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Resumo

Este trabalho € a descri¢cao de uma pesquisa relativa a implementagao das proposi¢oes
curriculares da RME-BH e a préitica de ensino de alguns contetidos de geometria, com o
objetivo de investigar como a proposta metodoldgica de matemadtica sugerida no documento
da RME-BH foi implementada em turmas do 9° ano em uma escola da rede municipal de Belo
Horizonte.

Foi feito um levantamento das capacidades e contetdos indicados nas proposi¢oes
curriculares a partir de observacdo de aulas, andlise de uma avaliacdo realizada pelos alunos e
entrevista com uma professora em uma escola municipal de Belo Horizonte.

Vale ressaltar que foram nas aulas de geometria e por meio do resultado da avaliacdo
que se pode verificar como os alunos comportaram-se diante do conteido e qual os
entendimentos e o desempenho mostrado por eles.

A andlise permitiu verificar uma diferenca entre o proposto e a metodologia adotada
pela professora. Apesar de ela ensinar os contetidos propostos visando ao desenvolvimento de
capacidades previstas nas proposi¢des, os alunos nao demonstraram ter desenvolvido as

capacidades trabalhadas.



1. INTRODUCAO

Meu interesse pela matemdtica surgiu no 6° ano, logo na primeira aula de matemaética
na qual, devido a meu irmao ter ficado 04 (quatro) anos repetindo o 6° ano, fui chamado a
atencdo pelo professor de maneira bem rude. Com finalidade de mostrar que seria diferente,
comecel a estudar bastante, tirar boas notas e no final do ano ter a melhor nota da turma. Na
verdade, ndo estudava muito, fazia todos os exercicios procurando entender o que estava
sendo feito. Quando tinha uma dificuldade, voltava a matéria, aos exemplos a procura de
algum detalhe que poderia ter ficado perdido e que pudesse ajudar a entender e a suprir a
dificuldade.

Fiz o ensino médio junto com um curso técnico em Eletronica, tendo grande facilidade
na eletronica, principalmente na parte de célculo. No segundo ano, fui aprovado com 100
pontos em matemadtica e perdi somente seis pontos no terceiro ano, na ultima prova que foi
propositalmente dificil devido ao excesso de conversa da turma.

Fiquei um bom tempo sem estudar e s6 voltei a fazé-lo para concurso publico. Nesse
periodo surgiu a oportunidade de fazer um curso superior. Mesmo tendo uma grande paixao
pela Engenharia Elétrica, acabei fazendo matemadtica por ser mais vidvel e por eu gostar
também. Comecei a sentir um prazer por sala de aula quando participei da turma de monitoria
que tinha nas manhds de sibado na faculdade, para os alunos com dificuldade do ensino
fundamental e médio.

Tanto monitoria como estdgio e algumas matérias da Educacdo Matemadtica
despertaram em mim o interesse em entender por que tantas pessoas tém bastante dificuldade
em aprender matemdtica. Acredito que qualquer um pode aprender essa disciplina, ser um
matematico. Assim optei por fazer essa pds graduacdo, vislumbrando fazer um trabalho final
sobre as dificuldades e as novas metodologias para aprender matematica.

Essa investigacdo vai me auxiliar a trabalhar com aulas particulares, meu objetivo ao
participar desta pds graduagdo. Pude perceber que para desenvolver capacidades e habilidades
matemdticas, as aulas ndo podem ser feitas apenas repassando-se o conteddo. E preciso
descobrir onde estd a dificuldade e, usando métodos mais adequados, procurar fazer com que
o aluno possa finalmente entender de uma vez por todas o contetido. Por experiéncia propria,
digo que quando encontramos dificuldade em qualquer contetido, surge uma barreira, mas se

entendemos o que estamos fazendo, ficamos cheios de orgulho e passamos a gostar. Para



mim, isto € o que falta na escola: ensinar matematica de modo que os alunos tenham prazer
em aprender.

Neste meu trabalho, tomo como base as Proposicoes Curriculares da RME/BH, que
trabalham com vdrios autores e suas novas diddticas. Logo, o objetivo € estudar como a
proposta metodoldgica sugerida nas proposi¢des curriculares da RME/BH esta sendo
aplicadas em sala de aula. Pelo acompanhamento feito no 9° ano, pude observar, pelo pouco
tempo que tive apenas o conteido de Geometria, o Teorema de Tales e a introdugdo de
Semelhanga de Triangulos.

Assim, neste texto, apresento um breve histérico da minha trajetéria com a
Matemitica, destaco a importancia da geometria no curriculo escolar, uma revisdo sobre a
proposta metodoldgica das proposicdes curriculares da RME/BH e a avaliagdo e a descri¢ao
da escola com seus sujeitos. Em seguida, detalho aspectos metodolégicos das aulas de
geometria e analiso o resultado de uma prova cujo objetivo era verificar o rendimento dos
alunos ap6s o estudo do Teorema de Tales, utilizando também a entrevista com a professora
sobre seu conhecimento dos conteidos das Proposicdes curriculares e como ela procura

implementa-las em sala.

2. PROPOSICOES CURRICULARES DA RME/BH

As proposi¢cdes s@o um texto preliminar que apresenta reflexdes sobre o curriculo a ser
desenvolvido nos trés Ciclos do Ensino Fundamental da RME/BH. Foi produzido
coletivamente pela Rede de Formacdo com interlocucdes com vdérios profissionais da
RME/BH e consultores das diversas disciplinas, refletindo sobre as questdes fundamentais
para educagdo e o curriculo. O documento € uma revisitacdo da proposta da Escola Plural
inserindo reflexdes sobre metodologias de ensino e uma relagdo de capacidades a serem
desenvolvidas na escola sobre contetdos disciplinares. Dentro das reflexdes propostas, a
avaliacdo é desafio a partir do momento em que sdo feitos questionamentos do tipo: “Como
avaliar o desenvolvimento das capacidades/habilidades? Como registrar o diagndstico das
avaliacdes? Como desenvolver essas Proposicdes Curriculares considerando o estidgio de

desenvolvimento do estudante dentro do Ciclo?” (PCRME/BH, 2009, p. 09)



Conforme Perrenoud (2000, p.73). “Praticar uma pedagogia diferenciada é fazer com
que, quando necessdrio, cada aluno seja recolocado ou reorientado para uma atividade

fecunda para ele.” J4 as proposi¢des fazem uma ressalva sobre as diferencas ao comentar que:

