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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo principal demonstrar a importancia do ensino de geometria
desde as séries iniciais do Ensino Fundamental. Nesse intento, aborda-se como a geometria
originou-se em civilizagdes antigas como Egito, Babilonia e Grécia, € como se desenvolveu e
fez parte de grandes evolugdes na historia da humanidade. O conhecimento matematico € por
consenso considerado de grande valia para o desenvolvimento intelectual do ser humano, e
por isso mesmo precisa ser ensinado nas escolas. Todavia, as especificidades da geometria por
muitas vezes passaram despercebidas ou desprestigiadas ao longo da histéria. Busca-se neste
estudo, apontar a seriedade com que os estudos em torno da geometria precisam ter. Nesse
sentido, ao se levar em conta quem sdo os aprendizes nos anos iniciais da escola, € como eles
precisam de abordagens diferenciadas para o aprender, fazemos a aproximagdo do
compromisso em se ensinar geometria € a no¢cdo de que nessa faixa etdria os alunos lidam
melhor com o conhecimento quando este ¢ apresentado em forma de jogos. No segundo
momento do trabalho, fez-se uso da experiéncia do Estdgio Supervisionado em seus trés
modulos, tentando verificar como é possivel identificar situagdes reais de ensino que se
convertem em campo fértil para a pesquisa e a contribuicdo no ensino de modo geral.
Analisamos a experiéncia do Estagio como campo de pesquisa, exibimos em pormenores
quais foram os planejamentos realizados e suas respectivas atividades, tentando aliar a teoria
conhecida sobre o valor e importancia da geometria, e aplica-la a possiveis estratégias de
ensino que contemplem os principios de ludicidade e compromisso com a educacao.

Palavras-chave: Geometria. Ensino de geometria. Estagio. Jogos.



ABSTRACT

This work has as main objective to demonstrate the importance of geometry teaching from the
early grades of elementary school. In this intent, it discusses how the geometry originated in
ancient civilizations such as Egypt, Babylon and Greece, and how it developed and was part
of major developments in human history. Mathematical knowledge is by consensus
considered of great value to the intellectual development of the human being, and therefore
needs to be taught in schools. However, the specificities of the geometry for many times went
unnoticed or discredited throughout history. In this study, we try to appoint the seriousness
with which the studies around the geometry must have. In this sense, if we take into account
who the learners in the early school years are, and how they need different approaches to
learning, we do the approach of commitment to teach geometry and the notion that this age
group students cope better with the knowledge when it is presented in the form of games. In
the second phase of this work, it was made use of the experience of supervised internship in
its three modules, trying to see how we can identify real teaching situations that become
fertile ground for research and the contribution of general education. We analyze the
experience of internship as a research field, we show in detail what were the plans made and
their respective activities, trying to combine the known theory about the value and importance
of geometry, and apply it to the possible teaching strategies that address the principles of
playfulness and commitment to education.

Key-words: Geometry. Geometry teaching. Internship. Games.
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INTRODUCAO

Os estudos matematicos se mostram definitivamente importantes na formagao
curricular de cidadaos aptos e competentes para a vida do trabalho e da pesquisa intelectual. A
partir desse pressuposto, faz-se o questionamento de como ensinar os conteudos de
Matematica da forma mais eficiente possivel. Quando se leva em conta a historia da escola
tradicional, percebe-se que muito se discute sobre qual seria a melhor abordagem do ensino de
Matematica na escola, contudo, esse ndo serd o foco principal desta pesquisa.

Neste sentido, durante o componente curricular Estagio Supervisionado nos pomos a
pensar sobre a importancia da geometria para os alunos, desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Em tal intento, fizemos uso de diversos pensadores da educacio para corroborar
a argumentacdo, bem como de nossa experiéncia durante o Estdgio em escolas da Rede
Publica de Ensino do Municipio de Monteiro.

Vimos principalmente que a Matematica possui caracteristicas ligadas a experiéncia
do rigor légico e racional, no entanto, a0 mesmo tempo, também esta ligada a quase tudo na
experiéncia humana, talvez por isso esta percepcio possa ser entendida desde cedo. Assim,
faz-se necessario uma abordagem humana para se introduzir conceitos matematicos
importantes para pessoas, para que elas venham a compreender eficazmente como o
conhecimento matematico ¢ insubstituivelmente importante para a estruturagdo do
pensamento humano.

Durante este periodo nos questionamos como ensinar os conteidos de Matematica da
forma mais eficiente possivel, usando recursos do conhecimento geométrico? A partir deste
questionamento vimos que nosso objetivo principal na realizagdo deste trabalho seria o de
compreender eficazmente como o conhecimento matematico € insubstituivelmente importante
para a estruturagdo do pensamento humano. Para tanto, tragamos como objetivos especificos
para nortear nossa pesquisa: descrever a relevancia deste conhecimento para a formacdo
cognitiva e intelectual do educando, sendo essencial para o ensino de Matemadtica no Ensino
Fundamental; descrever as origens da geometria e de seu ensino no Brasil; expor como as
experiéncias no Estagio Supervisionado formaram e estimularam o desenvolvimento desta
pesquisa e, por fim, analisar nossa experiéncia em ensinar geometria por meio de jogos

durante as intervengdes do Estdgio Supervisionado.
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Assim, dividimos nosso trabalho em dois capitulos. No primeiro, apresentamos uma
breve descricdo das origens da geometria e de seu ensino no Brasil, e a importancia e
relevancia deste conhecimento para a formagdo cognitiva e intelectual do educando, sendo
essencial para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental. Além disso, expomos
algumas ideias relativas a abordagens do ensino de geometria com o uso de jogos
educacionais que tém a experiéncia do ludico como motor principal do ensino de geometria.

No segundo capitulo, expomos como as experiéncias no Estdgio Supervisionado
formaram e estimularam o desenvolvimento desta pesquisa, além de que analisamos a nossa
experiéncia em ensinar geometria por meio de jogos durante as interveng¢des do Estdgio

Supervisionado, como forma de unir a teoria e a pratica vivenciadas durante a graduagao.
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1 CONTEXTUALIZANDO A GEOMETRIA: suas origens, desenvolvi-

mento e aplicacido escolar

A Matematica exerce um papel fundamental na constru¢do da cidadania em cada pais.
Assim, € necessario que ela esteja ao alcance de todas as pessoas, especialmente os cidadaos
em formacdo, sendo ofertada nas escolas através de atividades ludicas, prazerosas para o
desenvolvimento do conhecimento matematico a partir da sua vivéncia com o mundo.

Atualmente, o ensino da Matematica no Ensino Fundamental é organizado em quatro
blocos tematicos, a saber: numeros e operagoes; espaco e forma; grandezas e medidas e
tratamento da informagdo. Neste trabalho, iremos nos restringir ao bloco espago e forma,
mais propriamente um estudo relativo ao ensino da geometria. Sendo assim, de inicio ¢
fundamental que partamos da sua histdria, suas origens.

