beira de rodovias
por alguma interdicdo da mesma. Conforme, ITACARAMBI (2008):

“A geometria esta em toda parte”, mas é preciso vé-la, pois, por meio dela
muitos problemas da humanidade foram resolvidos, utilizando nocdes

simples do cotidiano, como paralelismo e as medidas de comprimento de
areas entre outros (ITACARAMBI, 2008, p.10).

O ensino da geometria espacial, no ciclo de alfabetizacdo, contribui, em
primeiro lugar, para que a crianca aprenda a situar-se no espaco possibilitando o
desenvolvimento de nocfes praticas de ponto de referéncia, assimilando ideias e
movimentos: a frente, atrds, ao lado direito, ao lado esquerdo, em cima, abaixo,
perto, longe, a direita, a esquerda e, assim, por diante. Atividades para desenvolver
estas nocdes podem ser planejadas e desenvolvidas com o professor de educacao
fisica e de artes numa perspectiva psicomotora. Também, o professor deve preparar
atividades ludicas (cobra cega, quente-frio, lenco atras, caca ao tesouro.) onde as
criancas descrevam a posicao dos objetos, bem como, possiveis descolamentos dos
mesmos, tendo o proprio corpo como referéncia. E, ainda, com o professor de

geografia na representacdo de mapas e trajetorias.



58

O ensino da geometria espacial, no ciclo de alfabetizacdo, contribui, em
segundo lugar, para o desenvolvimento do pensamento geométrico®, ou seja,
possibilita aos alunos uma nova percep¢cdo do mundo, uma nova leitura e
interpretacdo dos objetos que povoam a realidade. Ao se apropriarem dos conceitos
geomeétricos, tanto do ponto de vista da oralidade, quanto da representacdo escrita
ou desenhada, os alunos ampliam sua capacidade de compreensdo das
objetivacdes humanas fixadas nos produtos culturais da sociedade. Vao avancando
no transito do pensamento empirico ao pensamento tedrico, ampliando e
aprofundando a rede de conceitos préprios dos objetos geométricos. Assim, ap0s
construir o significado dos conceitos, via atividades significativas, faz a traducéo
desses conceitos para a linguagem simbolica da geometria.

As experiéncias no mundo fisico — movimenta¢do, manuseio, visualizacdo e
representacdo gréfica — todas envolvendo a percepcdo sensorial, s&o
fundamentais para o ensino e aprendizagem da geometria. Mas, além delas,
€ imprescindivel que, simultdnea e progressivamente, sejam propostas, aos
alunos atividades que favore¢a o ensino e a aprendizagem dos conceitos

matemdaticos associados aos fendbmenos e objetos fisicos, bem como as
suas representacoes (SILVA, 2014, p.84).

Por fim, o ensino da geometria, no ciclo de alfabetizacdo, proporciona o
desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores (Martins, 2013) a partir do
qual, os alunos exercitam e aperfeicoam as faculdades da sensacgéo, da percepcao,
da atencdo, da memodria, da imaginacdo, do pensamento, da linguagem, da emocéao
e dos sentimentos. Mas, para que isso ocorra, € de extrema importancia que os
conteudos do patriménio cultural da humanidade cheguem até aos alunos e que o
professor crie as devidas condi¢cdes didatico-pedagogicas, a fim de que, eles

possam se apropriar de tais conteldos.

O desenvolvimento aprimorados das estruturas psicolégicas superiores
eleva, qualitativamente, as bases elementares e estruturais do psiquismo humano as
esferas superiores do pensamento e do autodominio da conduta. Os conceitos
geométricos enquanto signos da cultura ao serem interiorizados, pelos alunos, pdem
em movimento todo o sistema interfuncional do psiquismo humano potencializando o

seu funcionamento:

% De acordo com Lorenzato (2011, p. 45-46) O grande objetivo do ensino da geometria é fazer com
que a crianca passe do espaco vivenciado para o espaco pensado. No primeiro, a crianga observa,
manipula, decompde, monta, enquanto que no segundo ela operacionaliza, constr6i um espaco
interior fundamentado em raciocinio. Em outras palavras, é a passagem do concreto ao abstrato.
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[...] impulsionando a superagéo dos processos funcionais elementares em
direcdo aos processos funcionais superiores. Apenas estes Ultimos
possibilitam a conquista do autodominio da conduta, do pensamento por
conceitos, da capacidade imaginativa, dos sentimentos e valores éticos etc.,
e, portanto, se revelam representativos das maximas conquistas do género
humano (MARTINS, 2013, p. 311).

Os Parametros Curriculares Nacionais (1997) propde o ensino da geometria
espacial ja desde os primeiros anos do Ensino Fundamental, possibilitando uma
aprendizagem que comeca pela manipulacdo dos objetos geométricos concretos do
cotidiano, relacionando-os com os soélidos geométricos tendo em vista, num primeiro
momento, a exploracdo de suas propriedades e regularidades, e, num segundo

momento, a apropriagao dos conceitos geométricos. Conforme os PCN’s:

[...] Também é importante que observem semelhangas e diferencas entre as
formas tridimensionais e bidimensionais, figuras planas e ndo planas, que
construam e represente 0s objetos e diferentes formas. A exploracdo dos
conceitos e procedimentos relativos a espaco e forma é que possibilita ao
aluno a construcdo de relagBes para a compreensdo do espaco a sua volta
(BRASIL, 1997, p. 69).

Por isso, favoraveis ao ensino da geometria espacial, ja nas séries iniciais do
Ensino Fundamental (Ciclo de Alfabetizacdo). Entendemos que o desenvolvimento
do pensamento geométrico tem tanta importdncia quanto o desenvolvimento do
pensamento aritmético e algébrico. A geometria constitui uma poderosa ferramenta
de apoio a outras disciplinas do curriculo como a geografia, a ciéncia, a arte, etc.
Leitura e interpretacdo de mapas e a sua propria confec¢do; desenhos para varias
finalidades técnicas ou ludicas; leitura e interpretacédo de graficos e tabelas; medidas

de volumes, de areas, etc.

Ademais, dada a importancia da matematica em diversos contexto da vida
pratica, ndo devemos permitir que as criancas sejam prejudicadas em seu Direito de
Aprendizagem, ndo tendo oportunidades de acesso ao patriménio cultural construido
histérica e coletivamente pelos homens, pois, esse conhecimento fara a diferenca

em sua vida.
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2.2 Fundamentacdao tedrica: enfoque l6gico-historico - Geometria espacial.

As nocOes de geometria espacial sdo antigas e teve suas origens na
capacidade de observacéo, de encantamento de nossos antepassados diante dos
espetaculares manifestacoes de fendmeno naturais. Os exemplos vdo desde a
observacdo do nascer até o por do sol e, durante as noites e madrugadas, a
enigmatica contemplacdo dos pontos luminosos no céu em um regime de incrivel
regularidade. Com efeito, a partir destas experiéncias contemplativas temos o inicio
das ideias de circulo e de semicirculo que fora reforgcadas pela observacéo do arco-

iris sempre se manifestando durante as chuvas de veréo.

As nocbes de superficie, curvas e sélidos esféricos, nossos antepassados
também formavam observando e apalpando frutos de muitas arvores, bem como,
sementes de muitas e variadas flores. Acrescentemos também, o efeito de uma
pedra lancada em um lago formando circulos concéntricos e a prépria contemplagéo
da superficie deste lago, ao longo do horizonte que gerava em nossos ancestrais
profundas meditacdes sobre figuras geométricas ainda que, naquele momento, ndo
tivessem consciéncia de tal fato. Eves (1992) apresenta outros exemplos que a partir
da relacdo do homem com a natureza foram se construindo as nocdes da geometria

espacial:

Oleiros construiam muitas superficies e sélidos de revolugdo. Corpos de
homens e animais, a maioria das folhas e flores e certas conchas e cristais
ilustram a ideia de simetria. A ideia de volume surge imediatamente ao se
considerarem recipientes para conter liquidos e outras mercadorias (EVES,
1992, p. 2).

O fato é que a matemética em geral, e a geometria em particular, faz parte do
esforco de geracdes e geragbes de homens que se empenharam em construi-la ao
longo da histéria em sucessivas fases de progresso do pensamento. Devemos aos
gregos aquela transicdo de um tipo de pensamento, fundamentalmente empirico,
desenvolvido pelas Antigas Civilizagdes entre as quais a Egipcia e a Babilonica,
para outro tipo de pensamento mais elaborado cuja légica se desenvolveu sob
bases tedricas onde o pensamento abstrato corroborou com a elaboracgéo de teorias,
a partir das quais, foi possivel avancos significativos no desenvolvimento da

Humanidade. Prado Jr. (1960), assim se pronuncia sobre a questao:



61

A observacdo dos fatos historicos relativos a formacdo e evolugcao da
Matemética, confirma isso plenamente. Subdivide-se ela numa sucesséo de
periodos bem distintos em que a elaboracdo matematica, inspirada direta e
nitidamente na experiéncia sensivel, segue-se a uma fase de
sistematizacdo e generalizacdo da conceituacdo mais ou menos dispersa e
mal estruturada que se constituira na fase anterior. Assim, aquela primeira
fase que assimilamos da Matematica egipcia e babildnia, de féormulas e
receitas praticas constituidas empiricamente, segue-se a partir do séc. VI, a
grande era da Matematica grega: esforco de sistematizacdo conceptual que
culmina no sé. Ill com Euclides na geometria e Diofante na Aritmética
(PRADO JR. 1960, p. 127).

N&o é nosso objetivo descrever todo desenvolvimento da histéria da
matematica e da geometria para entendermos a complexidade a que chegamos no
século XXI, no que diz respeito aos avan¢cos da matematica e da geometria nas
areas da tecnologias, da medicina, da arquitetura, da economia, etc. Mas é
fundamental que entendamos que existe um conhecimento acumulado que evoluiu
dialeticamente ao longo dos periodos histéricos, fazendo avancar as conquistas
humanas. As criancas tem o direito de ter acesso ao que de melhor a Humanidade
produziu e a escola tem essa obrigacao ética de criar todas as condi¢cdes para que 0

processo de humanizagao continue 0 seu curso.