“A diversidade sociocultural deve ser considerada como uma potencialidade a
ser explorada, constituindo-se como um elemento desafiador na constru¢ao
das préticas educativas. Conhecer a cultura local para transforma-la, dai a
importancia de se conhecer e recorrer a contextos reais € proximos da
realidade dos alunos para ensinar a Matemaética.” (PCRM/BH, 2009, p27)

Logo, uma avaliac@o tem que considerar as diferencas dos alunos, o contexto da escola
e ter atencdo aos questionamentos que o corpo discente traz. Recorro ao Rubens Alves para
justificar a importincia das perguntas no processo de ensino e aprendizagem. Ensinar ndo é

apenas dar receitas, como ele afirma em uma de suas cronicas:

“(...) quando eu era menino, na escola, as professoras me ensinaram que o
Brasil estava destinado a um futuro grandioso porque as suas terras estavam
cheias de riquezas, sendo um pais tio rico, por que somos um povo tao pobre.
Somos piores em idéias. No sabemos pensar. E com as idéias que o mundo é
feito. Prova disso sdo os tigres asidticos, pobres de recursos naturais, se
enriqueceram por terem se especializado na arte de pensar.” (ALVES, 2000,
p-77)

Nota-se, no trecho citado, que Rubem Alves nao estd apenas defendendo a liberdade
de pensar, estd querendo mostrar a importancia de uma pergunta sem resposta, pois quando
damos a resposta junto com a pergunta cortamos as asas do pensamento. Assim, levantarei
mais perguntas que respostas durante este trabalho, tanto na pesquisa, como na andlise da
pratica, porque sdo varias questdes a serem discutidas em busca de uma solugdo para as
barreiras encontradas no ensino e para qual a metodologia a ser trabalhada.

Nao hd uma dunica resposta para essas questdes. Por exemplo, Amélia Castro

respondendo a pergunta “Como ensinar?” afirma que,

“A Didatica partiu em busca de seus elementos constitutivos, saindo
do esquema classico das antigas obras, nas quais se consideravam as
duas bases usualmente psicoldgicas, socioldgicas e biologicas
acrescidas da longa relacdo de métodos, classificados segundo seu
conteido e destino, ou seja, a matéria de ensino ou o nivel de sua
atuacdo na escola”. (CASTRO, 2001, p. 26).



Para Castro (2001), houve duas dificuldades: o encontro de critérios para fazer a distingdo
entre sistemas, métodos, modos, formas e mais recentemente técnica, estratégias de ensino foi
uma delas. A caracterizacdo dos procedimentos para ensinar, de modo a destacar sua
originalidade - ativos ou tradicionais, individualizados ou socializados, diretivos ou ndo-

diretivos, indutivos ou dedutivos, analiticos ou sintéticos -, foi a outra dificuldade.

2.1. - A metodologia de ensino nas proposicoes

A proposi¢do curricular considera a centralidade dos educandos no processo de
ensino-aprendizagem, propondo uma organizagdo curricular baseada em capacidades a serem
desenvolvidas por eles ao longo de todo o Ensino Fundamental. Esse conceito de capacidade
abarca de forma ampla o que significa aprender Matemdtica na escola: englobam os
conhecimentos disciplinares que serdao aprendidos, os comportamentos que serdo construidos
frente as situagdes-problema que serdo propostas para viabilizar — e qualificar — esse
aprendizado, e os procedimentos e as habilidades.

Esse processo de mudanca de organizagdo curricular leva os professores a refletirem
sobre a Matemadtica Escolar, lancando novos olhares sobre ela. Trés aspectos t€ém se destacado
no ensino de Matematica atualmente: a diversificacao de recursos e metodologias de ensino, a
ampliacdo de instrumentos de avaliacdo do educando e a preocupagdo com 0s conceitos e
contetidos basicos.

O texto das proposicdes alerta que ndo se pode mais trabalhar com aula expositiva, em
que o professor passa no quadro aquilo que ele julga importante e em seguida trabalha com
exercicios de aplicac@o. Essa € uma das causas que levou a matemadtica a ser uma disciplina
com altos indices de reprovacdo. Reformas vém ocorrendo na educacdo nas diversas
instancias e, com os movimentos de defesa da inclusdo de todos na escola, hd uma grande
demanda por mudangas no ensino de Matematica. Para o desenvolvimento de capacidades,
propde-se que o ensino de Matemadtica se realize por meio da resolucdo de situagdes-
problema, que € um processo rico de condi¢des para que os educandos pensem, investiguem,
produzam, registrem, usem, facam e apreciem Matematica, todos os campos dessa drea de

conhecimento.
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Propde-se que nessa busca de recursos e metodologias, o trabalho com os alunos, a
realizacdo de atividades, ora individualmente, ora em duplas ou em grupos, possibilitando-
lhes o atendimento a heterogeneidade em uma sala de aula. “Geralmente, a execucao coletiva
da tarefa experimental dd lugar a produc¢des mais elaboradas, e inclusive mais corretas”.
(SALVADOR, 1994, p.85)

O texto das proposi¢des também a borda o conceito de investigacdo matematica como
perspectiva de ensino-aprendizagem, pois ajuda a trazer para a sala de aula o espirito da
atividade matemaética genuina, constituindo, por isso, uma poderosa metafora educativa. “O
educando € chamado a agir como um matemadtico, ndo sé na formulacdo de questdes e
conjecturas e na realizacdo de provas e refutacdes, mas também na apresentacdo de resultados
e na discussdo e argumentacdo com seus colegas e professor”. (PONTE; BROCARDO;
OLIVEIRA, 2003, p. 23)

Como esses autores, professores também sabem a importancia de se articular
diferentes tipos de tarefas como: exercicios, problemas, projetos e investigacdes com o
objetivo de construir um curriculo que promove o desenvolvimento mateméatico dos
educandos. Essas variadas e flexiveis formas de abordagem, de diversos materiais e recursos
didéticos, que buscam promover diferentes oportunidades de aprendizagem € o que se
pretende com as Proposi¢des Curriculares.

Outra questdo interessante abordada nas Preposicdes é: “Qual € a importincia da
linguagem matemadtica no ensino e na construcdo das habilidades matemadticas dos
educandos?” E preciso ter cuidado para separar a matemdtica académica da matemética
escolar, e usar a matemdtica como atividade humana. Assim, deve-se trabalhar com situacdes

que explorem nog¢des informais e intuitivas dos educandos, usar exercicios com linguagem

abstrata e simbdlica da matemadtica, em um grau de formalizacao que seja adequado ao ciclo.