A Matemadtica surgiu na Antiguidade por necessidades da vida cotidiana, isto é, na
medida em que as necessidades apareciam em forma de célculo de espaco e quantidades,
passou-se a convencionar a ideia de Matemdtica. Com o tempo, os variados aspectos
matematicos, foram convertidos em um grande sistema de muitas e extensas disciplinas. Das
quais a geometria ¢ sem davida alguma de fundamental importancia para o aprendiz do
conhecimento de Matematica.

Ademais, assim como as outras ciéncias, a Matematica ¢ reflexo das leis sociais
vigentes, bem como das condi¢des sociais em um dado momento historico, mas também serve
como forte instrumento em alavancar o conhecimento sobre o mundo. Assim, pode-se afirmar
que “é possivel reconhecer certos tragos que a caracterizam: abstragdo, precisao, rigor ldgico,
carater irrefutavel de suas conclusdes, bem como o extenso campo de suas aplicagdes”
(BRASIL, 1997, p. 23).

Mesmo com tais caracteristicas ligadas a experiéncia do rigor ldgico e racional, a
Matematica esta ligada a quase tudo na experiéncia humana, e sendo assim, estd também
relacionada com o lado artistico e aparentemente irracional do ser humano. Segundo
D’Amore (2012), desde as varias sabedorias desenvolvidas em civilizagdes do passado, a

Matematica tem sido usada também como fonte de inspiragdo e meio pelo qual a arte € feita.

Agora, que existam, misturas entre arte figurativa e matematica ¢ sabido
desde a mais remota antiguidade. [...] A sabedoria grega havia elaborado um
retangulo, o “retangulo aureo”, usado em arquitetura e, mais geralmente, nas
varias obras de carater estético, mesmo que sem a perfeicdo e obsessao vistas
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nos anos passados. Os lados de tal retdngulo estdio entre si numa relacdo
harmoniosa, admiravel, estética (D’AMORE, 2012, p. 79).

Mas ndo somente na antiguidade a relacdo entre Matemadtica e arte se deu. O mesmo
autor cita diversos pensadores e artistas que fizeram uso das relagdes numéricas e geométricas

em suas obras de arte, ou mesmo em estudos sobre arte. Ele acrescenta que:

A tradicdo continua: na arquitetura de Marco Vitruvio Polido, a estética ¢
totalmente baseada em relagdes numéricas e estudos geométricos. Muito
antes, Policleto de Argos (ativo no século V) afirmava que “o uso de muitos
nimeros” levaria a escultura “a perfei¢do”. E assim por diante, até a grande
redescoberta da estética grega no Renascimento, quando os grandes
arquitetos e os grandes pintores, Paolo di Dono, chamado Paolo Uccello
(1397-1475), Leon Battista Albertti (1404-1472), Piero dela Francesca
(cerca de 1416-1492), Andrea Mantegna (1431-1506), Leonardo da Vinci,
Albrecht Diire, Rafaello Sanzio (1483-1520) basearam suas subdivisdes da
mesa, a disposi¢do dos personagens, as propor¢des no corpo humano nas
relagdes aritiméticas e, portanto, em grandezas geométricas (D’AMORE,
2012, p. 80).

Nao importa quantos artistas € matematicos expuseram suas ideias sobre esses dois
campos que, para o senso comum, parecem tdo distintas. A principal razdo pela qual a
abstrag@o necessdria para boa parte dos calculos matematicos tem fortes ligacdes com a arte,
assim podendo ser aberta a novas abordagens, é que a origem e a aplica¢do da maioria dos
conceitos légicos tdo rigorosamente calculados € justamente o mundo real. Desta forma, sdo
os aspectos reais da vida humana que geram a necessidade de conceitos e métodos rigidos
para se chegar a solucdes cientificas e matematicas. Sdo as necessidades em termos de
industria, comércio e pesquisa em tecnologia que produzem a necessidade e o uso de
Matematica avancada. Em outras palavras, sem a necessidade humana, compreensivel em
termos de exemplos e analogias, ndo ha aplicabilidade para o conhecimento matematico para
nds humanos.

Portanto, mesmo que os teoremas e os calculos sejam por vezes extremamente
abstratos e envolvam somente raciocinio ldgico, que exijam extrema precisio no seu
exercicio, e somente assim possam ser convincentes; faz-se necessario uma abordagem
humana para se introduzir conceitos matematicos importantes para as criangas aprendizes,
para que, dessa forma, elas possam compreender eficazmente como o conhecimento
matematico € insubstituivelmente importante para a estrutura¢do do pensamento humano.

Todavia, antes de adentrarmos no objetivo principal dessa pesquisa, fazemos uma
breve descri¢do das origens da geometria ¢ de seu ensino no Brasil. Em seguida falamos de

como o estudo de geometria ¢ essencial para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental
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e, ainda no final desse capitulo, expomos algumas ideias relativas a abordagens do ensino de

geometria com o uso de jogos.

1.1 Origens da geometria

Segundo Kaleff (1994), a geometria surgiu das necessidades dos habitantes que viviam
as margens dos rios Nilo, Eufrates e Ganges. Essas sociedades precisavam medir terras devido
as inundagdes desses rios e, também, pela necessidade de calcular os impostos referentes a

essas areas.

Foi da necessidade do homem em compreender ¢ descrever o seu meio
ambiente (fisico e mental), que as imagens, representadas através de
desenhos, foram lentamente conceitualizadas até adquirirem um significado
matematico, na Geometria, ¢ uma forma, nas artes.(KALLEFF, 1994, p. 19).

Os conhecimentos geométricos foram pela primeira vez apresentados de forma
estruturada por Euclides (300 a.C.), que escreveu 13 volumes nomeados por Os Elementos.
Essa obra foi tdo significativa para o ensino da geometria e para a Matematica em geral, que
rendeu ao autor o titulo de “pai” da geometria. Dessa forma, “a geometria euclidiana tornou-
se 0 modelo descritivo do universo fisico da Antiguidade” (KALEFF, 1994, p. 20).

Para Freudenthal (1973), a geometria comegou bem antes de Euclides, quando o
homem comegou a organizar as suas experiéncias espaciais. Buscando a natureza destas
experiéncias, poder-se-ia admitir as ideias de Eves (1969), que afirma que o homem, através
da percepcio, reconhecia e comparava as formas existentes na natureza como, por exemplo, o
contorno circular da Lua e as teias de aranha, que se parecem poligonos. Ao observar a
natureza e perceber regularidades nas formas, a mente reflexiva do homem construiu uma
geometria intuitiva que depois viria a se tornar uma geometria cientifica.