Definitivamente, nossos antepassados aprenderam muito com as
manifestacbes da Natureza e passaram a imita-la, organiza-la e reorganiza-la
transmitindo-as nas variedades de constru¢cdes urbanas, no desenvolvimento e
aperfeicoamento dos transportes, na criatividade arquitetdbnica de nossas moradias,
bem como, nas producdes artisticas manifestadas em todas as areas da moda, do
comércio e do lazer. Hoje encontramo-nos mergulhados em um mundo geométrico:
figuras, formas, objetos geométricos de toda natureza, espa¢o naturais e virtuais,
distancias reais e ficticias, pontos de referéncia em amplitude planetéaria, tudo na

tridimeOnsionalidade.

E possivel compreender que as criancas vivem, hoje, de certa forma, e
guardada as devidas proporc¢des, experiéncias e descobertas intrigantes, diante das
quais, elas também se encantam, afinal de contas o céu, as estrelas, os planetas e
0S cometas, a lua e suas fases continuam existindo em suas regularidades
mantendo suas caracteristicas, suas formas e semelhancas com relagéo aos objetos
geométricos que as criangas contemplam, antes mesmo do inicio da sua vida
escolar, tal como 0s nossos ancestrais cuja escola era a Natureza. As criangas em

idade pré-escolar, diante de uma colmeia, diante de uma teia de aranha, diante de
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uma borboleta, possivelmente, surpresas, se fazem a mesma pergunta feita pelos

nossos antepassados: como € possivel esses insetos serem tao “inteligentes™?

Assim, as criancas trazem para a escola questdes a que sua curiosidade
exige respostas e o professor, diante desta nobre tarefa tem uma importante misséo,
qual seja, possibilitar que elas tenham acesso ao patrimonio cultural humano, a partir
do qual, elas possam saciar sua sede de saber reproduzindo em si, o que fora
construido pela humanidade. A geometria faz parte desse patriménio cultural e como
tal pertence a esta e a todas as novas geragcdes, para que se dé sequencia a
continuidade evolutiva do Homem. Conforme Leontiev (2004), este saber

testemunha a ininterrupta evolucédo da espécie humana:

Os individuos colocados diante de uma imensidade de riguezas acumuladas
ao longo dos séculos por inumeraveis geracdes dos homens, os Unicos
seres, no nosso planeta, que séo criadores. As geragfes humanas morrem
e sucedem-se, mas aquilo que criaram passa as geragfes seguintes que
multiplicam e aperfeicoam pelo trabalho e pela luta as riquezas que lhe
foram transmitidas e “passam o testemunho” do desenvolvimento da
humanidade (LEONTIEV, 2004, p. 285).

Com efeito, nossa abordagem do eixo figuras e formas/geometria para as
criancas do final do ciclo de alfabetizagdo, em obediéncia ao nosso método, busca
propiciar as criancas o desenvolvimento do pensamento geométrico a partir do
exercicio da observacdo, da descricdo, da representacdo e, fundamentalmente, da
analise de problemas geométricos. Neste sentido, entendemos que essa abordagem
deve, a principio, explorar os sentidos da visdo e do tato que, em conjunto,
abastecem o entendimento das criangas com 0s materiais concretos do mundo

externo que é tridimensional.

Pela observacéo e comparacao entre figuras geométricas e objetos espaciais,
seguido da manipulacdo fisica dos mesmos, possibilita-se que as criancas
desenvolvam representacdes mentais — sensiveis e conceituais — que pdem em
movimento operatorio o proprio pensamento, responsavel ultimo pela ordenacéo,
coordenacao e conceituacdo da experiéncia vivida. O objetivo central do processo
de ensino e aprendizagem €, efetivamente, possibilitar o transito do pensamento
empirico-sensivel ao pensamento tedrico-cientifico, a exemplo do que ocorreu na
histéria da matematica, quando do trabalho de teorizacdo dos gregos a se
debrucarem sobre o legado empirico dos egipcios e babildénios. A respeito desta
passagem Prado Jr. (1960), afirma que:
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Esse movimento liberto dos quadros rigidos dos processos sensiveis, ja € o
pensamento propriamente; e a coordenacdo por ele realizada vai constituir
uma nova forma de conhecimento menos apegada a experiéncia sensivel
tal como ela efetivamente se verificou; e nos casos extremos, dela
completamente destacada. Sera entdo o conhecimento abstrato; aquilo que
propriamente constitui o Conhecimento geralmente tido como tal (PRADO
JR., 1960, p. 71).

Com efeito, também, procuramos na elaboracdo e aplicacdo das atividades
da sequéncia didatica, favorecer a compreensdo das possiveis relacdes entre o0s
objetos geométricos tridimensionais e os objetos geométricos bidimensionais e vice-
versa explorando, por comparacdo, essas relacbes - dos objetos geométricos
concretos e das figuras em suas formas abstratas. Assim, em um primeiro momento,
procuramos auxiliar o aluno no desenvolvimento de suas capacidades de identificar,
nomear e classificar as figuras com base em suas propriedades comuns. Em
seguida, procuramos promover atividades cujo esforco mental se baseia na
compreensao das relacfes conceituais envolvendo andlises das relacdes entre as

propriedades das figuras geométricas planas e espaciais.

Assim, iniciamos com a exploracdo do saber empirico, espontaneo e
pragmatico que a crianca traz do seu cotidiano e, a partir dai, desenvolvemos
atividades que Ihe possibilita operar ndo mais somente com apoio de materiais
concretos, mas fundamentalmente, com redes de conceitos abstratos. A mente
humana constréi imagens mentais dos objetos exteriores com 0S quais N0Ss0s
sentidos se encontram permanente e ininterruptamente em contato ativo. Assim,
todo material bruto recolhido pelo sistema sensorial abastece constantemente a
mente do sujeito que seleciona, codifica e decodifica, constréi e descontréi, arranja e
desarranja, enfim, garante consisténcia dialética a esses conteudos extraindo dos

mesmos significados e sentidos. Conforme Prado Jr. (1960):

E dessa transformacdo ininterrupta e permanente de representacdes
sensiveis em representagdes conceituais, e vice-versa, destas Ultimas nas
primeiras, que se constitui a atividade do pensamento. Num caso sera a
fase ascendente do ciclo do conhecimento, noutro, o descendente ou
explicitacdo (PRADO JR., 1960, p.91).

Reafirmamos que, nesta tarefa, o trabalho, a postura, e o compromisso do
professor sao imprescindiveis e fundamentais. Compreender como se da o0 processo
de construgcéo do conhecimento cientifico, a partir dos conhecimentos cotidianos das
criangas, neste movimento dialético que vai da aparéncia a esséncia, que ultrapassa

a compreensao superficial dos fendbmenos numa perspectiva mais abrangente, exige
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muito estudo por parte do professor tanto, do ponto de vista de fundamentacéo

teodrica, como de dominio metodolégico.



65

CAPITULO 3. APONTAMENTOS TEORICOS DO METODO DE ENSINO.

3.1 O método didatico da PHC.

Iniciamos este capitulo chamando a atencédo para dois aspectos: o primeiro
diz respeito a necessidade e a importancia da compreensao do desenvolvimento do
método, uma vez que, dele resulta o Produto Final do Mestrado Profissional; o
segundo aspecto vincula-se a ideia de que, embora o desenvolvimento se dé de
maneira sequencial e linear, ndo significa, necessariamente, que os resultados da
aprendizagem ocorram, exatamente, dentro da divisdo didatica proposta para o
conteudo que desenvolvemos, neste caso, 0s conteddos da geometria espacial.
Tivemos, por exemplo, manifestacdes catarticas por parte de alguns alunos, na
etapa que trabalhavamos a instrumentalizacdo; fato esse que o leitor percebera ao
ler o Produto.

O Produto Final do Mestrado Profissional € uma exigéncia do proprio curso
que implica um trabalho de pesquisa bibliografica, portanto, tedrica de
fundamentacédo cientifica e, outra empirica, de campo, onde o pesquisador pbe a
prova sua hipoétese, buscando contribuir para uma solucéo, ainda que parcial, para o
problema pesquisado. Assim, a principal diferenca do Mestrado Profissional para o
Mestrado Académico €, justamente, o Produto, resultado pratico de uma pesquisa
gue vai além dos estudos tedricos, uma vez que, apresenta e coloca a disposicédo da
comunidade académica e nao académica uma sugestdo pratica testada e

comprovada para a efetiva reproducao.

Descrevemos neste capitulo, cada um dos passos do método da PHC que
foram desenvolvidos em sala de aula como orientacdo didatico-pedagogica,
destacando suas bases teoricas, bem como, a concepcao de ensino que constitui 0
pano de fundo do processo humanizador. Oferecer condicdes de acesso ao
conhecimento historicamente acumulado é o principal motivo do ato educativo e
objeto inegociavel da educacéo, fator fundamental do processo de humanizacao.

Conforme afirmacgéo de Saviani (2012):
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Assim, o objeto da educacédo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelo individuo da espécie
humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir
esse objetivo (SAVIANI, 2012, p. 13).

Mantendo nossa proposta metodoldgica, através da qual, desenvolvemos 0s
conteudos da geometria espacial, nos preocupamos em trazer elementos historicos
nos quais e a partir dos quais, surgiram 0s conceitos geomeétricos. A ideia era
reproduzir em sala de aula a reflexdo sobre as necessidades e os contextos em que
foram produzidos esses conceitos matematicos. Desse modo, a medida que
desenvolviamos o0s conteudos, o faziamos, via ldgico-histérica, durante o

desenvolvimento dos cinco passos didaticos da PHC.

Lembramos que, do ponto de vista da PHC, o processo de humanizacéo,
tarefa capital da escola e responsabilidade prioritaria do professor, ndo acontece
espontanea e naturalmente. Ha que estabelecer estratégias em acordo com o
método, a fim de se alcancar os objetivos propostos. Assim, acentuamos que a
formacdo do individuo passa, necessariamente, pelo processo de mediacdo do
professor que, teoricamente, ja teria se apropriado das objetivacbes do género
humano. Saviani (2012) quando discorre sobre o método, destacando a mediagéo

do professor, ressalta o seu papel pedagogico:
[...] o professor, de um lado, e os alunos, de outro, encontram-se em niveis
diferentes de compreensao (conhecimento e experiéncia) da pratica social.
Enquanto o professor tem uma compreensdo que poderiamos denominar
“sintese precaria”, a compreensdo dos alunos € de carater sincrético. A
compreensédo do professor € sintética porque implica uma certa articulagéo

dos conhecimentos e das experiéncias que detém, relativamente a pratica
social (SAVIANI, 2012, p.70).

3.2 - 1° passo: Pratica Social Inicial dos conteudos.