2.2. Avaliacao

A avaliacdo escolar €, antes de tudo, um processo que tem como objetivo permitir ao
professor e a escola acompanhar o desempenho do aluno. Ela ndo deve ser pontual, eventual e
realizada somente no final de um periodo escolar. Como processo, ela deve permitir
acompanhar o aluno no seu cotidiano na escola, identificando seus progressos e retrocessos,

suas dificuldades e facilidades.
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Por ser um processo continuo, visa a correcdo das possiveis distorcdoes e ao
encaminhamento para a consecucdo dos objetivos previstos. Trata-se da continuidade da
aprendizagem dos alunos e nao da continuidade de provas.

A avaliacdo deve ser um elemento integrador e motivador, e ndo uma situagdo de
ameaca, pressdo ou terror, abrangendo o desempenho do aluno, o desempenho do professor e
a adequacdo do programa. Portanto, é necessario que o professor tenha um plano de ensino
elaborado para nortear seu trabalho, assim toda tarefa realizada pelos alunos deve ter por
intencionalidade bésica a investigacdo como ponto de reflexdo sobre a pratica dos envolvidos,
professores e alunos.

A avaliacdo é um dos principais assuntos discutidos nas proposi¢des apontando
mudancas visiveis em relacdo ao documento anterior da Escola Plural. Na Escola Plural as
formas de avaliacdo geravam certa preocupagao, pois nao era sabido se um processo de ensino
sem avaliacdo quantitativa, a que todos conheciam, daria certo. Porém hoje estd ocorrendo o
uso da avaliacdo quantitativa, mas nao somente com a finalidade de medir o aprendizado no
final de um contetido ou periodo, as proposi¢des curriculares indicam também a avaliagcdo
qualitativa.

As proposicoes alertam para a importincia de refletir sobre o papel da provas na
avaliacdo da aprendizagem matemaética. Ou seja, o papel do momento de avalia¢do escrita em
que o aluno, individualmente, com tempo definido e sem consulta a materiais, tem de ser
capaz de fornecer determinadas respostas as questdes propostas, mostrando o que aprendeu
sobre os temas das questdes. Entretanto, atualmente, o documento informa que muitos
professores t€ém adotado a prova para diferentes finalidades, inclusive como diagndstico ou
como um momento de revisdo dos contetidos nao aprendidos.

Mas a avaliacdo ndo implica apenas a ado¢do de um instrumento. Avaliar exige
clareza por parte do professor daquilo que interrogamos. E também a atribuicdo de
significados aos fatos, dados e informacdes que colhemos. A avaliacdo, alids, vai além das
acoes observadas ela engloba a produgdo dos juizos de valor. Avaliar é, pois, uma a¢do que
nao admite neutralidade. Ultrapassa as descri¢des objetivas e as andlises de coeréncia interna
da realidade tomada por objeto. E um processo de forte contetido ético, pois indaga sobre
valores e significados sociais. Atribuir significacdes e emitir juizos de valor, ou seja, avaliar, é
reconhecer 0 mundo da produ¢do humana e as diferencas, é responder as perguntas que
fazemos a respeito de seus valores ou de suas qualidades.

A avaliacdo qualitativa ndo se reduz a classificagdes numéricas, nem se limita

temporalmente a episddios analiticos. Ela cria condi¢Oes e situagdes para o continuo
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desenvolvimento e transformagdo da realidade avaliada e dos individuos nela implicados,
reconhecendo neles a prerrogativa de serem sujeitos ou atores desses processos em suas
relacdes sociais.

Como bem observa Isabel Torroba Arroyo, tudo leva a crer que nossos antepassados
paleoliticos teriam muita coisa a ensinar sobre avaliacdo qualitativa, especialmente quanto a
observacdo participante. Suas experiéncias de sobrevivéncia, as atividades de seu cotidiano,
as metas atingidas, as técnicas aplicadas em cada situac@o singular, muitas registradas em suas
pinturas rupestres, e certamente ndo sdo reagdes instintivas e descontroladas, mas acdes
dirigidas por um cérebro apto a desenvolver avalia¢des, transferir experi€ncias e participar de
observacdes sobre a realidade. “Suas pinturas nio sido s6 a expressdo de um espirito criador
(...), porém nelas se representa a expressao grafica de uma cultura, de uma forma de entender
o mundo e de desenvolver atividades habituais nesse mundo e nessa cultura”. (ARROYO.

1993: p. 295).

2.3 Geometria

A Geometria pode ter um papel decisivo no ensino e na aprendizagem da Matematica,
pois permite resolver problemas do cotidiano e interfere fortemente na estruturacdo do
pensamento, levando a constru¢iao de novos conhecimentos. Acredito que a maior dificuldade
dos alunos estd em relacionar a aplicagc@o de conceitos a resolu¢do de problemas. Compreendo
que o aluno ndo pode ser visto como uma maquina de pensar, arquivar na memaoria € apenas
seguir passos que foi ensinado, mas deve desenvolver seu préprio raciocinio. Para isso
percebo que o ensino da geometria contextualizada em fatos que ocorrem fora da sala de aula,
ou seja, fatos que rodeiam a vida do aluno pode ser uma maneira de torni-la mais
significativa.

Muitas vezes a aula de geometria é dada de maneira mecanica, um dos fatores
responsaveis pelo fato de o aluno ndo ter interesse pelo conhecimento, nao adquirir o prazer
em aprender a geometria e ndo encontrar um significado para a compreensdo do conteddo.

Em uma aula de geometria o aluno ndo deveria ficar passivo a aprendizagem, mas sim
construir conhecimento a partir do mundo interior. Por isso, é considero ser um contrassenso
impor atividades de fora para dentro. Compete ao professor propiciar situacdes de
aprendizagem por meio de experimentos e situagdes do dia a dia para que o aluno perceba

que a aprendizagem requer esfor¢o pessoal, do seu interior.



-13-

Com atividades contextualizadas espero que o aluno possa resolver problemas
utilizando estratégias que aprendeu e desenvolvendo outras, pelas transferéncias que faz entre
o contetido aprendido e o novo que lhe é apresentado.

A geometria nas Proposi¢des visa ao desenvolvimento de capacidades tidas como
essenciais para o desenvolvimento do pensamento geométrico, pois essas envolvem
observacao, descricao, localizacdo, a movimentacao e a representacdo do espaco. No 3° ciclo,
além do aprofundamento do estudo das representagdes mais abstratas do espaco, prevé-se a
consolidagdo de nocdes anteriormente trabalhadas como dire¢cdo e sentido, angulo,
paralelismo e perpendicularismo. Identificar e conceituar paralelismo e perpendicularismo

entre retas € uma capacidade a ser trabalhada e revista no 3° ciclo.