Gerdes (1992) acrescenta seu argumento de que a geometria nasceu como uma ciéncia
empirica ou experimental para sd depois se tornar uma ci€éncia matematica. Também analisa
as relagdes entre o desenvolvimento das técnicas de confeccdo de objetos antigos e o
despertar do conhecimento geométrico.

Concomitantemente, Boyer (1974) explica que foram necessarios milhares de anos
para que os homens da antiguidade fizessem a distin¢do entre conceitos abstratos, e ainda
mais, tiveram de ocorrer quase que incontaveis situagdes concretas do dia a dia, para que
pouco a pouco principios matematicos fossem desvelados. E possivel imaginar quio muitas

foram as dificuldades experimentadas para se perceber e concretizar nog¢des, ainda que
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primitivas da Matematica. O autor ainda argumenta que existem uma série de perguntas ainda
ndo respondidas nem pela Historia nem pela Arqueologia, € que outrossim, poderiam nos

levar a questionar as ideias mais aceitas sobre o surgimento da Matematica.

Supde-se usualmente que surgiu em resposta a necessidades praticas, mas
estudos antropoldgicos sugerem a possibilidade de uma outra origem. Foi
sugerido que a arte de contar surgiu em conexao com rituais religiosos
primitivos e que o aspecto ordinal precedeu o conceito quantitativo. Em ritos
cerimoniais representando mitos da criagdo era necessario chamar os
participantes a cena segundo uma ordem especifica, ¢ talvez a contagem
tenha sido inventada para resolver esse problema, Se sdo corretas as teorias
que ddo origem do ritual a contagem, o conceito de numero ordinal pode ter
precedido o de numero cardinal, Além disso, uma tal origem indicaria a
possibilidade de que o contar tenha uma origem uUnica, espalhando-se
subsequentemente a outras partes da terra, Esse ponto de vista, embora esteja
longe de ser provado, estaria em harmonia com a divisgo ritual dos inteiros
em impares e pares, os primeiros considerados como masculinos e os
ultimos, com o femininos. Tais distingdes eram conhecidas em civilizagGes
em todos os cantos da terra, e mitos relativos a numeros masculinos e
femininos se mostraram notavelmente persistentes (BOYER, 1974, p. 4).

De toda forma, afirmar categoricamente sobre qual a real e verdadeira origem dos
estudos matematicos, sejam eles da aritmética ou da geometria, ndo ¢ algo sensato, nem ¢
nosso objetivo nessa breve explanagdo. Além de que tornar-se-iam extremamente arriscadas
de um ponto de vista cientifico. Segundo Boyer (1974), a principal razdo é porque os
primordios do assunto sdo mais antigos que a arte de escrever. Por mais que haja diversas
descobertas arqueolodgicas sobre civilizagdes antigas, ainda hoje o que se tem de material que
poderia provar quando, onde e como os antigos viviam e desenvolviam relagdes matematicas
com o mundo, esse material se mostra pouco.

O que se pode fazer — como se tem efetivamente feito —, é conjecturar sobre a maneira
como 0s povos antigos se relacionavam com a Matemadtica e com a geometria. Interpreta-se,
faz-se comparagdes. Mas no final das contas, o numero de artefatos que sdo
comprovadamente evidéncias, sdo poucos.

Boyer (1974) também comenta que tanto Herddoto quanto Aristételes afirmavam que
a geometria tinha uma raiz mais antiga que a civilizag@o egipcia. Contudo, Herddoto também
pensava que fora a necessidade pratica das tarefas cotidianas que os levou a pensar a
Matematica e a geometria. Por outro lado, “Aristoteles achava que a existéncia no Egito de
uma classe sacerdotal com lazeres € que tinha conduzido ao estudo da geometria” (BOYER,
1974, p. 4). Deste modo, desde a antiguidade classica ja havia pelo menos duas hipoteses
opostas e razoavelmente plausiveis sobre a origem da Matematica e de seus varios ramos.

Interessantemente, Boyer (1974) salienta que os gedmetras egipcios eram também conhecidos
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como estiradores de cordas, ou agrimensores. Tal fato torna a discuss@o ainda mais ambigua,
pois tal atividade de mensurar usando cordas pode tanto ajudar uma hipotese como outra. As
cordas eram tanto usadas para “tracar as bases de templos como para realinhar demarcagdes
apagadas de terras” (BOYER, 1974, p. 4).

Obviamente ndo foram apenas os egipcios que deixaram registros de usos
matematicos. Os babilonios também deixaram suas marcas de como faziam uso da
Matematica. Inclusive, “até ha alguns anos atrds costumava-se dizer que os babilonios eram
melhores que os egipcios na algebra mas que tinham contribuido menos na geometria”
(BOYER, 1974, p. 28). Porém, esta ¢ mais uma afirma¢@o que se mostra equivocada, pois nao
se pode ser tdo categorico a respeito de um julgamento de valor tdo amplo e com tdo poucas
evidéncias tanto contra quanto a favor. Sobre os achados arqueoldgicos da antiga babilonia,

diz-se que:

Em 1936 um grupo de tabletas matemadticas foi desenterrado em Susa, a uns
trezentos quilémetros de Babilonia, e essas incluem resultados geométricos
significativos. [...] Fica-se quase tentado a ver nela a genuina origem da
geometria, mas ¢ importante notar que ndo era tanto o contexto geométrico
que interessava aos babilonios quanto as aproximagdes numéricas que
usavam na mensuracdo. A geometria para eles ndo era uma disciplina
matematica no nosso sentido, mas uma espécie de algebra ou aritmética
aplicada em que numeros sdo ligados a figuras. (BOYER, 1974, p. 28).

Dessa forma, fica claro que nem se pode definir com clareza absoluta quando e onde
surgiu a geometria, pois existe uma variedade de critérios que nem sempre se aplicam ao
mesmo local ou pessoa. Tanto os egipcios, quanto os babilonios, gregos, indianos, arabes, €
tantos outros contribuiram de uma forma ou de outra para a evolugdo da geometria e de outros
estudos matematicos. Como dito logo acima, os babilonios ndo compreendiam a geometria da
mesma forma que outros povos, tampouco como a vemos hoje na contemporaneidade.

E sabido que os babilonios antigos tinham conhecimento de vérias outras importantes
relagdes geométricas. Como, por exemplo, do mesmo modo que os egipcios, “eles sabiam que
a altura de um tridngulo isosceles bissecta a base” (BOYER, 1974, p. 30). Dessa maneira,
tém-se evidéncia que quando eles tinham o comprimento de uma corda num circulo de raio
conhecido, os babilonios conseguiam saber o apotema. Por outro lado, os babilonios tinham
conhecimento da no¢do geométrica de que um angulo inscrito num semicirculo € reto.
Proposi¢@o esta normalmente conhecida através do teorema de Tales, mesmo que Tales tenha
vivido bem mais de um milénio depois dos babildnios terem comecado a usa-la. O que nos

faz questionar e refletir sobre como esta “denominaco errénea de um teorema bem conhecido
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da geometria ¢ sintoma da dificuldade em avaliar a influéncia da Matematica pré-helénica
sobre culturas posteriores” (BOYER, 1974, p. 30).