Foi com base nos cinco passos didaticos da PHC, Saviani (2012), Gasparin
(2012), Marsiglia (2011), que iniciamos o primeiro momento da sequéncia de
atividades teodricas e praticas investigando o que os 19 alunos da pesquisa do 4°
ano, ja sabiam, ao concluirem o Ciclo de Alfabetizagdo, sobre os conteudos de
geometria espacial a serem transmitidos. Era necessario saber de onde deveriamos

partir.
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Em contexto de sala de aula, nossa hip6tese era de que eles ndo teriam se
apropriado de todos os conteudos necesséarios a ampliacdo e aprofundamento dos
conhecimentos geométricos previstos nos Direitos de Aprendizagem, dado o quadro
pragmatico de ensino que opera nas escolas, sobremaneira, nas publicas, por conta

da influéncia das pedagogias do “aprender a aprender’®

, bem como, pelas
limitacdes dos professores, a quem, também, fora negado, durante o periodo de
escolarizacdo, 0 acesso aos conhecimentos de geometria historica e coletivamente

acumulados pela humanidade.

Danyluk (1991) ja dizia em sua obra “Alfabetizagcdo Matematica: o cotidiano
da vida escolar”, que a maioria dos futuros professores procurava o curso do antigo
Magistério para fugir da matematica, uma vez que, se tratava de uma disciplina da
qual eles néo tinham base, nem interesse, pois era muito formal, apresentando-se

como uma ciéncia pronta e inquestionavel. Ela mesma da o seguinte depoimento:

Eu deveria apenas memorizar ou decorar 0 que me era apresentado. Fui
uma espectadora passiva desse conhecimento de matematica ja elaborado
por matematicos e por professores das escolas em que estudei. Muitas
vezes, ndo soube e tampouco questionei os porqués daquilo que nao
compreendia em matematica (DANYLUK, 1991, p. 17).

Entendemos ser de fundamental importancia, que os professores dominem o0s
contetdos especificos e um método adequado a transmissdo dos conhecimentos
historicamente acumulados, nesse caso, 0s conceitos da geometria espacial. Trata-
se da condicdo, sem a qual, o professor ndo reline 0s requisitos indispensaveis para
o real exercicio pedagdgico; inclusive, esse conhecimento, quando apropriado pelo
professor, serve de parametro para reconhecer os limites dos saberes cotidianos

que os alunos trazem para a aula.

A nossa questdo primeira foi, justamente, conhecer, através do primeiro
momento de aplicacdo de nosso meétodo, o quanto os alunos sabiam de geometria
espacial, aquela adquirida em sua realidade cotidiana social, que constitui a zona de

desenvolvimento real deles. De acordo com Vigotski (1988) as criancas de mesma

%6 Além do que j& dissemos sobre esse tema, Duarte (2011, p.65), acrescenta, ainda que “[...] o lema
“aprender a aprender” desempenha um importante papel na adequagido do discurso pedagdgico
contemporéneo as necessidades do processo de mundializagdo do capitalismo, pela sua interna
vinculacdo a categoria de adaptacdo que ocupa lugar de destaque tanto no discurso politico-
econdmico neoliberal como nas teorias epistemoldgicas, psicolégicas e pedagégicas de cunho
construtivista.
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idade se desenvolvem em tempos e ritmos diferentes, do ponto de vista do
desenvolvimento das fun¢fes psiquicas, o que implica, por parte do professor, criar
condicbes para descobrir o nivel real de desenvolvimento de cada uma delas:
aguela que consegue resolver uma tarefa sem o auxilio de alguém mais experiente.

Por outro lado, de acordo com Vigotski (1988):

O que uma crianca € capaz de fazer com o auxilio dos adultos chama-se
zona de seu desenvolvimento potencial. Isso significa que, como o auxilio
deste método, podemos medir ndo sé o processo de desenvolvimento até o
presente momento e 0s processos de maturacéo que ja se produziram, mas
também os processos que estdo ainda ocorrendo, que s6 agora estdo
amadurecendo e desenvolvendo-se (VIGOTSKI, 1988, p. 112).

Uma vez mapeado os conhecimentos que as criangas ja possuem, e aqueles
que ainda lhes faltam, torna-se evidente, de onde é que, o professor deve partir,
respeitando o ritmo e o tempo de cada uma delas. De acordo com Luria (1988) os
conhecimentos que as criancas trazem originam-se ja desde o seu nascimento no
convivio com os adultos mais experientes “[...] que ativamente procuram incorpora-
las a sua cultura e a reserva de significados e de modos de fazer as coisas que se
acumulam historicamente” (LURIA, 1988, p. 27). Mas é preciso avancar € a escola é
a instituicdo responsavel por possibilitar esse avanco, na figura e acdo do professor.
A prética social inicial dos contedados, portanto, € momento da sondagem
investigativa através da qual, o professor localiza a zona de desenvolvimento real de

cada aluno.

Realizadas as atividades de sondagem?’ destacamos a importancia da
mediacao dialdgica, a partir da qual, nos colocamos na atitude de escuta: ouvir 0
outro nos da a oportunidade de compreendé-lo, de sondar suas limitacbes e
descobrir suas angustias, conhecendo-os melhor. Nao é possivel querer ajudar o
aluno em suas dificuldades sem conhecé-las, ou seja, sem se colocar na atitude de
ausculta pedagogica. A linguagem, neste caso, € o meio pelo qual, estabelecemos
pontes de entendimento e compreensdo do outro. Assim, “[...] a agado do sujeito
sobre o objeto é mediada socialmente, pelo outro e pelos signos. A atividade
cognitiva é intersubjetiva e discursiva” (FONTANA, 2005, p. 11).

" Ver Produto, p. 12-17.
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3.3 - 2° passo: Problematizacdo dos conteudos.

Neste segundo passo da PHC, a problematizacdo dos conteudos,
apresentamos aos alunos questdes®® relacionadas aos conhecimentos que eles
trazem e os conhecimentos que precisam se apropriar para saber respondé-las. E,
justamente, desse confronto epistemologico, ou seja, da percepcdo de que 0s
conhecimentos que possuem nao sao suficientes para a resolucdo de problemas
escolares, de onde surge a necessidade de superacdo desses saberes cotidianos,

por incorporacdo de outros, mais elaborados.

De acordo com Giardinetto (1999), dada a complexidade e evolucdo das
ciéncias e das tecnologias na sociedade contemporanea, o conhecimento cotidiano
nao da conta de problemas que sO6 o conhecimento escolar pode colaborar com

solugdes. Isto porque:

O conhecimento escolar é elaborado segundo uma légica do conhecimento
sistematizado e das exigéncias etarias da clientela, légica essa que permite
a compreensao das coisas muito além daquela logica da vida cotidiana que
fornece as condi¢cbes de orientagcdo do mundo e familiarizacdo das coisas
no &mbito mais imediato, préatico-utilitario (GIARDINETTO, 1999, p. 8).

Este segundo momento do método constitui a ponte que une a pratica social
inicial e a instrumentalizacdo. De acordo com Saviani (2012); Gasparin (2012),
nesse momento, o da problematizacdo, é necessario fazer com que os alunos
reflitam sobre os limites do seu conhecimento construido no cotidiano, almejando
assim, a apropriacdo dos conceitos cientificos, sem 0s quais ndo conseguem
resolver os problemas escolares. Eles precisam tomar consciéncia da necessidade
de desenvolver um tipo de raciocinio para além do imediato, uma forma de raciocinar
que supere a pragmaticidade do cotidiano. Nas palavras de Saviani (2012): “Trata-se
de detectar que questbes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em

consequéncia, que conhecimento é necessario dominar” (SAVIANI, 2012, p. 71).

Em nossas aulas, durante 0 momento da problematizacdo, elencamos com os
alunos uma série de questbes desafiadoras com o intuito de motiva-los para que

buscassem, via pesquisa, possiveis solu¢des, o que ja os encaminhavam para o

%8 Ver Produto, p.20.
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proximo passo do método que € a instrumentalizagdo. Portanto, a problematizagcéo

constitui esse momento: tomada de consciéncia e busca de novos conhecimentos.

3.4 - 3° passo: Instrumentalizacéo.

Nesta etapa - da Instrumentalizac&o - localizamo-nos no centro do processo
pedagogico, lugar no interior do qual, os conteudos historicamente acumulados séo
disponibilizados aos alunos; lugar no interior do qual, a mediacdo do professor,
aliada as necessidades e esfor¢cos dos alunos, sado decisivos para 0 sucesso de todo
processo de ensino aprendizagem. Gasparin (2012) chama a atencao do professor
para a importancia da mediacdo no processo de internalizacdo dos conteldos
historicamente mais elaborados, em suas formas mais desenvolvidas:

Este processo consiste na reconstru¢do interna, subjetiva, psicoldgica de
uma operacgéo externa, social, através do uso de signos, ou seja, por meio
da palavra que designa coisas do mundo real. Nesta ac¢do, o educando

reconstréi para si, com o auxilio do professor com mediador social, o que é
comum para todo um grupo (Gasparin, 2012, p. 104).

Nesta fase, os alunos desenvolvem atividades, a partir da transmissao dos
conteuldos pelo professor, que através de variados recursos didaticos e pedagdgicos
como, por exemplo, lousa, computadores com internet, tablet, embalagens, papel
quadriculado, sélidos geométricos, régua e compasso, barbante, canudos, palitos de
churrasco, cartolinas, etc. - conduz todo processo do ensino, sempre orientando e,

por vezes, instigando os alunos diante de situagées-problema.

Com efeito, as atividades sdo desenvolvidas explorando aspectos dedutivos e
indutivos, a partir do transito entre atividades com apoio de material concreto e
atividades que exigiam esforco mental, em suportes pedagdgicos adequados para a
especificidade das tarefas. Em todos os casos, 0os alunos sédo orientados a criar
argumentos, desenvolver modelos, defender a sua solugédo para os problemas.
Nesta dinamica os alunos apropriam-se dos conteudos de maneira critica e
participativa, o que torna as aulas mais significativas, dentro de parametros

objetivos, intencionalmente, planejados.

Em nossas atividades em sala de aula, o que pudemos perceber, ao longo do
desenvolvimento dos contetdos, foi uma nova postura mental dos alunos diante dos
objetos estudados, e, também, uma mudanca de conceito com relacdo aos

conteados matematicos. Acreditamos que os trabalhos individuais e em grupos
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favoreceram, nesse momento da instrumentalizacdo, ndo somente, 0 avanco
cognitivo da turma como um todo, com também, o respeito e o afeto por todos, na
medida em que, compreenderam que a unido faz a diferenca quando os problemas
sdo complexos. A confirmacdo da apropriacdo dos contedudos € manifestada na

etapa que segue: a catarse.