3. METODOLOGIA

3.1 Descrigcao da escola

O colégio Tabajara ¢ uma escola de tradicdo, hd bem tempo ja contava com a
participacdo da comunidade, e, no momento, mantém boa convivéncia comunitéria, tendo
sempre eventos, como jogos, eventos na drea cultural com a participacao dos alunos, em que
eles podem mostrar seus lados artisticos. Nesses eventos conta-se com a participacao de todos
os professores, nao s6 o educador da drea da Educacao Fisica ou Educacao Artistica.

O prédio tem bom espaco com salas grandes, conta com uma biblioteca, além de um
bom patio de recreacdo. Além disso, tem uma 6tima quadra e também uma sala de danga. Nao
podemos esquecer-nos de citar que tem uma boa cantina para os alunos e uma sala reservada
aos professores para seus lanches.

Os professores sao divididos em grupos, que sdo responsdveis por certas turmas de
alunos, e, na falta de algum professor desse grupo, um deles cobre a falta. Os grupos
trabalham juntos nas reunides das quartas-feiras onde sdo discutidos os problemas,
organizacao, dificuldades dos alunos, didatica, como também os alunos problemaéticos.

Os educadores, de modo geral, sao dedicados a sua func¢do e se preocupam com 0s
alunos e com a realidade social que os cerca. Porém, alguns mantém o jeito convencional de
dar aula, podendo afirmar que ndo se interessam em conhecer o conteido das proposi¢oes

curriculares.
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Os alunos sdo bem diversificados, até mesmo no lado cultural, mas de facil
convivéncia no geral. Em sala de aula, poucos estavam interessados em aprender ou a levar o
estudo a sério, ndo acreditando ser um passo para um futuro melhor. Quase todos eles estavam
na faixa de idade correspondente ao ano escolar, havia dois ou trés por turma fora da faixa.
Posso dizer isso, pois, durante o periodo que estava com eles, aqueles que se encontravam
com idade superior aos 15 anos receberam uma carta convidando-os a mudarem para o

projeto Pro jovem - o terceiro ciclo em seis meses.

3.2 Aulas

O acompanhamento foi feito em trés turmas, todas do 9° ano, sendo uma turma com
um nivel de entendimento melhor, a outra média e, uma inferior, onde se encontravam alunos
com a idade superior a 15 anos os quais (alunos) poderiam cursar outra modalidade de ensino
como a EJA. Sabemos que ndo pode haver uma distribui¢do dos alunos por turma de acordo
com niveis de aprendizagem, mas nado sei dizer ao certo se ocorreu essa separagao ou se foi
apenas uma coincidéncia.

Durante o processo de acompanhamento, fui convidado pela professora, nas aulas de
exercicios em sala de aula, a ir até as carteiras dos alunos para discutir suas ddvidas. Foi
interessante, pois foi possivel notar a diferentes maneiras com que eles interpretavam e
tentavam entender a questdo proposta, além de suas dificuldades, que eram muitas. O que foi
percebido de imediato foi o fato de que quase todos os alunos traziam o aprendizado da
matemadtica como uma matéria decorada. Essa percep¢do era sentida em erros simples, como
erro de sinal, uma soma de um nimero negativo com outro positivo, em que o aluno usava a
regra da multiplicacdo na qual um nimero positivo multiplicado por um negativo resultava
em um nimero negativo, J4 na adi¢cdo, parece que automatizarem da seguinte forma: sinais
iguais sdo somados e sdo repetidos os sinais, para sinais diferentes, subtrai-se e repete-se o
sinal do niimero de maior valor.

Essa maneira de operar com os nimeros inteiros descritos no pardgrafo anterior pode
indicar que em primeiro momento os alunos receberam a informagdo sem alcancar uma
compreensdo significativa. O aluno acha que aprendeu e, por certo tempo, ele pode até
guardar consigo o conteido, mas, numa abordagem diferente, terd dificuldade e ird perceber
que nio aprendeu totalmente e com tempo vai esquecer.

Os contetdos que acompanhei foram o Teorema de Tales e a Semelhanca entre

Triangulos, sendo o ultimo apenas o inicio. No Teorema de Tales, a professora comegou com
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a razdo de segmentos em que s6 se calculava o quociente, (a razdo ente o segmento MN e PQ
€ 2, sendo MN igual a 30, calcule PQ). Nesse ponto os alunos acompanhavam, afinal foi
passado para eles que era so calcular o quociente. Mas quando se comegou a trabalhar com
fracdo - exemplo: a razdo dos segmentos AB e CD € 34 - o contetdo ficou mais dificil para

eles e alguns alunos se perderam.

3.3. O Teorema de Tales
Sejam as retas r//s//t.

Considerando vdrias relagdes de proporcionalidade entre os segmentos a,b, ¢, X,y € z

indicados na figuram, o teorema de Tales pode ser enunciado da seguinte forma.

Se um feixe de retas paralelas é cortado por duas transversais, entao as medidas
dos segmentos que estio sobre uma das transversais sao diretamente
proporcionais aos segmentos correspondentes que estio sobre a outra

transversal. IMENES & LELLIS, 2006, p.137)

A professora passava no quadro a matéria, os alunos receberam um livro no inicio do
semestre, mas nao o levavam para a sala de aula. Essa situacdo gerava uma perda de tempo,
porque ela tinha de passar o conteido no quadro para depois explicar. Quando era deixada
uma lista de atividades para ser feita em casa e ninguém a fazia, a aula ficava para eles
fazerem essas atividades.

Ainda quanto a aplicacdo do Teorema de Tales, ndao foi usado nenhum recurso extra,

foi baseado no conteido do livro (Iezzi) adotado na escola. O contetido foi iniciado
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comparando-se grandezas de segmentos, depois razio entre eles mostrando-se quantas vezes
um era maior do que o outro e, por fim, foram trabalhados segmentos proporcionais. Tudo foi
feito sempre se recorrendo a exercicio individual ou em grupo, tirando as ddvidas na carteira,
forcando os alunos a procurar entender antes de darem a resposta.

Antes de entrar em retas paralelas, falou-se um pouco de retas e quais posi¢des uma
pode estar em relag@o a outra concluindo o que € uma reta paralela a outra reta, podendo ter
mais de duas paralelas, o que forma um feixe de retas paralelas e por fim colocando uma
transversal divulgando a idéia do Teorema de Tales.