Uma vez que os babilonios, assim como outras culturas pré-helénicas, fizeram uso de
escrita em cuneiforme, aumentando a durabilidade de seus textos, talvez poder-se-ia
argumentar da sua influéncia sobre culturas posteriores. Mas, conforme argumenta Boyer
(1974) logo a seguir, ndo se pode assegurar uma continuidade e influéncia entre civilizagdes
distintas. Até mesmo porque ndo hé evidéncia concreta de que uma civilizacdo leu e estudou

as descobertas geométricas da outra.

As tabletas cuneiformes tinham uma permanéncia que néo podia ser igualada
por documentos de outras civilizagdes, pois papiro e¢ pergaminho néo
resistem bem aos estragos do tempo. Além disso, textos cuneiformes
continuaram a ser incisos até o surgimento da era cristd; mas seriam eles
lidos pelas civilizagdes vizinhas, especialmente os gregos? O centro do
desenvolvimento matematico estava se deslocando da Mesopotamia para o
mundo grego meia duzia de séculos antes de nossa era, mas reconstrugdes da
matemadtica grega primitiva sdo arriscadas devido ao fato de praticamente
nio restarem documentos matematicos do periodo pré-helenistico, E
importante por isso, ter-se em mente as caracteristicas gerais da matematica
egipcia e babilonia de modo a poder fazer-se ao menos conjeturas plausiveis
quanto as analogias que possam tornar-se aparentes entre contribui¢des pré-
helénicas e as atividades e atitudes de povos de periodo posterior (BOYER,
1974, p. 30).

Certamente o unico consenso possivel ao qual chegam os pesquisadores do tema, &
que nas origens da Matematica e da geometria no Egito antigo e na Babilonia, € a auséncia de
abstracdo nos seus exercicios puramente utilitaristas. Parece que os documentos relativos a
operagdes matematicas desses povos somente atestam a quase que exclusiva proximidade da
tarefa matematica e os casos concretos do cotidiano. Especialmente nos tempos pré-helénicos.

Pode-se até mesmo questionar se eles tinham qualquer no¢do de principios
unificadores em meio a tantos casos em que os elementos matematicos se faziam presentes e
frequentes. Quando se atenta para as evidéncias palpaveis que temos sobre essas civilizagdes,
frequentemente percebe-se uma lacuna, uma falta de atividade intelectual que seja claramente
distinguivel de qualquer outro trago de conhecimento, como mais tarde se deu com o conjunto
de elementos e caracteristicas que se convencionou chamar de Matematica.

Durante sua histéria, foram inimeros os que contribuiram para o enriquecimento da
Matematica e da geometria, de uma forma ou de outra. Eminentes pensadores como Tales de
Mileto, Pitagoras, Euclides, entre tantos outros gregos. Bem como matematicos como René
Descartes, Pierre de Fermat, Karl Wilhelm Feuerbach, Jakob Steiner, Felix Klein, Alexander

Grothendieck, Benoit Mandelbrot, entre tantos outros, sd3o nomes essenciais para o
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entendimento das origens e desenvolvimento desses estudos. No entanto, ndo podemos aqui
nos deter a cada personagem desses, € suas respectivas contribuicdes para a Matematica.

Passaremos agora para um pequeno trajeto descritivo do ensino de geometria no Brasil.

1.2 Breve historico do ensino de geometria no Brasil

No Brasil, segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000), o ensino
de Matematica nas escolas passou por diversos enfoques no decorrer do século XX. Assim
como em outros paises, o ensino de Matematica se deu com mudancas ora empenhadas em
seguir um padrdo de ensino voltado para o mercado de trabalho, ora voltado para a pesquisa
da Matematica e de sua ampla gama de estudos.

O que se percebe ¢ que com o passar das décadas no século XX, juntamente com as
varias transformacdes na sociedade brasileira, o ensino de geometria por muito tempo foi
colocado em segundo plano. Chegando inclusive a pontos de quase total negligéncia, em
favor de outras areas da Matematica. Mesmo que por séculos o conhecimento geométrico
tenha sido valorizado e tido como indispensédvel para a formagdo intelectual dos individuos,
por uma série de motivos, seu ensino foi negligenciado em diversas ocasides no século XX no
Brasil.

De acordo com Pavanello, “no inicio do século XX, o Brasil ¢ ainda um pais
essencialmente agricola, que vive da comercializagdo e exportagdo de seus produtos para os
paises industrializados™ (1993, p. 8). Dessa maneira, na época havia pouca procura por cursos
superiores, visto que a maior parte da populacdo era pobre e analfabeta, e, consequentemente,
havia pouca oferta de cursos académicos, especialmente no que tange a Matematica. Ainda
mais, com um quadro social tdo pouco desenvolvido, o ensino de Matemadtica se pauta no que
¢ util aos interesses do comércio e das operagdes essencialmente pragmaticas.

Segundo a autora, “os conteudos de Matematica (aritmética, algebra, geometria, etc.)
sdo ensinados separadamente e por professores diferentes. O tratamento dado a eles ¢
puramente abstrato, sem qualquer preocupagdo com as aplicacdes praticas” (PAVANELLO,
1993, p. 8). A partir dessa situacdo, ndo se pode imaginar como a pesquisa em torno da
geometria poderia se desenvolver. De fato, somente em alguns esparsos ambientes este
conhecimento poderia se proliferar, como, por exemplo na Escola Militar e na Politécnica do
Rio de Janeiro.

Apos a primeira guerra mundial, o Brasil fortalece-se como nacdo. Fato esse que

impulsiona investimentos maiores em educa¢do. No entanto, a ampliacio e futura
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universalizacdo da educagdo a todas as camadas da populagdo tem como consequéncia uma
queda qualitativa no ensino ofertado. Mesmo com a criag@o ainda nos anos 1930 de drgdos
estatais com o objetivo exclusivo de promover e gerenciar a educagdo publica no pais, bem
como a criagdo das primeiras universidades propriamente ditas no Brasil; mesmo assim o que
se viu foi um aumento da quantidade e consecutiva queda da qualidade educacional.