3.5 - 4° passo: Catarse.

O termo catarse tem servido a dissertacdes em varias areas do saber: na
medicina, na psicanalise, na arte e, sobretudo, na religido. Ocupar-nos-emos do
termo catarse para pensa-lo no campo da educacdo segundo interpretacdo
apresentada por Saviani (2012) quando apresenta o método da PHC. Mas, antes
vamos aprofundar a compreensao do termo “catarse” desde sua origem mais

remota. Oque € a catarse?

De acordo com o dicionério béasico de filosofia de Japiassu (1996), a palavra
“catarse” (katharsis) significa purificagdo, purgacdo e esta associado aos ritos de
iniciacdo a que 0s jovens eram submetidos no ingresso aos mistérios de certas
religibes. Assim, o termo, em sua origem, carrega consigo um significado mistico,
sem o qual, o jovem néo poderia participar das celebracdes religiosas no interior das

quais era preciso estar purificado.

Aristételes empregava esse termo a proposito da tragédia no teatro, por
analogia com as ceriménias iniciaticas de purificacdo, para designhar a
purgacdo das paixdes operadas através da arte (especialmente através da
tragédia), fornecendo-lhes um objeto ficticio de descarga. (JAPIASSU, 1996,
p. 39).

A PHC considera o termo catarse como um elemento fundamental, na medida
em que, expressa um estado de transformacdo qualitativa do individuo que teve
acesso aos bens culturais produzidos pela humanidade ao longo da histéria. A
catarse na PHC representa o apice do trabalho educativo, 0 momento maximo do
processo de ensino e aprendizagem, no qual os alunos demonstram em suas
producdes, a superacao de uma forma de ver o mundo e de interpretar a realidade,
tal qual aquela defendida por Marx quando analisa o real: do concreto observado ao

concreto pensado, da aparéncia percebida sensorialmente para a esséncia captada
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em suas formas abstratas. Saviani (2012) interpreta essa passagem para deixar

claro a importancia do método dialético no processo de producdo do conhecimento:
O movimento global do conhecimento compreende dois momentos. Parte-se
do empirico, isto €, do objeto na forma como se apresenta a observacao
imediata, tal como é figurado na intuicdo. Nesse momento inicial, o objeto é
captado num visao sincrética, caética, isto é, ndo se tem clareza do modo
como ele esta constituido. Aprece, pois, sob a forma de um todo confuso,
portanto, como um problema que precisa ser resolvido. Partindo dessa
representacdo primeira do objeto, chega-se por meio da analise aos
conceitos, as abstracbes, as determinacfes mais simples. Uma vez
atingindo esse ponto, faz-se necessario percorre o caminho inverso
(segundo momento) chegando, pela via da sintese, de novo ao objeto,
agora entendido ndo mais como “a representagéo cadtica de um todo”, mas

como “uma rica totalidade de determinacdes e de relagdes numerosas’.
(MARX apud SAVIANI, 2012, p.61-62).

Na PHC os alunos experimentam o estado de catarse, justamente, na
autopercepcao da apropriacdo dos instrumentos culturais imprescindiveis para a
reflexdo e a acdo qualificada, sobretudo, no momento em que séo desafiados a
resolver algum problema que, sem aquelas ferramentas culturais, ndo reuniriam as
condicOes efetivas para resolvé-lo. Saviani (2012) ressalta que é o momento em que
0 aluno sai do estado de sincrese para o estado de sintese dos conteudos, agora

dominados.

Dai por que 0 momento catartico pode ser considerado o ponto culminante
do processo educativo, j& que é ai que se realiza, pela mediacdo da anélise
levada a cabo no processo de ensino, a passagem da sincrese a sintese,
em consequéncia, manifesta-se nos alunos a capacidade de expressarem
uma compreensao da pratica em temos tédo elaborados quanto era possivel
ao professor (SAVIANI, 2012, p.72).

Assim, a catarse na PHC constitui uma manifestacdo da apropriacdo da
producao cientifico-cultural que foi incorporada pelos alunos no processo educativo.
Vale ressaltar que, neste processo, ha o vinculo entre catarse, enquanto sentimento
de realizacao e satisfacdo do aluno, por ter se apropriado dos conceitos cientificos e
0s conteudos classicos, nesse caso, da geometria espacial, desenvolvidos na
relacdo mediada do professor com os alunos, por ocasido do 3° momento do método

(Instrumentalizacao).

Na realidade, todo trabalho educativo que se propbe -catartico deve
proporcionar experiéncias transformadoras, nas quais o0s alunos, por meio da
realizacdo do esforco mental, dé o passo adiante na apropriacdo do conhecimento
cientifico, Unico capaz de superar analises superficiais tdo comuns nas leituras

cotidianas. Assim, a assimilagdo dos conceitos geométricos, ainda que comece pela
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exploracdo dos objetos concretos, como é o caso de criancas entre oito e nove
anos, €é necessario, gradativamente, que seja ela capaz de desenvolver o

pensamento tedrico-abstrato. Pois, como afirma Moretti (2015):

Se, por um lado, 0 ensino da geometria para as criancas deve partir de
situacdes concretas, enfatizando a experimentagcdo e a exploracdo do
espaco, €& preciso que gradativamente ela seja incentivada a fazer
representacdes desses espacgos e seus objetos, desenvolvendo abstracdes
e a capacidade de representar objetos ausentes, por exemplo, (MORETTI,
2015, p. 120 -121).

Em nosso trabalho, inspirados nas motivagBes catarticas, planejamos e
desenvolvemos de modo intencional uma sequéncia de atividades que buscaram
explorar essa dinamica do concreto manipulado ao concreto pensado; da
manipulagdo tatil a visualizacdo imaginativa, enfim, da apropriacdo ativa mediante
abstracdo e o exercicio dos diversos registros, ou seja, a sistematizacdo. Por
consequéncia, os alunos puderam assimilar os conceitos geométricos, operando
com 0s mesmos ha resolucdo das atividades propostas, realizando, assim, a

catarse.

Por consequéncia, conforme se pode constatar no Produto, o efeito catartico
e a assimilacdo dos conceitos cientificos ndo so, corroborou para a compreensao e
ampliacdo do vocabulario dos alunos, como também, ajudou na organizacao e
expressao de suas ideias. “Tal elaboracdo resulta de um processo de analise
(abstracdo) e de sintese (generalizacdo) dos dados sensoriais, que é mediado pela
palavra e nela materializado” (FONTANA, 2005, p.12).

3.6 - 5° passo: Pratica Social Final

A pratica social final traduz e sintetiza uma trajetéria de muito trabalho,
estudo, reflexdo, discussdo e, acima de tudo, a colaboracao, revelando a evolugao
dos alunos na transicdo de um tipo de pensamento pragmatico para outro mais
elaborado. Percebe-se nesta fase uma mudanga nos alunos; uma nova postura,
uma nova atitude diante da realidade, por forca dos conhecimentos apropriados.

Marsiglia (2011) fala desse momento como um desdobramento dos anteriores:
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Nao se ftrata, porém, de compreender este momento como algo
desvinculado das etapas anteriores (problematizagdo, instrumentalizacdo e
catarse). Se no quinto momento se chegou acréscimo ao que se verifica no
inicio do processo, é justamente porque as acdes dos momentos anteriores,
com permanente vinculacdo com a pratica social, causaram mudancas nos
sujeitos (MARSIGLIA, 2011, p.113).

Os nossos alunos, ao final da pesquisa, hdo s6 ampliaram o seu vocabulario
da geometria espacial, como também, capacitaram-se para a resolucdo de
problemas da &rea da geometria espacial relacionados com contextos socioculturais,
através de leitura e interpretacdo e resolucdo de problemas neles presentes.
Trabalhamos com eles trés textos® de natureza sociocultural: (1) Como uma bola de
futebol é fabricada? (2) Embalagens de refrigerantes: as latinhas de aluminio. (3)

Geometria combina com construgao?

Conforme o leitor podera constatar na leitura do Produto, os trés textos
provocaram discuss@es onde os alunos tiveram que levantar hipGteses e construir
argumentos, a partir dos proprios elementos presentes nos textos, para o debate nos
grupos e as solucdes praticas, através de calculos exigidos na resolucdo dos
problemas. Neste sentido, as atividades envolveram o dominio de conhecimento dos
outros eixos da matematica, como por exemplo, o eixo dos Numeros e Operacdes,

Unidade de Medidas e Tratamento da Informacéao.

? Os textos encontram-se no corpo do Produto, paginas 56-63.
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CAPITULO 4 - METODOLOGIA DA PESQUISA
4.1 - Analise descritiva.

No capitulo que segue apresentamos a analise dos dados da pesquisa de
campo que foi realizada com 19 alunos do 4° ano do Ensino Fundamental | e
professores do Ensino Fundamental de uma escola do interior de Sdo Paulo. A
pesquisa constou de uma (1) avaliacdo diagnéstica inicial e final, pés-aplicacdo e
desenvolvimento da sequéncia didatica; de um (1) questionario para as professoras
sobre os contelidos e a abordagem didatico-metodolégica da geometria no ciclo de
alfabetizacdo. Os dois instrumentos — avaliacdo diagnostica e questionario - constam

no anexo dessa dissertacéo (p. 95 - 101).

As professoras e 0s alunos que participaram da pesquisa estavam no
PNAIC®* e, portanto, seguiam a metodologia e usavam os materiais didatico-
pedagdgicos do Programa. Alias, a turma ja havia participado do PNAIC no ano de
2013, quando o foco era em lingua portuguesa. No ano seguinte, em 2014, o foco

passou a ser a alfabetizacdo e letramento matematico.

4.2 Diagnostico Local.

A escola onde desenvolvemos a pesquisa esta localizada, praticamente, no
centro da cidade com uma peculiaridade: recebe alunos de diferentes bairros do
municipio, portanto, provenientes de variadas realidades socioculturais, uma vez
que, ndo ha um setor especifico para o atendimento da sua demanda. A escola é
bem conceituada na cidade e a maioria dos pais participa das atividades da escola,
acompanha a vida escolar de seus filhos e colabora com as preocupacdes dos

professores.