Depois de trabalhar com bastantes exercicios sobre o Teorema de Tales, ocorreu a
introducdo da semelhanca de tridngulos. Pelo fato de eu s6 poder participar das aulas em dois
dias na semana, ndo acompanhei os alunos quando foi explicado este conteido. Nas aulas em
que foram trabalhados exercicios, pude acompanhar e constatei uma grande dificuldade dos
alunos em encontrar a quarta proporcional em se tratando de razdo de semelhanca entre dois
tridngulos. Eles se perdiam na resolugdo, tentavam achar a quarta proporcional diretamente na
propor¢ao, ndo montando a equagdo do 1° grau, diferente do que havia ensinando a
professora.

O ultimo conteido do qual participei foi Teorema fundamental da semelhanga de
tridngulos, que trabalha com teorema de Tales, tendo, os alunos, uma enorme dificuldade em
perceber as retas que estavam paralelas. Assim, foi confirmado na prova que as questdes em
que se trabalhou com apenas retas transversais eles conseguiram resolver, mas na semelhanca,

em que se aplicava o teorema de Tales, ndo.

3.3 A avaliacao da aprendizagem dos alunos.

Como foi mencionado pela professora na entrevista, veremos andlise da avaliacdo, os
alunos perecem ter dificuldade de leitura e interpretacdo de texto. Muitos acostumaram a
apenas decorar a matéria, outros j& vém com aquele pensamento que matemadtica € dificil e
ndo € para todos e ndo se interessam pela matéria.

Participei de uma semana de prova, acompanhei a aplicagdo das provas nas trés
turmas. Eu avaliei que a prova seria facil concordando com a opinido da professora.

Realmente ela exigia as capacidades dentro dos trés conceitos conforme quatro a seguir:



-17 -

Conceitos Questoes | Capacidades
Razdo de segmentos - Identificar o ponto médio de
segmento
1 - Calcular medida de um segmento

tendo a razdo entre ele e outro

segmento.

Teorema de Tales “paralelismo”

235¢e6

- Identificar retas paralelas
- Estabelecer as razoes entre os

segmentos proporcionais.

Calculo Algébrico de Razao e Propor¢ao

- Resolver equacdes do 1° grau
usando a relacdo fundamental da
proporcionalidade

- Calcular a quarta proporcional entre

grandezas proporcionais.

Apesar de essa investigacdo ter sido numa escola que faz parte da escola plural, que

defendia a principio a avaliagdo qualitativa, a principio porque hoje ja se concilia quantitativa

mais qualitativa. Vou usar as provas que foram aplicadas como meio de discussdao para

entender como os alunos entio respondendo a aprendizagem.

Como a avaliacdo € parte intrinseca e constituinte do complexo fendmeno de

constru¢do humana, € usada para medir o conhecimento adquirido pelos alunos, ja que a

funcdo da avaliac@o quantitativa.

3.4 Analise da avaliacao dos alunos

Agora vamos discutir os conceitos e habilidades cobradas na prova e analisar o nivel

de entendimentos dos alunos de acordo com os acertos obtidos.

1) Na figura abaixo, M é o ponto médio de AB e N é o ponto médio de MB.

Sabendo que AB = 80 cm, determine:
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A M N B

a) a medida de MN ¢) a razao entre AM ¢ MB

b) a razao entre AN ¢ NB d) a razao de MN e AB

A primeira questdo, a principio considerada por mim e pela professora como facil,
exigiu o entendimento conceitual do aluno e teve apenas 30% de acerto, muito baixo pelo
nivel da questdo. Muitos alunos nem tentaram resolver talvez pela dificuldade de leitura de
interpretacdo da questao por parte dos alunos.

Questdes iguais a essa, que exigem uma interpretacao de figura, foram trabalhadas em
sala de aula, tanto com aplicacdo individual como em grupo, para que os alunos pudessem
discutir e tentar entender o que estava sendo pedido. A professora tirou as duvidas indo até as
carteiras, dando apenas dicas para incentivar o raciocino € a compreensao dos alunos, o que
era dificil para eles devido a dificuldade com problemas e situagdes matemadticas que nao
exigiam apenas a memorizacgdo de regras e procedimentos.

Diante disso, podemos recorrer a2 Angela Kleiman, que mostra em seu texto, que
cognicdo € o ato ou processo de conhecer, que envolve atencdo, percepcdo, memdria,
raciocino, juizo, imaginacdo, pensamento e linguagem. “A compreensdao de um texto é um
processo que se caracteriza pela utilizacdo de conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o
que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua vida.” (KLEIMAN, 1995, p 13).

A compreensio de um texto envolve a compreensio de frases e sentencas, de
argumentos, de provas formais e informais, de objetivos, de inten¢des, de acdes e motivagdes.

Mesmo sendo alunos do 9° ano teria que ser feito um trabalho de leitura e
interpretacdo de diferentes tipos textuais, no qual o professor poderia propor atividades em
que a clareza de objetivos, a predi¢do, a autoindagacdo sejam centrais, propiciando assim
contextos para o desenvolvimento e aprimoramento de estratégias meta-cognitivos na leitura.

Ter um conhecimento prévio na leitura e os simbolos préprios de cada tipo de texto é
importante, pois esse conhecimento adquirido determina, durante a leitura, as inferéncias que
o leitor fard com base em marcas formais do texto.

O conhecimento lingiiistico, o conhecimento textual, o conhecimento de mundo

devem ser ativados durante a leitura para poder chegar ao momento da compreensao.
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2) Na figura abaixo, determine o valor de x, sabendo que r /s // t.

% 12

A segunda questdo trabalhou com o conceito Teorema de Tales (paralelismo),
exigindo a capacidade de identificar retas paralelas e estabelecer as razdes entre os segmentos
proporcionais. Teve 50% de acerto, a maior porcentagem de acerto da prova.

Percebemos que o motivo pelo grande indice de acerto em relacdo as outras questoes -
sendo ainda pouco 50% pelo nivel da questdo - foi o fato de ela ser de interpretacdo visual,

tipo de exercicio em que se consegue aplicar as regras direto sem ter muito que pensar.
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3) Sendo a//b//c, determine os valores, em centimetros, de x e y na figura abaixo.

[\

/o N

1,5 2

Y

A terceira questdo, bem semelhante a segunda, porém com uma reta transversal a
mais, exigiu do aluno a interpretagao de que uma proporcao depende da outra, complicando
um pouco mais, o que levou a diminuicdo na porcentagem de acerto para 30%. Percebe-se que
como a questdo exigiu um pouco mais de raciocinio a maioria dos alunos ndo conseguiu
resolver, a maior parte dos erros foi justamente na montagem da razdo, alguns ndo sabiam
nem o que estavam escrevendo, trocando a letra da reta “a” pelo “x” da questao.