Em seguida, a historiadora afirma que cada vez mais o Brasil se torna mais
industrializado, o que gera um aumento na necessidade de mao de obra especializada. Mas o
sistema educacional brasileiro publico ndo consegue dar conta do gargalo. Principalmente por
causa da ma gestdo politica. H4 problemas na formacdo de professores, na administracao
publica referente a politicas publicas de educagdo, bem como outros problemas. O ensino de

geometria passa pelos mesmos problemas. A autora ja referida, comenta que:

Em relagdo ao ensino da geometria, propde que ele se inicie pelas
exploragdes intuitivas, a partir das quais se estabelecerfo os conhecimentos
indispensaveis a constru¢do de uma sistematizacdo, que devera atingir a
exposi¢do formal. [...] O exame dos livros didaticos da época mostra que os
temas (aritmética, algebra e geometria) sdo programados em cada série, sem
que exista a preocupacdo em trabalha-los integradamente. (PAVANELLO,
1993, p. 10).

Com o passar dos anos, 0s sucessivos governos realizam outras reformas na educagao,
mudam-se as regras, mudam-se os focos de atengdo em um ou outro contetido curricular. No
que confere a geometria, ela passa a ser “abordada nas quatro séries, intuitivamente nas duas
séries iniciais e dedutivamente nas ultimas. Ela ¢ também bastante priorizada no segundo
ciclo, constando da programacao de todas as séries” (PAVANELLO, 1993, p. 11).

Nas “décadas de 60/70, o ensino de Matematica, em diferentes paises, foi influenciado
por um movimento que ficou conhecido como Matematica Moderna” (BRASIL, 2000, p. 20).
Sob esta perspectiva, o ensino de Matematica era pautado por um utilitarismo que via nela,
uma forma de modernizagdo do pais. Entendia-se que seria através da Matematica que o pais
haveria de multiplicar o nimero de cabegas pensantes em meio a tecnologia.

Assim sendo, “a Matemadtica a ser ensinada era aquela concebida como ldgica,
compreendida a partir das estruturas” (BRASIL, 2000, p. 20). Preocupagdo esta que sem
muita consciéncia por parte de muitos, foi continuada até os dias de hoje. O mesmo
documento atesta que houveram diversas tentativas tanto em forma de mudanga na legislacao
como em forma de mudanga do curriculo das entidades formadoras de professores ao longo
das ultimas décadas. Sempre com claras preocupagdes com a diddtica no ensino de

Matematica.
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No entanto, boa parte dessas mudangas ndo tinham como surtir efeito por causa do
publico alvo das escolas, especialmente os mais jovens, isto €, os alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Embora o fator social ¢ humano propriamente dito possa alterar os
resultados obtidos, com quaisquer que sejam os enfoques adotados no ensino, certamente
quando “preocupacdes excessivas com abstra¢des internas a propria Matematica, mais
voltadas a teoria do que a pratica” (BRASIL, 2000, p. 20) sdo consideradas regra basica,
muitas vezes ndo se pode esperar que essas criangas absorvam e compreendam
completamente os conteudos dados.

Todavia, conforme ja mencionado antes, houveram mudangas no direcionamento do
ensino de Matematica do pais. Ainda nos anos 1980 e 1990 foram feitas reformulacdes nos
objetivos do ensino de Matemadtica, e boa parte delas em torno de uma perspectiva de ensino
mais atenta para as necessidades humanas dos alunos, bem como do foco em tornar a
Matematica compreensivelmente proveitosa para a vida dos educandos. Algumas

reformulagdes apontadas nos Parametros Curriculares Nacionais

* direcionamento do ensino fundamental para a aquisicdo de competéncias
basicas necessarias ao cidaddo e ndo apenas voltadas para a preparacdo de
estudos posteriores;

* importancia do desempenho de um papel ativo do aluno na construgéo do
seu conhecimento;

* énfase na resolucdo de problemas, na exploragdo da Matematica a partir
dos problemas vividos no cotidiano e encontrados nas vérias disciplinas;

* importincia de se trabalhar com um amplo espectro de conteudos,
incluindo-se, ja no ensino fundamental, elementos de estatistica,
probabilidade e combinatdria, para atender a demanda social que indica a
necessidade de abordar esses assuntos;

* necessidade de levar os alunos a compreenderem a importancia do uso da
tecnologia e a acompanharem sua permanente renovagdo (BRASIL, 2000, p.
21).

Contudo, mesmo apo6s duas décadas com tais propostas sendo veiculadas nos
documentos oficiais para a Educacdo Matematica, ainda sdo comuns as praticas de ensino que
se voltam exclusivamente para a algebra, e na maior parte das vezes, sem qualquer vinculagao
do contetido aprendido com aplicagdes praticas e com sentido para os educandos. Para essas
ainda insistentes praticas de ensino, se faz necessario explicar como agem os processos de
pensamento que levam a tais formulas e regras e concentrar o ensino de Matemdtica em
mostrar como que o seu ensino tem fortes ligagdes com a realidade daqueles individuos, e por
1sso mesmo ¢ grandemente digna de se aprender.

As proprias estatisticas de avaliacdo do ensino, quando mostram os baixos indices na

de acertos em provas oficiais, mostram como os métodos que se preocupam apenas com
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abstracdes, realmente ndo se mostram efetivos para o ensino da Matematica, principalmente
nas séries iniciais. Se ndo bastasse isso, o problema ¢ acrescido por causa da ma formacao de
professores, que reproduzem ideias antiquadas e dao continuidade ao problema. “Tais
problemas acabam sendo responsaveis por muitos equivocos e distor¢des em relacdo aos
fundamentos norteadores e idéias basicas que aparecem em diferentes propostas” (BRASIL,

2000, p. 22).

1.3 Importancia do ensino de geometria no Ensino Fundamental

Embora pareca a principio que a geometria, por ser um componente classico ha tanto
tempo sendo estudada na Matematica, garantiria seu status como disciplina. No entanto, como
vimos anteriormente, por varias ocasides a geometria foi relegada a um segundo plano,
sempre em detrimento de outras dreas da Matematica. Contudo, Lorenzato (1995) justifica a
necessidade do ensino de geometria, pelo fato de que, um individuo sem este conteudo nao
poderia desenvolver o pensar geométrico e o raciocinio visual, o que dificultaria a resolugdo
de situacdes da vida que foram geometrizadas.

A geometria permite ao estudante desenvolver habilidades diferentes de outros
campos. Por exemplo, habilidades de cunho estético, geralmente relacionadas a objetos e
espacos. Também pode incrementar habilidades de raciocinio criativo, bem como auxilia
bastante o desenvolvimento de nog¢des de aplicabilidade do conhecimento estudado, de

maneira mais facil e rapida. Ou como explica Toleto e Toledo (1997):

Ha alguns anos, a geometria passa a ser vista como um campo muito rico de
oportunidade para o desenvolvimento de outros tipos de raciocinio, na
resolucdo de problemas que exigem visualizacdo e manipula¢do de modelos
de figuras geométricas; o desenvolvimento estético e da criatividade, com a
utilizagdo de formas geométricas em atividades de composi¢do e
decomposicdo; a valorizagdo de alunos cujo raciocinio € mais voltado aos
aspectos especiais que quantitativos da realidade, conseguindo, assim melhor
desempenho nas atividades de geometria do que naquelas ligadas a nimeros
(TOLEDO e TOLEDO, 1997, p.221).