Entretanto, € uma escola muito requisitada pela Prefeitura por sua localizacéo
geografica, o que sobrecarrega a escola com projetos que nem sempre guardam
relacdes com o curriculo, ocupando o tempo e 0 espago pedagogico em prejuizo a

rotina dos professores, dos alunos e dos gestores. Nao obstante, a escola procura

% Pplano Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa. Trata-se de um Programa de parceria entre 0s
governos federal, estadual e municipal na esfera da educacgéo para fazer com que todas as crian¢as
estejam alfabetizadas aos oito anos de idade.
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manter o padréo de qualidade do processo de ensino e aprendizagem, atendendo
ao mesmo tempo as expectativas dos alunos, dos pais, dos professores e as

demandas vindas de outras secretarias que ndo s6 a da educacao.

4.3 Publico-alvo.

A pesquisa foi realizada com (5) cinco professoras generalistas da propria
escola que lecionam em turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo
uma delas, municipalizada®’. A classe de 4° ano escolhida, contava com (25) vinte e
cinco alunos, dos quais (19) dezenove participaram da avaliacdo diagndstica no
inicio e no final da pesquisa, onde podemos analisar o grau de apropriacdo dos
contelidos antes e depois da aplicacdo e desenvolvimento da sequéncia didatica.

4.4 Desenvolvimento da pesquisa.

O trabalho teve inicio no dia 09 de marco de 2015 prolongando-se até o dia 27
de abril de 2015. Os encontros ocorreram nos dias 09, 16, 23, 30 de margo de 2015
e nos dias 06, 13, 20 e 27 de abril de 2015, somando um total de 32 horas de
atividades com os alunos. Foi desenvolvida uma sequéncia didatica com atividades

tedricas e praticas de alfabetizagdo matematica na area da geometria espacial.

Durante visitas feitas na escola, devidamente agendadas, em duas delas
conversamos com os professores, a fim de apresentar as ideias gerais da pesquisa,
bem como, o0s objetivos, ocasido em que apresentamos 0 questionario sobre os
conteudos e a abordagem didatico-metodoldgica da geometria espacial no ciclo de
alfabetizacdo. Depois apresentado e de argumentado o Projeto de pesquisa,
conseguimos com que das (10) professoras alfabetizadoras da escola,(5) delas

responderam ao questionario.

%! professora do Estado gue presta servigos ao Municipio, por for¢a do processo de Municipalizacao.
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4.5 Instrumento (1): Avaliacao diagnéstica inicial e final.

Obedecendo a metodologia proposta, foi aplicada aos alunos, antes do
desenvolvimento da sequéncia didatica, uma avaliacdo diagndstica inicial (anexos,
p. 96 - 99) com doze questdes referentes aos conteudos de geometria espacial
planejada para o 3° ano do Ensino Fundamental, dltimo ano do ciclo de
alfabetizacdo, em que os alunos deveriam, ao final, ter se apropriado daqueles
conteudos, de acordo com os Direitos de Aprendizagem propostos pelo PNAIC.

Dentre 0s quais 0 N0SSO recorte se ateve ao que se segue na citacdo:

Observar, manusear, estabelecer comparagcfes entre objetos do espacgo
fisico e objetos geométricos — esféricos, cilindricos, conicos, cubicos,
piramidais, prismaticos — sem o0 uso obrigatério de nomenclatura.
Reconhecer corpos redondos e poliédricos. Planificar superficies de figuras
tridimensionais e construir formas tridimensionais a partir de figuras
planificadas. Perceber as semelhancas e diferencas entre diferentes
prismas - cubos e quadrados, paralelepipedos e retangulos, piramides e
tridngulos, esfera e circulos (BRASIL, 2014, p.79).

As mesmas questbes foram reaplicadas na avaliacdo diagndéstica final
(anexos) quando do término do desenvolvimento da sequéncia didatica, para efeito
de comparacdo e comprovacao ou ndo da nossa hipotese de trabalho, qual seja,
que a PHC, contribui para a superacdo do problema aqui enunciado, a saber, 0
ensino de geometria espacial desenvolvido pelo PNAIC, tem sido limitado a
atividades imediatas apoiadas nas aparéncias dos soélidos, em sua manifestacao
puramente empirica, ndo atingindo as relacbes e propriedades especificas,

intrinsecas dos objetos geométricos.

De acordo com os dados analisados, os alunos nao se apropriaram dos
contetidos do eixo espaco e forma (geometria) ao final do 3° ano conforme prevé o
PNAIC. Dai, nossa sugestao de ter desenvolvido uma sequéncia didatica, a partir de
um método que, considera a transmissao dos conteidos como uma pratica relevante
para o processo de ensino e aprendizagem; um método que leva em consideracao
tanto o contexto sociocultural, bem como, os conhecimentos tacitos dos alunos, mas
que prioriza a importancia do trabalho com o0s conceitos cientificos, com o

pensamento tedrico-reflexivo e a sistematizacao.

Segue abaixo o grafico comparativo com os resultados da primeira avaliacdo

diagnostica que fora aplicada em 09/03/2015 e da segunda aplicagdo ocorrida em
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27/04/2015; nele é possivel visualizar o avanco alcancado pelos alunos apés o
desenvolvimento da sequéncia didatica.

Rendimento escolar: comparativa entre a primeira e segunda aplicacdo da avaliacdo diagnéstica
alunos do 4° ano do Ensino Fundamental.
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Figura 1 - Gréfico comparativo de rendimento escolar.

O que podemos inferir dos resultados visiveis no gréfico € que da primeira
para a segunda avaliacdo diagndstica, houve um avanco significativo dos alunos, no
que diz respeito, a apropriacdo dos conteudos da geometria espacial. Segue abaixo
a andlise de cada uma das doze questdes localizadas nos anexos (p. 119) dessa

dissertacéo.

A guestdo de namero um (1) propde desenhos de objetos do cotidiano — lixeira, bola
de futebol e dadinho - que guardam semelhancas com soélidos geométricos. A
crianca teria que reconhecer nos desenhos o sdlido geométrico correspondente.
Nesta questdo, dos dezenove (19) alunos que participaram quinze (15) acertaram a
resposta na avaliacdo diagnéstica inicial e todos dezenove (19) acertaram a

resposta, na avaliacao diagnostica final.

A questdo de numero dois (2) apresenta diferentes modelos de pratos com
diferentes formatos. O aluno teria que descobrir qual dos pratos tinha o formato
octogonal. Nesta questdo, dos dezenove (19) alunos que participaram nove (9)
acertaram a resposta na avaliacdo diagndstica inicial e dezessete (17) acertaram a
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resposta, na avaliacao diagnostica final. Dois (2) erraram tanto na primeira quanto na
segunda.

A questdo de numero trés (3) mostra uma piramide de base hexagonal e o aluno
teria que saber o numero de vértice dessa piramide. Nesta questdo, dos dezenove
19 alunos que participaram oito (8) acertaram a resposta na avaliacdo diagnostica
inicial e quinze (15) acertaram a resposta, na avaliacdo diagndstica final. Quatro (4)

erraram tanto na primeira quanto na segunda.

A questdo de namero quatro (4) trata de uma planificacdo, assim, o aluno teria que
planificar um paralelepipedo (desenhando-o ja planificado, ao lado da figura
apresentada). Nesta questdo, dos dezenove (19) alunos que participaram sete (7)
acertaram a resposta na avaliacdo diagnéstica inicial e dezoito (18) acertaram a
resposta, na avaliacdo diagnéstica final. Um (1) errou tanto na primeira quanto na
segunda.

A questdo de nuamero cinco (5) aborda também uma planificacdo, s6 que, agora, 0
aluno tem uma piramide de base pentagonal planificada e ele deveria relacionar a
figura da piramide planificada ao nome que a representa. Nesta questdo, dos
dezenove 19 alunos que participaram quatro (4) acertaram a resposta na avaliagao
diagndstica inicial e quatorze (14) acertaram a resposta, na avaliacdo diagndstica

final. Cinco (5) erraram tanto na primeira quanto na segunda.

A questdo de numero seis (6) continua explorando planificacbes, assim, séo
apresentadas trés figuras geométricas espaciais: uma piramide de base quadrada,
um cilindro e um cubo. O aluno teria que através da observacdo dos trés (3)
desenhos, apontar a alternativa em que eles apareciam em sequéncia. Nesta
guestao, dos dezenove (19) alunos que participaram doze (12) acertaram a resposta
na avaliagdo diagnostica inicial e todos (19) acertaram a resposta, na avaliagdo

diagnéstica final.

A questdo de numero sete (7) apresenta trés sélidos: um cone, um cubo e uma
esfera. O aluno teria que saber qual delas poderia ser classificada como um prisma.
Nesta questdo, dos dezenove (19) alunos que participaram onze (11) acertaram a
resposta na avaliagcdo diagnostica inicial e todos (19) acertaram a resposta, na

avaliacdo diagnoéstica final.
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A questdo de numero oito (8) exibe trés sdlidos: um cone, um cubo e uma esfera. O
aluno teria que saber qual delas poderia ser classificada como um prisma. Nesta
questao, dos dezenove (19) alunos que participaram seis (6) acertaram a resposta
na avaliacdo diagndstica inicial e todos (19) acertaram a resposta, na avaliacao

diagnéstica final.

A questdo de nimero nove (9) mostra trés sélidos: um cone, um cilindro e um prisma
de base pentagonal. O aluno teria que saber qual delas era um poliedro. Nesta
guestao, dos dezenove (19) alunos que participaram treze (13) acertaram a resposta
na avaliacdo diagndstica inicial e todos (19) acertaram a resposta, na avaliacao

diagnéstica final.

A questdo de numero dez (10) apresenta um objeto do cotidiano — caixa de sapatos.
O aluno teria que classifica-lo de acordo com as alternativas (cubo; paralelepipedo,
piramide de base retangular, prisma de base quadrada). Nesta questdo, dos
dezenove (19) alunos que participaram dezesseis (16) acertaram a resposta na
avaliacdo diagnostica inicial e todos (19) acertaram a resposta, na avaliacao

diagnostica final.

A questdo de numero onze (11) prop6e uma tabela com os nomes de quatro sélidos:
cubo, paralelepipedo, piramide e cilindro. O aluno teria que descobrir a que figuras
planas deveriam ser desenhadas a frente de cada sélido. Nesta questdo, dos
dezenove (19) alunos que participaram trés (3) acertaram a resposta na avaliacao
diagnéstica inicial e dezoito (17) acertaram a resposta, na avaliacdo diagndstica

final. Um (2) erraram tanto na primeira quanto na segunda.