O tipo de erro ocorrido nessa questdo comprova uma tese percebida durante o periodo
que estive em sala de aula de que os alunos buscavam muito o uso do processo de
aprendizagem por memorizagdo, em vez do entendimento do conteudo.

Sénchez Huete; Ferndndez Bravo (2006: p. 69) afirmam que “Durante anos, essa
técnica (memorizacdo) foi a panaceia para muitos males de maus estudantes, com perddo ao
jogo de palavras. Sem ddvida, em poucas ocasides esse processo foi desenvolvido em fungdo
de uma memoria operativa, no sentido de alcancar um armazenamento da informacao a longo
prazo junto a uma rdpida memorizagdo. Uma idéia muito aproximada da operatividade €
alcancada quando se realiza uma aprendizagem sobre estruturas significativas de
conhecimentos’.

A memorizacdo se encontra condenada nas propostas curriculares atuais

principalmente quando é baseada na simples repeticio mecanica. Sendo que nem todos nés
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possuimos o mesmo tipo de memoria, recordamos diferentes fatos de modo diferente, logo o
que se refere a memorizacdo pode funcionar muito bem para uns, mas ndo podemos
generalizar para qualquer pessoa.

A quarta questdo trabalhou com cdlculo algébrico para determinar a Razdo e
Proporcdo de grandezas; explorando capacidade de: resolver equacdes do 1° grau usando a
relacdo fundamental da proporcionalidade, também calcular a quarta proporcional entre
grandezas proporcionais.

Veja a questdo. 4) Um feixe de trés retas paralelas determina sobre uma
transversal a os pontos A, B e C, tal que AB = 10 cm e BC = 25 c¢cm, sobre uma

transversal b os pontos M, N e P, tal que MP = 21 cm. Quais as medidas dos segmentos
MN ¢ NP determinados sobre a transversal b? (faca a figura)

Uma questdo que exige a interpretacdo do texto acima e ndo apresenta a figura. Ela
precisa ser montada primeira para se entender o que estd sendo pedido. Exige o conhecimento
claro do que € uma reta paralela e transversal, e também € necessario perceber que o
seguimento MP é formado pela soma dos segmentos MN + NP, logo o valor dado de 21 € a
soma dos dois segmentos. O aluno tem que montar uma equagdo do primeiro grau e trabalhar
com ela para achar a razdo. Outra dificuldade comum dos alunos era montar e resolver uma
equacgdo que tem duas incognitas. Eles ndo tinham a iniciativa de isolar uma, igualar, e depois
usar na proxima equacao.

Nessa questdo, das provas que peguei para conferir, apenas 5% dos alunos fizeram
50% da questdao, uma parte tentou resolver sem fazer o desenho colocando dados aleatérios
que estavam no enunciado. Houve um aluno que montou certo o desenho, mas nem comegou
a fazer a resolucdo. O curioso é que esse estudante ndo fez a terceira questdao que tinha trés
transversais € nem a quinta questdo, que € idéntica a quarta, s6 que vem com o desenho, o que
permite concluir que a dificuldade era trabalhar com dlgebra, evidenciada pela equagdo do 1°
grau. Nesse caso, acredito que uma atividade que peca para o aluno escrever o que ele
entendeu de cada questdo e a dificuldade encontrada em cada questdo, vai poder definir se ele
tem o conhecimento do conceito cobrado no momento e, se o que faltou foram algumas
habilidades para desenvolver os procedimentos numéricos ou algébricos da questdo. Cabe ao
professor avaliar sua pontuagao.

Outro erro cldssico, também nessa questdo, foi do aluno chegar para calcular a quarta
proporcional entre grandezas proporcionais e deparar com duas incognitas, 10/x = 25/y, como

se tivesse a terceira e a quarta para calcular. Nesse caso ele ndo conseguiu extrair do texto que
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(Y4 (134

a soma de dois segmentos € 21, se chamar um de “x” e o outro de “y”, se x + y =21 logo x =
21 —y, que muda totalmente as grandezas proporcionais. Ficando: 10/21 —y = 25/y.

Dizer que faltou atencdo do aluno na questdo nao seria o correto, acredito mais que foi
falta de habito que muitos ndo t€m de ir lendo o texto e retirando os dados fornecidos e
anotando em um canto da folha. Nesse caso, se ele faz isso e d4 a cada segmento de valor ndo
definido uma letra, ele teria uma equacao como “x +y = 21”. Porém sem essa equacgao fica
realmente dificil de encontrar a grandeza. Pode ter ocorrido também de aluno ndo saber
conjugar informagdes diferentes de uma mesma incégnita (x e y) para chegar a um sistema de

equacgaoes.

5) Na figura abaixo, r//s//t. Sabendo que AB = BC e med(DF) = 15 cm, determine a

medida de EF .

N. \ b

]
-

A quinta questao pede o mesmo tipo de célculo da quarta de modo que os conceitos e
capacidades envolvidas foram as mesmas, a diferenca é que essa questdo veio com o desenho,
nao cobrando a elaboracdo do mesmo. Outro dado era que o segmento AB era congruente ao
BC e DF, que era a soma dos segmentos DE + EF, medindo 15 cm. Isso facilitou a vida de

alguns alunos, que conseguiram perceber essa informacao na questdo, que € a defini¢do do
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Teorema de Tales “as razdes entre segmentos correspondentes sdo iguais”. Assim, de
(4]

imediato se definiu que DE era igual a EF, logo se chamou os dois de “x” chegando a uma

simples equacdo em que 2x = 15, logo x = 7,5, cada segmento pedido teria o valor de 7,5 cm.

6) Nas figuras abaixo, determine o valor de x.

a) DE I/ BC

m‘\m\c
=]

B) MP // BC

(XA

A sexta questdo trazia duas questdes “a” e “b”, trabalhando com o mesmo conceito e
as mesmas habilidades exigidas na questdao 2. A diferenca era que as retas estavam sob os
lados de dois triangulos, ABC e ADE e ndo mais paralelas e transversais como antes. Na
questdo (a), como estavam mais visiveis as retas paralelas sob os segmentos DE e BC houve
um acerto de 35%, ja na (b), como foi dado um giro de 90° no triangulo, o acerto caiu para

15%. Boa parte dos alunos ndo conseguiu montar a propor¢do, sendo que o erro mais comum
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ocorrido foi em trocar a ordem das grandezas na hora da montagem, em vez de colocarem 8/x
= x/2, leu-se na seqiiencia, escrevendo 8/x = 2/x. Isso os levou a cairem numa estranha
equacao (8x = 2x).