Mas, infelizmente, o ensino de geometria vem deixando de marcar presenca nas aulas
do ensino fundamental, muitas vezes pela falta de experiéncia do professor em dominar o
conteudo, e consequentemente, devido ao seu despreparo acaba por adotar estratégias que
pouco estimulam o aluno a aprender.

Pesquisas desenvolvidas no final do século XX e inicio do século XXI indicavam a

auséncia da abordagem dos conteudos geométricos nas escolas ou seu ensino de maneira
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superficial e, mesmo quando esta drea ¢ contemplada, muitas vezes coloca-se énfase em
aspectos algébricos pouco relevantes (PAVANELLO, 1993).

Para Lorenzato (1995), as causas do abandono da geometria podem ser encontradas na
atuagdo dos professores que muitas vezes ndo detém os conhecimentos geométricos
necessarios para seu ensino. Neste sentido, a alguns aspectos da geometria sdo encontrados
por toda parte, mas € preciso enxerga-la e busca-la, ainda que ndo se tenha muita motivacao
para isto. Lida-se no cotidiano com as ideias de paralelismo, perpendicularismo, semelhanca,
proporcionalidade, medi¢do (comprimento, area, volume), simetria: seja pelo visual (formas),
seja pelo uso no lazer, na profissdo, na comunicacio oral, cotidianamente se esta envolvido
com a geometria (LORENZATO, 1995, p. 5).

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000, p. 55), a geometria
tem um amplo campo para se ensinar situa¢des-problemas onde os alunos, possivelmente, se
mostram muito interessados, e estimula-os a observar, explorar, perceber e identificar as
diferengas e semelhangas. Assim sendo, o documento oficial nos diz o seguinte sobre a

importancia do ensino de geometria:

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
Matematica no Ensino Fundamental, porque através deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive
(BRASIL, 2000, p. 55).

O educando que tem contato com a geometria, ¢ pode realmente estuda-la dentro de
suas particularidades, pode sim vir a “compreender, descrever e representar, de forma
organizada, o mundo em que vive”. Ainda mais, 0 mesmo documento oficial — Paradmetros
Curriculares Nacionais (PCN) de Matematica —, faz uma breve retrospectiva e aponta como o
desenvolvimento da geometria e sua continua diferenciacdo, diante das outras faces da
Matematica, possibilitou que ela se mostrasse muito mais sistematizante dos conhecimentos

matematicos, atestando assim mais um importante aspecto de sua constitui¢ao.

A Aritmética e a Geometria formaram-se a partir de conceitos que se
interligavam. Talvez, em conseqiiéncia disso, tenha se generalizado a idéia
de que a Matematica ¢ a ciéncia da quantidade e do espago, uma vez que se
originou da necessidade de contar, calcular, medir, organizar o espaco e as
formas. O desenvolvimento da Geometria ¢ o aparecimento da Algebra
marcaram uma ruptura com os aspectos puramente pragmaticos da
Matematica e impulsionaram a sistematizacdo dos conhecimentos
matematicos, gerando novos campos: Geometria Analitica, Geometria
Projetiva, Algebra Linear, entre outros. O estudo das grandezas variaveis deu
origem ao conceito de fungio e fez surgir, em decorréncia, um novo ramo: a
Analise Matematica (BRASIL, 2000, p. 24).
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Entretanto, tudo depende de quais habilidades o professor quer priorizar nas aulas de
geometria. Isto €, quais sdo as habilidades que poderiam ser desenvolvidas e estimuladas aos
alunos dos primeiros ciclos escolares? Além do mais, podemos perguntar como essas
habilidades podem beneficiar a formacao desses educandos dentro e fora da escola?

Notadamente, a geometria possibilita a ampliacdo de habilidades visuais. Quando o
educando visualiza o objeto estudado, existe um esfor¢co para a compreensdo mental do
objeto. Ha a representacdo mental do objeto, com sua forma e propriedades e, imediatamente
apds o contato com o objeto, quando se ouve ou se l€, ou se faz referéncia ao objeto em
questdo, o educando precisa retornar sua imagem mental do objeto. Exercitando assim essa

habilidade visual. Segundo Fainguelernt (1999):

A Geometria na pré-escola e no 1° grau inicia-se pela “percepgdo de” e “a
acdo sobre” os objetos no mundo exterior. Esses objetos sdo inicialmente
percebidos no espago, depois observados e analisados, muitas propriedades
sdo identificadas e descritas verbalmente, levando a uma classificagdo e mais
tarde uma conceituacdo (FAINGUELERNT, 1999, p.55).

Concomitantemente a isto, os estudos de geometria estimulam também a habilidade de
desenho. Na medida em que os alunos praticam o desenho de figuras geométricas,
naturalmente eles podem desenvolver a habilidade de desenho. Mesmo que exista uma
importante diferenca entre a palavra desenho em geometria € a mesma palavra para o senso
comum, as aulas de geometria oportunizam aos estudantes expressar ideias por meio de
representacdes geométricas, assim como expandir nogdes de construgao.

Além do mais, durante o ensino de geometria, conforme Hoffer (1981), habilidades de
linguagem s3o muito mais usadas e enfatizadas do que outros conteidos de Matematica. Isso
ocorre por causa da abundancia de vocabulario geométrico empregado. Sao muitas defini¢des
a serem estudadas, cada qual com suas respectivas palavras-chave. Como por exemplo, o
ponto, a reta, o plano, a curva, o angulo, a paralela, os circulos, os quadrados, a perpendicular
etc. E preciso também mencionar o fato de que essas defini¢des sdo comumente mais precisas
do que as de outras areas da Matematica, uma vez que representam uma figura especifica.

E possivel também acrescentar que a habilidade da linguagem & essencial para a vida
social do educando. Nao apenas em situagdes formais e académicas que ele pode usar toda
essa terminologia. A linguagem geométrica serve também para fazer referéncia a variadas
situacdes cotidianas, como por exemplo, uma série de elementos e circunstancias presentes

em jornais, televisdo e revistas, ou até as mais prosaicas possiveis como pedir informagao
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para encontrar uma determinada rua, e alguém nos da a informa¢do mencionando termos
geométricos precisos.