A questdo de numero onze (12), de carater dissertativo, pede para que o aluno
descreva a diferenca entre geometria plana e geometria espacial, apresentando
exemplos. Nesta questdo, dos dezenove (19) alunos que participaram somente um
(1) acertou a resposta na avaliacdo diagnostica inicial e doze (12) acertaram a
resposta, na avaliacdo diagnostica final. Sete (7) erraram tanto na primeira quanto

na segunda.

Com isso, podemos concluir que o método adotado apresentou resultados
importantes no processo de ensino e aprendizagem da geometria espacial, na

medida em que, propiciou a apropriagdo dos conteudos de que careciam os alunos
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para aquele ano escolar (4° ano do Ensino Fundamental); através da abordagem
l6gico-historica, seguindo os cinco passos do método da PHC, foi possivel resgatar
0s conceitos cientificos do campo da geometria espacial e auxiliar a professora da
classe com os fundamentos tedricos e um proposta didatica efetiva que, guardadas
as devidas proporgdes, possibilitou que os alunos desenvolvessem o pensamento
tedrico através da pratica de sistematizacédo dos contetdos assimilados

4.6 Instrumento (2): Descricdo e analise de dados: questionario das
professoras.

O objetivo do questionéario, composto por dez (10) questbes, era conhecer o perfil
das professoras e investigar suas ideias e as opinides sobre a importancia dos
conteudos da geometria espacial para o ciclo de alfabetizacdo e, para tanto, elas
teriam que responder questdes relacionadas ao livro didatico, a proposta pedagodgica
da escola diante dos conteudos da geometria (espacial), o planejamento e sua
propria pratica pedagodgica no desenvolvimento dos conteudos da geometria
espacial e, ainda, se elas conheciam e usam os PCN’s no seu plano de aula. O
qguestionario também indagava sobre a formacdo académica, instituicdo onde se

formara e o tempo de servi¢o na funcao.

Na analise das repostas sobre a formacdo académica e tempo de servico no

magistério, constatou-se que:

Todas as professoras com formacao pedagdgica em nivel superior, sendo que,
trés delas tinham pos-graduacédo em alfabetizacdo e letramento, mas nenhuma era
especialista em matematica: duas formadas em pedagogia pela UNESP (Séo Joao
Del Rei e Presidente Prudente); Duas formadas em pedagogia pela UNIFAC
(Botucatu) e uma formada em pedagogia pelo IMES (Sdo Manuel). Em relacdo ao
tempo de servico na funcéo, variou de dez (10) a vinte nove (29) anos: a primeira
tinha (10) anos, a segunda, (15) anos; a terceira, (24) anos, a quarta (26) anos, e a
quinta tinham 29 anos de tempo de servico na funcdo. Trata-se de quadro de

professoras com formacao académica e com experiéncia no magistério.

Quanto a analise das respostas apresentadas pelas professoras nas questdes

um e dois que objetivavam saber sobre o conhecimento delas, a respeito do
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desenvolvimento histérico da geometria, verificou-se que duas professoras
responderam nao conhecer a génese e o desenvolvimento da geometria, ao longo

da historia da humanidade e, portanto, ndo usam em sala de aula.

Uma professora disse conhecer muito pouco, e que por isso, raramente, usa em
sala de aula e, quando usa, é de maneira superficial. E as duas Ultimas professoras
diz conhecer a histdria do desenvolvimento da geometria, mas usa o conteudo
dentro de suas limitagdes. Uma delas, inclusive, afirmou que veio a conhecer um

pouco dessa historia, através de filmes:

(Profa, A) - “Conheco incidentalmente através de filmes, documentarios, mas nao

de forma sistematizada”.

(Prof2 B) - “Na verdade, nunca me preocupei tanto com a geometria, pois sempre

entendi que o mais importante era ensinar as quatro operacdes basica.”

(Prof2 C) - “Na minha sala agente sempre trabalho com recortes das figuras

planas e um pouco com os sélidos, s6 pra terem uma nogao.”

(Prof2 D) - “Eu gosto da geometria e trabalho com os meus alunos bastante com

o Tangram. Eles adoram”.

(Prof? E) - “Com a chegada dos tablets vai facilitar a compreenséo das figuras

para os alunos, entdo vou rever os conteudos”.
Do que foi visto, pode-se considerar que:

As professoras, de modo geral, mesmo ndo conhecendo a génese e o
desenvolvimento da geometria, ao longo da histéria da humanidade, se esforcam
para desenvolver esse contetdo, dentro de suas possibilidades o que, em nossa
interpretacdo, compromete em alguma medida, o processo de ensino e
aprendizagem dos conteudos da geometria espacial, pois, entendemos que a

construcéo do conceito deve se apoiar na historia de sua génese historica.

Na sequéncia, vamos a analise das respostas apresentadas pelas professoras
nas questdes trés e quatro que indagavam sobre o livro didatico adotado pela escola
e, se a proposta do livro, no que se refere o conteddo de geometria espacial,

satisfazia suas expectativas - subsidios teéricos e atividades desafiadoras - e a dos



83

alunos — sugestdes de atividades diversificadas possiveis de serem realizadas, ndo
somente na sala de aula, mas também, na sala de informatica e noutros espacos da

escola.

As professoras, de modo geral, disseram que usavam um sistema apostilado —
Name®* — e o livro didatico. Duas delas que lecionavam para o 4° e 5° anos usavam,
aléem da apostila, o livro didatico “Portas Abertas” da editora FTD, 2011. Elas
afirmaram que o livro atendia suas necessidades, estando de acordo com o curriculo
para aquele ano. Outras duas professoras que lecionavam para 1° e 2° anos,
também disseram usar a apostila e o livro didatico “Hoje é dia de Matematica” da
editora FTD, 2013. Neste caso, uma das professoras disse estar de acordo com o
contetdo de geometria presente no livro. Mas, a outra professora nao gostou do livro

e argumentou dizendo:

(Profa D) - “Acredito que independentemente do livro, situagdes expostas em sala
de aula, desde que contextualizada, podem favorecer o aprendizado do aluno,

principalmente, na matematica com seus conceitos bastante abstratos”.

E, finalmente, a dltima professora também disse ndo ser o livro suficiente e,

portanto, deixando a desejar ao que ela completa:

(Prof2 E) - “Precisam ser complementados (apostila e o livro) como materiais e
atividades extras”. Neste caso, percebemos que a escola ndo faz uma opgao geral.
Seguem a apostila e complementam os conteddos com livros diversos. Essa
professora lecionava no 3° ano e usa o livro “Hoje é dia de Matematica” da editora

FTD, 2013, juntamente, com a apostila “Name”.

A andlise da questdo de numero cinco teve por objetivo a investigacdo sobre a
carga horaria destinada ao ensino da geometria espacial, se o tempo reservado para
ensino de geometria espacial era suficiente para que os alunos se apropriassem dos
conteudos programados. Das cinco professoras respondentes, duas diz ser
suficiente o tempo, mas ponderam dizendo que a abordagem é superficial. Outras

duas dizem ser a disponibilidade de tempo:

%2 Nucleo de Apoio a Municipalizagdo do Ensino. Entidade privada responsavel pela producdo do
Sistema de Ensino adotado pela Prefeitura Municipal de Botucatu entre os anos de 2010 — 2014.
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(Prof2 D) - “Regular, pois ha atividades que demoram a ser realizadas e como
sempre temos inUmeras outras atividades para fazer, acaba que nem tudo é feito a

contento.”

A Ultima professora diz que tudo dependem da organizacdo de cada um e da

“aderéncia” da classe.

(Prof2 B) — “Tem turma que rende, pois tem facilidade e gosta do assunto e tem

turma que enrosca, ndo vai. A gente tem que ir empurrando”.

Prosseguindo em nossas analises vamos a questdo de numero seis (6),
composta por dois itens: o primeiro investiga a importancia que € dada a geometria
espacial, por parte da escola, devendo os participantes atribuir uma nota de 0 a 10;
ja no segundo item, a questdo é saber qual a preferéncia das professoras, dentro
dos quatro eixos estruturantes da area matematica (Numeros e operacoes;

Geometria, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacéo);

As professoras atribuiram uma nota que variou em grau de importancia de 1 a 4,
sendo o numero um (1) a nota para o eixo de maior importancia e o namero cinco (4)

a nota para o eixo de menor importancia.

Quanto as respostas ao primeiro item, a saber, qual a importancia que o material
didatico — livro didatico e a apostila - da aos conteudos da geometria espacial, quatro
professoras deram nota oito, huma escala de 0 a 10. Apenas uma professora

atribuiu nota seis a esse quesito.

Significa que, realmente, o material didatico tem relevancia, no que tange 0s
conteldos da geometria espacial e as professoras tem consciéncia desse fato,
embora, admitam n&o trabalharem os conteudos da geometria espacial como
gostariam, devido ao tempo, as dificuldades dos alunos e a outras atividades postas
pela dire¢do e coordenacao, que interferem no proprio planejamento de aulas delas.
Aqui vale lembrar que alguns projetos em parceria com as Secretarias da Secretaria
Cultura, do Transito e da Saude sempre ocupam tempo e espacos das escolas da
rede municipal de educacédo, neste caso, de Botucatu, o que acaba provocando
alteracdes nos programas de ensino dos professores. Nesse caso, as atividades
extras sdo determinadas pela Secretaria Municipal de Educacéo. A este proposito,

Saviani (2012) nos chama a atencéo:
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[...] o secundario pode tomar o lugar daquilo que é principal, deslocando-se,
em consequéncia, para o ambito do acessorio aquelas atividades que
constituem a razdo de ser da escola. Ndo é demais lembrar que esse
fenbmeno pode ser facilmente observado no dia a dia das escolas
(SAVIANI, 20102, p. 15).

Decorre dai a preocupacao dos gestores e dos professores em adequar, na
medida do possivel, todas as acfes para que atendam aos conteudos curriculares, a
fim de minimizar perdas pedagodgicas onde os alunos poderiam sair ainda mais

prejudicados.

Segue, as respostas do segundo item, a saber, a importancia do eixo da geometria

espacial quando comparado com 0s outros eixos estruturantes da matematica.

O grau de importancia de cada eixo estruturante dos contedados programéticos da

matematica.
Eixos Notas
P1 P2 P3 P4 P5
NUmeros e Operacgdes 1 1 1 1 1
Geometria (espacial) 4 3 2 2 3
Grandezas e Medidas 3 3 2 2 4
Tratamento da Informacéo 2 2 2 2 2

Tabela. Notas (de 1 a 4) atribuidas pelos participantes aos eixos estruturantes dos conteddos
programaticos da Matematica.