Nao posso deixar de colocar uma observacao de que essa prova foi aplicada nas duas
turmas com nivel melhor. Na terceira turma foi outra prova ndo muito diferente, mas
exigindo menos na interpretacdao dos desenhos e célculos ndo cobrando a montagem das retas.
As capacidades solicitadas eram as mesmas. Como se pode ver na prova editada,
considerando a turma de alunos mais velhos com rendimento abaixos das outras turmas, a

prova foi mais visual, todas as questdes com desenho.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

Foi feito um estudo das proposicdes curriculares para ter o conhecimento do que esta
sendo pedido e da andlise do que foi implementado sobre geometria em turmas do 9° ano.

A professora com quem acompanhei as aulas conhece as Proposi¢des porque ela
estava na regional, na gestdo municipal, quando foram elaboradas e por isso tenta
implementéd-las. Porém, dentro da escola, ela ainda ndo havia participado de discussdes sobre
as proposi¢des curriculares. Outros professores nao tinham as Proposi¢des como referéncia,
podendo até mesmo ndao conhecé-las. Cada professor tinha sua prépria proposta curricular
para a Matematica, transformando-se este em um trabalho individualizado. Entretanto, a
escola ja teve uma proposta curricular em que todos os professores utilizavam.

Uma conclusdo importante dessa investigagdo é que mesmo a professora conhecendo,
entendendo e estando disposta a trabalhar com as Proposi¢des € complicado colocar tudo em
pratica, e por varios motivos. A escola ndo possui um projeto politico pedagdgico que inclua
as proposicoes curriculares como uma das referéncias para o ensino da matemdtica. Desta
forma, a professora trabalha sozinha, fazendo um trabalho individual, principalmente na
escolha metodoldgica, os professores ndo trabalham juntos. Esses jovens podem chegar até

ela achando que aprender matemdtica se resume em memorizar procedimentos mecanicos
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(decorar). Logo o tempo que essa professora tem que ja é pequeno, fica menor ainda, para
tantas correcOes a serem feitas.

Todos os professores t€ém que conhecer e trabalhar juntos dentro das proposicdes.
Acredito que a proposta metodoldgica € mais importante ainda no 1° e 2° ciclo em que a
matematica estd sendo introduzida, e o modo como o aluno conhece a matemaética € muito
importante. A falta de compreensdo de conceitos pode criar no aluno uma barreira pela
matematica, o que o faz achar que essa disciplina € impossivel de se aprender, e isso é dificil
de reverter.

A professora tinha uma boa relagdo com os alunos, o que pude observar nas aulas e na
entrevista, procurando sempre conhecer um pouco mais a respeito deles. Assim, ela adquiria a
confianca deles pelo seu jeito de estar na sala de aula, sempre com disposi¢do, e ensinando
com amor, mostrando sua sensibilidade. Esse ¢ um dos itens que se referem a qualidade dos
professores expressos nas proposicoes.

Os alunos, como ja foram mencionados, apresentaram grande dificuldade de
entendimento da matéria. Eles ndo conseguiam interagir com o contetido, ndo demonstravam
aquela sem aquela paixdo pela Matemadtica, e, consequentemente, nao reconheciam o valor
dela para o seu crescimento.

No que diz respeito a capacidade de identificar e conceituar paralelismo e
perpendicularismo entre retas, aplicada ao Teorema de Tales, os alunos conseguiam visualizar
as retas e identifica-las a partir do desenho, mas ndo foi capaz a partir de um texto descrito,
construir o desenho das retas. Apenas um aluno conseguiu produzir o desenho pedido, mas
nao foi capaz de resolver usando os procedimentos algébricos necessarios.

Os alunos apresentaram dificuldade com cédlculo de medidas de segmentos de retas
envolvendo pontos médios de segmentos, mas nao tiveram dificuldade em calcular a medida
de segmentos usando o Teorema de Tales, quando foi dado o desenho de apenas duas retas
paralelas e uma transversal (questdes 2 e 3). Por outro lado, ndo conseguiram calcular
medidas de segmentos quando a semelhanca de tridngulos era exigida da forma como foi feito
nas questoes 6a e 6b.

Finalizando, vemos que mesmo que um professor esteja disposto a implementar uma
nova proposta curricular e inovar em seus métodos, como parecia ser a inten¢do da
professora, decisdes sobre mudancgas de organizacdo de conteidos e metodologia de ensino
nido sdo imediatas. As idéias das proposicdes visam meios para alcancar a finalidade de
formar cidaddos e cidadas capazes de intervir na realidade e modificd-la. Isso implica

compreender para intervir numa realidade, que é complexa e que exige dispor de um
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pensamento complexo, para tomar a pratica educativa eficaz e dotar as criangas de atitudes
que lhes permitam enfrentar problemas e encontrar solugdes para eles.

Vale ressaltar que os materiais curriculares e outros recursos didéticos: livros,
imagens, video, TV, suporte de informatica, multimidia sdo bons recursos, porém de nenhum
modo os materiais e recursos podem substituir a atividade construtiva do professor e o
trabalho coletivo na escola.

A escola, junto com a comunidade e com o apoio das autoridades, pode mudar esse
quadro atual, pois ndo basta apenas a criagdo de um documento, e sim colocar em pratica,
dando condig¢des de trabalho para os professores, como realizacdo de propostas de formacao
continuada. Mobilizar cabecas ou mentes diferentes significa estar atento a ndo destruir as
idéias de cada um, pois, cada individuo tem os seus préprios preceitos e saberes totalmente

diferentes uns dos outros.
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ANEXO

Anexo 1: Prova 1 : TURMAS Ae B

1) Na figura abaixo, M é o ponto médio de AB eNéo ponto médio de MB . Sabendo

que AB = 80 cm, determine:

a) a medida de MN ¢) a razao entre AM ¢ MB

b) a razao entre AN e NB d) a razao de MN e AB

2) Na figura abaixo, determine o valor de x, sabendo que r //s// t.
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3) Sendo a//b//c, determine os valores, em centimetros, de x e y na figura abaixo.

1.5 9

4) Um feixe de trés retas paralelas determina sobre uma transversal a os pontos A, B e

C, tal que AB =10 cm e BC = 25 c¢m, sobre uma transversal b os pontos M, N e P, tal que
MP = 21 cm. Quais as medidas dos segmentos MN e NP determinados sobre a

transversal b? (faca a figura)
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5) Na figura abaixo, r//s//t. Sabendo que AB = BC e medida (ﬁ) = 15 cm, determine a

medida de EF .