Em seguida, outra habilidade desenvolvida nos estudos de geometria é a do raciocinio
logico. Para que isso acontega, a geometria provoca e estimula, de acordo com Lorenzato

(1995), uma maneira especifica de raciocinar:

Na verdade, para justificar a necessidade de se ter a Geometria na escola,
bastaria o argumento de que sem estudar Geometria as pessoas ndo
desenvolvem o pensar geométrico ou o raciocinio visual e, sem essa
habilidade, elas dificilmente conseguirdo resolver as situa¢des de vida que
forem geometrizadas; também ndo poderdo se utilizar da Geometria como
fator altamente facilitador para a compreensdo e resolucdo de questdes de
outras areas de conhecimento humano. Sem conhecer Geometria a leitura
interpretativa do mundo torna-se incompleta, a comunicag@o das ideias fica
reduzida e a visdo da Matematica torna-se distorcida (LORENZATO, 1995,

p.5).

De fato, ndo sdo poucas as habilidades que sdo incitadas dentro das aulas de
geometria. Mas, provavelmente a mais interessante delas ¢ a habilidade de aplicagdo do
conhecimento aprendido em explicagdes de fendmenos dentro e fora da Matematica. O que
alguns chamam de matematizar a realidade. Isto ¢, explicar e entender o mundo ao seu redor a
partir de conceitos explicados nas aulas de geometria.

Quando o educando compreende o mundo ao seu redor com um mundo de
possibilidades de descobertas, um mundo cheio de resultados provenientes da investigacado
cientifica, feita através da realizagdo de calculos, certamente ele se sentira muito mais
confiante para aprender ainda mais. No entanto, quando as descobertas sdo realizadas a partir
de critérios matematicos mas com uma grande conexao com a realidade tangivel do educando,
os resultados sdo muito mais surpreendentes e convincentes. Deste modo, acreditamos que as
formas geométricas de espago, sdo indispensdveis para a pesquisa e a descoberta dentro de

sala de aula. Esse principio estd também presente no PCN de Matematica,

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
Matematica no ensino fundamental, porque, por meio deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive. A
Geometria é um campo fértil para se trabalhar com situa¢des-problema ¢ é
um tema pelo qual os alunos costumam se interessar naturalmente. O
trabalho com nogdes geométricas contribui para a aprendizagem de nimeros
e medidas, pois estimula a crianga a observar, perceber semelhancas e
diferengas, identificar regularidades e vice-versa. Além disso, se esse
trabalho for feito a partir da exploracdo dos objetos do mundo fisico, de
obras de arte, pinturas, desenhos, esculturas e artesanato, ele permitird ao
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aluno estabelecer conexdes entre a Matematica e outras areas do
conhecimento (BRASIL, 2000, p.14).

Resta saber se o conhecimento geométrico também ¢ de suma importancia para os
educandos nas séries iniciais, pois, dado sua tenra idade, talvez se questione a inser¢ao desde
conhecimento para criangas tdo novas. Todavia, para Fainguelernt (1999, p.55), a geometria
na pré-escola e no 1° grau inicia-se pela “percepcio de” e “a acdo sobre” os objetos no mundo
exterior. Esses objetos sdo inicialmente percebidos no espago, depois observados e analisados,
muitas propriedades sdo identificadas e descritas verbalmente, levando a uma classificacio e
mais tarde uma conceituagao.

Sendo assim, ¢ fundamental que, ao se estudar as propriedades dos objetos
geométricos, tenha-se o desenvolvimento de atividades que propiciem o estabelecimento de
relagdes espaciais no objeto. Visto que € justamente por intermédio dessas nogdes espaciais
que as criangas tém seus primeiros contatos e experiéncias com a Matematica.

Consequentemente, o proximo questionamento logico desse pensamento ¢: “Porque
ndo abordar desde o inicio, e simultaneamente, tanto as no¢des numericas quanto as relagdes
espaciais e as formas, ja que a experiéncia infantil se d4 inicialmente ¢ de maneira mais
intensa pela explora¢do do espago?” (SANTOS, 2014 p. 36). Para responder a essa pergunta,
o autor argumenta que todo o universo sensivel em que a crianca pode tocar e se relacionar
nos seus primeiros anos, ¢ justamente o material pelo qual a crianga pode vir a compreender
ideias matemadticas. Desta forma, a introdu¢do de conceitos abstratos por demais em
detrimento de abordagens que se esforcem em estimular a crianga a relacionar o universo a
seu alcance a uma perspectiva matematica.

Santos (2014) vai ainda mais a frente ao explicar que sdo essas experiéncias cotidianas
e praticamente naturais, ou pelo menos espontidneas; que alavancam a construgdo do

aprendizado de conceitos e nogdes genuinamente matematicas.

Dai que as experiéncias das criangas permitem diferentes desdobramentos e
a construgdo de conceitos e procedimentos genuinamente matematicos ganha
maior visibilidade tanto nas atividades em que elas se envolvem como
naquelas atividades que podem ser sugeridas pelo professor. Para que seja
reconhecido o carater de ferramenta desses conceitos e procedimentos no
cotidiano, nas situagdes a enfrentar, nos problemas a serem resolvidos. Essas
experiéncias permitem a explicacdo de diferentes aspectos relativos aos
nimeros ¢ ao sistema de numeragdo decimal, as grandezas ¢ medidas, as
formas e as relagdes espaciais (SANTOS, 2014, p. 35).

A partir do momento que o educando percebe a relagdo entre suas necessidades de

resolver certos problemas, e que existem ferramentas exitosas para isso, ele estard imerso em
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uma atividade de aprendizagem. Evidentemente, faz-se necessario toda uma série de
planejamentos e exercicios por parte do professor, que contemplem as reais necessidades e
evolugdes do educando.

Ao mesmo tempo, nota-se que a énfase de ensino de Matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental tem sido outra. Por anos a fio, muitos professores tém procurado
concentrar seu ensino muito mais em aritmética do que em geometria, ou mesmo atividades
puramente conceituais, longe da realidade do educando.

O resultado disto tem-se mostrado ndo muito efetivo. Santos (2014) afirma que esta
concentracdo em atividades totalmente desligadas da experiéncia da crianca, tem surtido o
efeito de criar dificuldades que se mostram em muitos casos irrecuperaveis no futuro escolar
desse educando. Quando eles tém que apenas repetir € memorizar numeros, férmulas, signos,
eles ndo veem qualquer ligagdo dessas coisas com o mundo real, e dessa maneira, reduzem
sua compreensio e gosto pelo estudo. Problema este que se refletira nos seus estudos futuros,

como o autor explica:

Contudo, a tendéncia de, na escola, se hierarquizarem os conteudos
priorizando a nog¢do de numero, os algoritmos das operagdes bdsicas, as
fragdes em relagdo a outras, ndo significa que tal énfase resulte em maior
compreensdo dessas noc¢des. O fato de os alunos carregarem dificuldades em
nogodes basicas como essas ao longo do Ensino Fundamental e, em muitos
casos, além desse nivel, pode significar o contrario — maior énfase resultou
em maiores dificuldades, o que justifica a opc¢do de nos determos na
discussdo de aspectos dessas praticas frequentes e das abordagens dessas
nogodes que ocupam a maior parte do curriculo desenvolvido em sala de aula
(SANTOS, 2014, p. 33).