Pela analise da tabela percebemos que o eixo Numeros e Operacdes é 0 mais
importante de todos, recebendo nota um (1) - maior grau de importancia - de todas
as professoras participantes da pesquisa; em segundo lugar, aparece 0 eixo
Tratamento da Informacéo; Os eixos da Geometria e das Grandezas e Medidas
aparecem empatados no terceiro lugar. Significa que s&o considerados pelas

professoras, conteudos de menor importancia quando comparados com 0s outros.

A questdo de numero sete (7) indaga sobre as dificuldades que a professora

pode encontrar no ensino da geometria espacial. Se em sua pratica pedagdgica, ao
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desenvolver os conteddos da geometria espacial, encontra dificuldades e, se
encontra a que ela pode atribuir tais dificuldades.

Quatro (4) professoras responderam a questéo dizendo ter poucas dificuldades
em desenvolver os conteldos da geometria espacial com os alunos. De maneira
geral, elas atribuem essa pouca dificuldade a questdo do tempo e a falta de
materiais. Apenas uma professora admitiu ter dificuldades e necessitar de
orientacdes:

(Prof? E) - “Tenho dificuldade de lidar com os conteudos da geometria espacial,
devido ao tempo que toma para conseguir 0 montar materiais diferenciados. As
vezes, eu peco para os alunos trazerem de casa. Mas nem sempre € possivel. Além
do mais existem outros conteddos da matematica que o0s alunos tém mais

dificuldades e eu preciso acudir®*, como exemplo, as contas de divisao”.

A questdo oito (8) indaga se os professores conhecem, estudam e usam 0s
PCN’s (Parametros Curriculares Nacionais) e, em particular, o que os PCN’s trazem
sobre o ensino da geometria. Todas disseram conhecer os PCN’s e suas

orientacdes, contudo, somente uma delas soube justificar, ressaltando que:

(Prof2 A) - “[...] o estudo dos PCN’s sédo os portadores basicos para saber o que
trabalhar em cada disciplina. Mas, sinto que poderiamos discutir mais os conteudos
dos PCN’s em conjunto.” A professora apresenta uma demanda que durante o
desenvolvimento da pesquisa fez-se sentir; com efeito, a coordenadora pedagdgica
da escola entendeu a situacdo e organizou um horario para que as professoras
pudessem nao s6 estudar os PCN’s, como também, socializar suas duvidas e

dificuldades. Com isso, percebemos um movimento de ressignificacédo dos HTPC’s.

A questao nove (9) pretende saber se os professores trabalham outras propostas
pedagogicas além daquelas apresentadas nos livros didaticos e nas apostilas no
trato com os conteudos da geometria espacial. As professoras apresentaram

respostas diferentes:

% A professora aponta para uma opcdo que é ir em socorro dos alunos com mais dificuldades em
outros conteldos que ndo o da geometria espacial que no seu entendimento € menos importante que
a divisdo, por exemplo, como ela mesma admite.
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(Prof2 A) - “Realizo pesquisas usando autores como Nunes e Kamii, pois, muitas

vezes me falta mais ideias, ideias novas para desenvolver com meus alunos”.

(Prof2 B) - “Algumas vezes, levo os alunos para observar e descrever os solidos
geomeétricos em outros ambientes que ndo a sala de aula. Vamos ao patio, a praca,

a cozinha, etc. Os alunos gostam quando fago atividades em outros lugares”.

(Prof2 C) - “Meus alunos sao dificeis no comportamento e tenho que fazer
combinados para eles fazerem atividades fora da sala de aula. Mesmo assim,

também faco aulas na praga”.

(Prof2 D) - “Nao utilizo outras propostas, pois considero adequada a que estou

utilizando”.

(Profa E) - “Eu procuro mesclar, ndo mexendo muito na rotina deles”**.

A guestdo dez (10), a ultima indagacao refere-se a formacédo continuada. Indaga
quantos cursos de formacao continuada em mateméatica os professores fizeram nos
altimos cinco anos. Duas professoras a B e a C responderam ter feito um curso e de

“‘qualidade mediana”;

(Prof2 B) — “Fiz um curso no ano passado sobre fragbes. Foi muito corrido,

poderia ter sido melhor, ndo fossem os atropelamentos.”.

(Prof2 C) — “Meu curso deixou a desejar, pois, o dia (sabado) e o horario (Das 8h
as 17h) disponibilizados nao foram produtivos. Além de tudo, o assunto era

complexo: estatistica: analise combinatéria para o Ensino Fundamental”.

Duas professora a A e a D disseram nao ter feito nenhum curso. A professora E

respondeu ter feito um curso bastante proveitoso ja que lhe € util até hoje.

(Prof? E) — “Fiz um curso ha quatro anos sobre o uso do Material Dourado que uso

até hoje’”.

% A questdo da rotina dos alunos, por ocasido do nosso trabalho, passou por mudancas, uma vez
que o nosso método (PHC) exigiu um novo comportamento tanto dos alunos quanto da professora,
na medida em que as atividades de estudos iam além das quatro paredes da sala de aula, avangando
para além dos muros da escola.
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Pela andlise das dez questbes, entendemos que ha um esfor¢co das professoras
em trabalhar a geometria espacial, ha medida de suas condi¢cdes de trabalho e de
materiais disponiveis. Reclamam do tempo n&do sO para o desenvolvimento dos
conteudos dos eixos estruturantes, inclusive, o da geometria espacial,
argumentando sobres a dificuldades dos alunos em se apropriarem dos contetudos

dos outros eixos que n&do o da geometria.

Também apresentam dificuldades de estudo de outros materiais para
aprofundamento e de tempo para a discussdao dos PCN’s, do que resulta certa
limitacéo do trabalho de ensino, da transmissdo dos conteldos da matematica como
um todo e, da geometria espacial, em particular. Todavia, a partir do
desenvolvimento do nosso método (PHC) as professoras, juntamente com a
coordenadora pedagdgica sentiram a necessidade de aprofundar seus
conhecimentos e solicitaram da Secretaria Municipal de Educacdo cursos
especificos de matematica, a fim de que, pudessem atualizar e ampliar seus

conhecimentos mateméticos, sobremaneira, no eixo da geometria.

Tal quadro, apesar da experiéncia e esforco das professoras participantes da
pesquisa, retrata os limites em que elas vém trabalhando, dada as circunstancias em
gue estdo inseridas. Com efeito, ndo basta, somente, reclamar de maneira isolada e
individual, pois, se trata de um compromisso que ndo € sO técnico: é, também,
politico. De acordo com Saviani (2012), ha uma reciprocidade entre educacéo e
politica, na medida em que:

[...] a educacé@o depende da politica no que diz respeito a determinadas
condi¢cdes objetivas como a definicdo de prioridades orcamentarias que se
reflete na constituicdo-consolidadacdo-expansdo da infra-estrutura dos
servigos educacionais etc.; e a politica diz respeito a certas condi¢des
subjetivas como a aquisicdo de determinados elementos basicos que
possibilitem o acesso a informacgéo, a difusdo das propostas politicas, a

formagédo de quadros para os partidos e organizagtes politicas de diferentes
tipos, etc. (SAVIANI, 2012, p. 85).

Por conseguinte, a PHC compreende que o professor sendo um sujeito
histérico e um agente social, necessita entender a realidade escolar como uma

totalidade®, no interior da qual, ele deve agir, nd0 s6 em lutas de reivindicagoes

% De acordo com Severino (2007, p.116), “a inteligibilidade das partes pressupde sua articulagdo com
o todo; no caso, o individuo ndo se explica isoladamente da sociedade”. A escola é um todo e cada
professor compreende uma parte que, em conjunto, da sentido e movimento do todo que é a escola.
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pedagogicas, mais também, em confrontos de reivindicagfes politicas, de maneira
coletiva, consciente e articulada, para promover as transformag¢des que impactam
positivamente em melhoria das condi¢des de trabalho e de conquistas sociais para a

classe.

Portanto, as reivindicacdes para a reorientacdo do movimento e do sentido da escola dependem de
uma intervengao coletiva visando a mudancga na ressignificacdo da escola que é o todo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS.

A PHC pensa a educacao a partir da realidade concreta dos alunos, ou seja,
insere as aulas, elementos curriculares e reflexdes tedricas que incidem,
diretamente, nas relacbes sociais que atravessam, influenciam e condicionam a

realidade existencial dos alunos.

Neste contexto, é que os tedricos da PHC e nés que também acreditamos nas
propostas da PHC, lutamos por uma educacdo planejada e sistematizada com a
intervencdo do professor na transmisséo-assimilacdo dos conhecimentos cientificos

historicamente acumulados.

Assim, entendemos ser a escola o lugar da humanizacao e das oportunidades
de transformacao das estruturas sociais e garantia de um futuro mais promissor para
os alunos. Fica aqui, nossa pequena contribuicdo que agrega e soma esforcos para

a realizacao das ideias defendidas pela PHC.

Ressaltamos aqui alguns aspectos diferenciais no processo de ensino e
aprendizagem quanto da aplicacdo e desenvolvimento do método da PHC, no que

diz respeito ao alcance dos resultados:

- planejamento intencional da sequéncia didatica partindo das demandas e déficits
de conteudos de geometria espacial detectados na avaliacdo diagndstica inicial;
Sem essa tarefa, ndo se constréi o mapa a partir do qual o professor se orienta para
atingir seus objetivos de ensino. Considerando a influéncia dos condicionantes
socioculturais da realidade em que os alunos se encontram inseridos, e tendo em
vista, os conteudos historicamente acumulados a serem transmitidos, o professor
promove as devidas adequacdes, a fim de que, tenham garantido a apropriagao do
“saber escolar”®. Libaneo (1994) sobre o assunto, assim se pronuncia:
E preciso que o professor esteja disponivel para aprender com a realidade,
extrair dos alunos informagbes sobre a sua vida cotidiana, leva-los a
confrontar os seus proprios conhecimentos com a informagédo embutida nos
conteudos escolares. O fato é que os determinantes sociais e culturais da

sua existéncia concreta influem diretamente na apreensdo dos objetos de
conhecimento trazidos pelo professor e, portanto, constituem ponto de

% Saviani (2012, p.17) define a expressdo como [...] o saber dosado e sequenciado para efeitos de
sua transmissdo-assimilacdo no espaco escolar ao longo de um tempo determinado, € o que
convencionamos chamar de “saber escolar”.
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partida para a assimilacdo dos conhecimentos sistematizados (LIBANEO,
1994, p. 229).