]
-

6) Nas figuras abaixo, determine o valor de x.

a) DE I/ BC




B) MP // BC

-31 -
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Anexo 2: Prova 2: TURMA C

1) Sejam AB e CD dois seguimentos tais que AB = 2 cm e % :%. Qual a medida de

CD?

2) Nas figuras abaixo, determine, em centimetros, a medida x, sendo r // s // t.

a)




b)

x+hb

4) Na figura abaixo, a // b // ¢ // d. Nessas condi¢oes, determine as medidas x e y.
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5) Na figura ao lado r // s // t. Sabendo-se que AB = 5 cm, BC = 9 cm e DF = 28 cm,
determinar as medidas DE ¢ EF .

Considerando DE = x e EF =y, temos:
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Anexo 3: Entrevista com o professor.

1) Os contetidos propostos para os alunos estdo dentro das proposi¢des curriculares ou se

trabalha com um cronograma da propria escola?

- Na verdade as Proposi¢des curriculares da prefeitura ndo circulam com uma proposta ja
assumida, essa escola ainda ndo discutiu as proposi¢des de uma forma mais sistematica, ela
estd se propondo a fazer isso a partir do préximo ano. No momento, a proposta de trabalho de
cada professor estd muito individualizada ainda, entdo o que estou ensinando esta dentro das
proposic¢des curriculares, contetidos como competéncia e habilidades, ndo exatamente igual as
Proposicdoes. No momento estou trabalhando com a introducdo da geometria e algumas
dificuldades, pois tem alguns conceitos que eles ndo estudaram no ano anterior, logo alguns
conceitos eles nao formaram ainda. Como a Proposicdes foram baseadas no PCN e em outros
documentos, a escola nao foge muito. Cada escola tem que elaborar o seu documento, o da
prefeitura € um referencial para que a escola elabore o seu. Essa elaboracdo de documento

essa escola ainda nao fez.

2) Em sua opinido, o motivo de os professores ndo adotarem as propostas curriculares oficiais
e suas praticas pedagdgicas € por ndo estarem de acordo, ndo se identificarem com os

conteddos ou simplesmente ndo tiveram oportunidade de analisa-las?

- Se outros professores dessa escola ja usaram como referencial, eu acredito que ndo. Eu sei
mais das Proposi¢des por que estava na regional, estava na gestdo municipal quando foram
elaboradas, logo, nas reunides, se percebe que alguns ainda compreenderam a partir das
habilidades e competéncia, fica no método meio tradicional, estd meio desatualizado, cada
professor elaborou seu plano e ndo ocorreu um cruzamento para que pudesse ter proposta da

escola, a escola no momento ndo tem, ja teve.

3)Vocés participaram na escolha do livro didatico dessa escola? O livro adotado tem uma
metodologia que contribui para o desenvolvimento das capacidades basicas do pensamento
autdbnomo e critico do aluno (trabalha com a compreensdo, a memorizagdo, a andlise,

argumentacio e com o planejamento)? E o contexto, € de ficil entendimento do aluno?
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- Sim, quem faz a escolha do livro € o coletivo de professores. Esse autor foi escolhido ha
dois anos, entdo ele deve ser rediscutido ano que vem Geralmente um livro € usado durante
trés anos, vocé pode reafirmar o autor ou mudar. Quando eu sai dessa escola, na outra escola
usdvamos o Lannes, gostava mais dos textos dele. Mas gosto muito desse livro adotado aqui,
o lezzi , ele é mais precioso nas defini¢des, j4 lida mais com a Geometria. O lezzi trabalha
com a compreensio trazendo para o lado da realidade. A questdo do contexto, posso dizer que
os alunos que ndo tém uma boa leitura de texto, € um problema que nao € sé da matematica, €
de todas as matérias, essa mocada tem uma defasagem de letramento, nao que eles ndo sabem
ler, eles ndo lidam com que estdo lendo, t€m uma dificuldade de trabalhar com a informacao,
dificuldade de compreensao da linguagem matematica. Temos que trabalhar mais com textos

matematicos, a escola ainda nao adotou isso. O texto do livro ndo € dificil.

4) Por que ensinar Geometria? Vocé acha necessario o ensino desse conteido no Ensino
Fundamental? H4 uma grande dificuldade no entendimento do contetido que vai se agravando
com o avangar do ciclo escolar, percebe maior dificuldade na resolu¢do de problemas que
trabalham com defini¢cdes, como se o aluno conhece uma figura geométrica e suas
caracteristicas, serd que teria que ser feito um trabalho mais rigoroso ou diferente no 1° e 2°

ciclo?

- Acredito que hoje ensinar Geometria por que com ela o aluno consegue perceber uma
tradug¢do para o raciocino mais abstrato, entender mais o mundo. Ela tem uma abordagem
mais tranqiiila, menos abstrata, permite mostrar para o aluno uma aplicacdo direta da
matemadtica. Quando vocé lida com célculo algébrico o aluno ndo consegue ver o que esta

construindo, quando lida com a geometria se consegue traduzir para o aluno essa realidade.

5) A geometria como raciocino matemdtico tem que ser trabalhado desde o inicio. L4 no 1°

ciclo, quando se trabalha com forma e espago, ja € o inicio da geometria.

- Sim, tem alguns conceitos que d4 para serem trabalhados, mas percebe-se uma defasagem,
pois alguns contetidos t€ém que ser sedimentados. Quando se pega um aluno que teve um
percurso mais elaborado, fica mais facil de trabalhar do que aquele que teve um percurso

acidentado, as vezes por falta de professor.
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6) Qual a maior dificuldade em trabalhar com a Geometria no 3° ciclo? Essa dificuldade é a
mesma para outros conteddos? A Geometria precisa de outros conteddos na sua maior parte,
logo, para se conseguir um bom rendimento do aluno nela, teremos que trabalhar os outros
conteddos primeiro ou ndo tem nada a ver? A falta de entendimento do contexto dificulta o

trabalho com a Geometria?

- A principio seria a falta de tempo pra trabalhar da forma que gostaria, mas posso dizer que €
a mesma para outros conteudos.

- Sim, quando precisa de outros contetidos complica, mas € vice-versa porque € 14 no
problema de dlgebra que eu uso a geometria para entender a equacgdo, ele vai ter problema
também. Acredito que a maior dificuldade em ensinar geometria é romper com a organizagao

tradicional, dessa organizacdo que estd muito sedimentada. Isso ja avangcou muito, pois eu

lembro que a geometria ndo era nem falada.