- planejamento e desenvolvimento de atividades partindo da exploracdo, num
primeiro momento, do conhecimento empirico, através do uso de materiais
concretos, instigando uma atitude de curiosidade, observacdo e investigacdo das
propriedades aparentes dos objetos; e, num segundo momento, o desenvolvimento
de atividades de representacdo grafica desses mesmos objetos para que, atraves da
descricéo, classificacdo, comparacado e da distingdo entre eles, as criangcas possam
ir construindo uma imagem mental que Ihes possibilitam pensar esses objetos
mesmo na sua auséncia. Esse processo aliado a sistematizacdo concorre para a
apropriacdo dos conteudos teéricos em suas formas mais elaboradas no exercicio
do pensamento abstrato, tal como fora defendido neste trabalho. Moura (2010)
assim resume todo esse processo:
[...] as principais caracteristica dos conhecimentos tedricos séo:
transformacédo do saber em teoria desenvolvida mediante deducdo e
explicacdo; elaboracdo por meio da analise do papel e da funcdo de certa
relacdo entre as coisas no interior de um sistema; expressao por diferentes
sistemas semiodticos; fundamentacdo na transformacdo dos objetos;
apresentacéo de uma forma universal que caracteriza simultaneamente um
representante de uma classe e um objeto particular; relacdo entre geral e 0

particular; e representarem a relagédo entre as propriedades do objeto e as
suas ligacgtes internas (MOURA, 2010, p. 75)

- A exploracdo do conjunto das habilidades necessarias ao desenvolvimento do
pensamento geométrico implica a compreensao, por parte do professor, daqueles
sete processos mentais basicos que Lorenzato (2011) anuncia e divulga em seus
trabalhos que tratam do ensino da matematica na educacao infantil, a saber, os
fenbmenos da correspondéncia, comparacao, classificacdo, sequencia¢ao, seriacao,
inclusdo e conservagcdo. Concordamos e acrescentamos, por forca do método da
PHC, que o professor deve ampliar e aprofundar tais processos na perspectiva
l6gico-historica, pois, as criangas se desenvolvem num meio socio-historico e, para
que, 0s conceitos mateméaticos fagam sentido e agregue significados, toda atividade
dever ser pensada, intencionalmente, nas diversas circunstancias de mediagao entre
as criangas e 0s objetos matematicos com a intervencao do adulto mais experiente.

Moura (2010) destaca que:

[...] o desenvolvimento do psiquismo humano é decorrente da relacdo entre
0 sujeito e o mundo, mediado pelo conhecimento elaborado historicamente,
gue se objetiva na aprendizagem em geral e em condi¢cdes particulares
devidamente organizadas para esse fim, com € o caso da aprendizagem da
atividade pedagoégica (MOURA, 2010, p. 46).
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- Vinculacdo dos conteudos escolares aos contextos sociais do cotidiano dos alunos
a partir da introducéo da leitura, discusséao e interpretacdo de textos referentes a
conhecimentos matematicos que circulam socialmente. Como por exemplo, as
formas geométricas usadas para a confec¢cdo de materiais na inddstria como € caso
das embalagens - forma, tamanho, peso, altura, largura e profundidade; as formas
geométricas presentes nas areas da arquitetura, pintura, escultura, como € 0 caso
dos prédios, pontes, monumentos, quadros artisticos, etc., bem como as formas
geomeétricas presentes nas areas do esporte, como ocorre com o0s designs dos
estadios de futebol, as demarcacgbes técnicas dos campos, e a fabricacdo de todos

0s objetos esportivos que movimentam o mercado mundial.

Com efeito, a partir das discussdes em sala de aula, os alunos passaram a
perceber, observar, enfim, compreender, nos diversos cenarios sociais, conforme
podemos constatar no Produto, as razdes para o uso de certas formas e ndo de
outras diante da diversidade situacfes e circunstancias onde, o pensamento
geométrico, apresenta alternativas e solu¢des, tanto nas areas da industria, como
nos transportes e seguranca. Assim, os alunos puderam ampliar aprofundar e

resinificar seu conceito sobre 0s conteldos escolares matematicos.

Finalmente, apls toda trajetéria da pesquisa, cujos objetivos eram
desenvolver uma sequéncia didatica, resgatando os contetdos classicos, pudemos
promover nos alunos a transicdo de um tipo de pensamento que era empirico-
manipulavel para um pensamento tedrico-abstrato, através da aplicacdo do método
da PHC na perspectiva l6gico-histérica. Nesta direcdo, ao desenvolvermos 0s cinco
passos didaticos da PHC, realizamos nossos objetivos e, concluimos o trabalho,
oferecendo a comunidade educacional académica e ndo académica o Produto final
da pesquisa do Mestrado Profissional como € da natureza deste curso. Esperamos
que tal contribuicdo possa ser Util a todos os professores alfabetizadores nesta

ardua, mas prazerosa tarefa de alfabetizar.
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1° Instrumentos — Avaliacdo diagnostica para os alunos.

Prezado (a) participante: Apresentamos alguns problemas de Matemética. Vocé néo
ird resolvé-los. Leia atentamente a cada um deles e, a seguir, assinale a op¢ao que
traduz a sua confianca caso tivesse que resolvé-los. Muito obrigado pela

colaboracéo.

Escola Municipal - Cidade, de fevereiro de 2015.

Nome: n°

1-Observe o0s objetos abaixo e pense nas figuras espaciais que podem ser
associadas a elas.

Vagall
@ o
o

Assinale a alternativa que mostra a relacéo correta entre os objetos e as figuras
geomeétricas.

A) esfera cubo cilindro
B) esfera cilindro cubo
C) cilindro esfera cubo
D) cubo esfera cilindro

2-Entre as op¢Oes abaixo, o prato que tem o formato octogonal é:




98

3-A figura abaixo representa uma piramide de base hexagonal. O numero de vértices
dessa piramide é:

(A) 06
(B) 07
(C) 10
(D) 12

4-Observe a caixa representada ao lado. E faga a planificacédo da figura ao lado.

5-A forma geométrica espacial que pode ser associada a planificagédo abaixo é:

(A) um cilindro.

(B) uma piramide de base pentagonal. /\l/f \& /

(C) um prisma de base pentagonal. ] L . l .

(D) um paralelepipedo. E \
(-

6-As figuras 1, 2 e 3 correspondem, respectivamente, as planificacdes dos soélidos:

O

O

Figura 1 Figura 2 Figura 3

(A) Cubo, cone, piramide.
(B) Piramide, cilindro, cubo.
(C) Cubo, cilindro, piramide.
(D) Piramide, cone, cubo.
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7-Dentre as figuras abaixo, identifique aquela que pode ser classificada como um
prisma.

B~

8-Classifique as figuras abaixo como planas (P) ou espaciais (E):

] H -
) ( ) (

¢ ) ( )

9-Dentre as figuras abaixo qual pode ser classificada como poliedro:

.....
.- ~a
- -

- - -

() () ()
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10-A figura abaixo pode ser classificada como:

a) Cubo

b) Paralelepipedo

c) Piramide de base retangular
d) Prisma de base quadrada

11-Ao contornar as faces dos solidos descritos na tabela abaixo, obtemos que
figuras planas:

Cubo

Paralelepipedo

Piramide

Cilindro

12-Qual é a diferenca entre geometria plana e geometria espacial? Dé exemplos.

Bom trabalho. Grato pela colaboragédo! Um 6timo ano para voceé.
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2° Instrumento — Questionario para as professoras.

Geometria espacial no Ensino fundamental: ciclo de alfabetizacdo: refletindo sobre
propostas metodoldgicas.

Mestrando: Adauto de Jesus pereira.
Orientador: José Roberto Boettger Giardinetto.

QUESTIONARIO

Nome do professor (a):

Formacao Académica:

Instituicdo que trabalha:

Tempo de servi¢o na fungéo:

Escola em que atua:

1-A geometria € uma area do conhecimento que vem sendo utilizada de forma
pratica desde o tempo dos antigos egipcios, que a utilizavam primeiramente para
medir terrenos e realizar construgcdes. Vocé conhece a génese e o desenvolvimento
da Geometria ao longo da historia da humanidade, em particular, a geometria

espacial?

Sim ( ); Néao ( )

2-A Histéria da matematica (especialmente a da geometria espacial) é um valioso
recurso para a contextualizacdo dos conteudos. Vocé utiliza este recurso em sala de

aula?

Sim ( ); Nao ( )

3-Qual o livro didatico de matematica adotado pela escola onde vocé leciona?

4-0O que vocé acha das propostas pedagogicas sugeridas no livro para a geometria

espacial? Sao satisfatorias?



102

Sim ( ); Néao ( )

Justifique:

5-Dada a importancia da geometria espacial, inclusive, cobrada nas avaliacoes
externas, vocé considera a carga horéaria destinada a este tema no ano que vocé

leciona suficiente para a aprendizagem do conteudo? Justifique.

6-No livro/apostilas adotados pela escola, que importancia é dada a geometria
espacial? (Dé uma nota de 0 a 10 que relevancia ela tem na escolha do material?).

Em seguida, comente.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Numere os itens de acordo com a importancia dada na escola do material didatico-
pedagogico. (1- mais importante e 5- menos importante):

() Numeros e Operacgdes;

() Geometria;

( ) Grandezas e Medidas;

(  )Tratamento da Informagéo.



103

7-Na sua pratica pedagogica, vocé encontra alguma dificuldade para trabalhar os
assuntos de geometria Espacial de maneira clara e objetiva de forma a alcancar um
bom resultado no desempenho dos estudantes? Cite-as. A que vocé atribui essa(s)

dificuldades?

8-Os PCN'’s (Parametros Curriculares Nacionais) apresentam orientagées quanto ao
cotidiano escolar, os principais conteudos que devem ser trabalhados, a fim de dar
subsidios aos educadores, para que suas praticas pedagogicas sejam da melhor
qualidade. Vocé conhece o que os PCN'’s dizem em termos do ensino da geometria?

Justifique.

9-Além das propostas pedagdgicas apresentadas no livro/apostila, qual(is) outra(s)
propostas vocé aplica em sala de aula para trabalhar assuntos de geometria

espacial? Justifique.
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10-Assinale abaixo quantos cursos de formacdo continuada em matematica vocé fez
nos ultimos cinco anos:

10 )
2( )
3( )
4( )
5( )
Nenhum ()

Muito Obrigado. Agradeco sua disponibilidade e atencgéao.