A énfase excessiva no ensino de qualquer que seja o ramo da Matemadtica, em nogdes
que ndo dizem respeito a praticamente nada da realidade do educando, faz com que se crie um
efeito em cascata no se mau aprendizado. Os baixos indices de compreensdo de nogdes
matematicas nas séries mais elevadas, sdo um sinal de que existe um problema na base do
ensino. “O desafio consiste, portanto, em encontrar o equilibrio necessario que concilie as
manifestagdes da sua percepgao das coisas e os significados que elas tendem a construir com
os significados que o ambiente escolar pode proporcionar, com a orientacdo cuidadosa do
professor” (SANTOS, 2014, p. 28).

Smole et al. (2003), apresentam alguns exemplos de atividades para ensinar geometria
com objetos do cotidiano do aluno. As criancas chegardo entdo a comparar objetos de seu
entorno em fungdo se suas qualidades fisicas e poderdo descobrir propriedades dos mesmos,

4

tais como a cor, a textura, o sabor, 0 que serve para comer, vestir, entre outras. E importante
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que a crian¢a manipule corpos de mesma forma, mas de diferentes tamanhos, e logo verbalize
o que fez. Experiéncias t€ém mostrado que as criangas identificam a embalagem de um bastio
de cola como cilindro, entretanto, raras vezes, reconhecerdo o cilindro em uma moeda, por
sua pequena altura; com os corpos geométricos (o cilindro, o cone, a piramide, o prisma, o
cubo e a esfera), poderdo realizar atividades exploratérias e de deslocamentos. Pode-se
também planejar atividades de modo que o grupo trabalhe a0 mesmo tempo com corpos
geométricos e objetos do cotidiano que tenham a forma dos primeiros.

Segundo as referidas autoras, a exploragcdo leva as criangas a observar que alguns
corpos tém pontas, outros ndo, que alguns sdo achatados e outros altos, distinguir os que
rolam dos que ndo o fazem e, posteriormente, que alguns rolam as vezes e outros sempre. Na
busca de explicagdes para estes fatos, poderio chegar ao conceito de faces planas e curvas. E
provavel que inicialmente as criangas chamem redondas as faces curvas. Cabe ao professor
fazer as observacdes para que elas observem a base de um cilindro ou de um cone, para que
estabelecam a diferenca entre redondo e curvo. A base de um cilindro € plana e redonda, ou
propriamente falando, plana e circular. E fundamental a intervencdo apropriada do professor
como forma de evitar a fixacdo de ideias prévias que possam causar obstaculos para novos
aprendizados.

As aulas de geometria devem oportunizar aos estudantes uma forma de expressar suas
ideias por meio das representacdes externas e assim desenvolver suas habilidades de desenho
e construcdo (HOFFER, 1981). Contudo, a insercdo de topicos da Geometria no primeiro
segmento do Ensino Fundamental deve também contemplar a preocupag¢do em relaciond-los

com outros conteudos escolares.

Com efeito, os conhecimentos geométricos possibilitam a elaboracdo de
representacdes mais facilmente traduziveis em recursos visuais (graficos,
diagramas, organogramas) para diversos conceitos relacionados a tais
conteudos. Dessa maneira, a Geometria surge também como um aporte
relevante para a compreensdo de outros campos do conhecimento
(FONSECA et al. 2005, p.99).

Esta ligagdo que pode ser feita entre os estudos de geometria juntamente com outras
areas do conhecimento, ¢ realmente importante ao se falar sobre a importancia do ensino de
geometria na escola publica. Este tipo de intersec¢do pode funcionar para aumentar o poder de
ensino da geometria.

No entanto, para que uma proposta de ensino de geometria calcada no conhecimento
cientifico do tema, mas ajustada para o seu publico alvo, possa funcionar, é preciso uma série

de medidas e metodologias a serem seguidas. Uma proposta que use jogos como ferramenta
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de introdu¢@o do conhecimento geométrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental, também

tem seu historico proprio, bem como suas especificidades. E isso que veremos a seguir.

1.4 Os jogos como metodologia de auxilio para o ensino de geometria

Os jogos e brincadeiras acompanham o ser humano por toda a sua historia sua pré-
historia. Segundo Almeida (1998), atividades como caca, pesca e luta eram representados nos
jogos e brincadeiras, permitindo assim uma forma de treinamento muito 1til a sobrevivéncia
dos individuos e do grupo.

Essa ideia de que os jogos e brincadeiras, sejam eles mentais ou corporais, sdo de vital
importancia para o desenvolvimento das pessoas, também vigorou na Grécia antiga. Assim
como em outras civilizagdes antigas. Os esportes tinham também valor pedagdgico.
Entretanto, a historia aponta que com a ascensdo do cristianismo, as atividades corporais
tiveram uma queda substancial entre os povos ocidentais.

No entanto, ainda ao falar dos primoérdios das relagdes entre jogos e educagdo, durante
o século XVI, com as crescentes ideias humanistas e classicistas ganhando cada vez mais
vigor na Europa, houve um movimento de maior interesse no valor dos jogos educativos.
“Estes humanistas comecaram a perceber o valor educativo dos jogos, e os colégios jesuitas
foram os primeiros a recoloca-los em pratica” (ALMEIDA, 1998, p. 21).

Os lideres da igreja catdlica perceberam que ndo era possivel reprimir totalmente as
atividades com o corpo, e assim decidiram eles mesmos controlar tanto o acesso como as
praticas que seriam apropriadas para os fiéis. “Assim, disciplinados os jogos, reconhecidos
como bons, foram admitidos, recomendados e considerados a partir de entdo como meios de
educagdo tdo estimaveis quanto os estudos” (ALMEIDA, 1998, p. 21).

Apos esse momento de florescimento do humanismo, ndo foram poucos os pensadores
que se dedicaram, ou pelo menos comentaram o tema da educagdo de jovens. Jean Jacques
Rosseau (1712 - 1778) por exemplo, afirmou que o ensino para criangas nao deveria ser feito
pela verbalizacdo, mas sim pelas ligdes da experiéncia do fazer. A ele ¢ creditada a seguinte
sentenca: “Nao deis a vosso aluno nenhuma espécie de ligdo verbal: s6 da experiéncia ele
deve receber” (ALMEIDA, 1998, p. 22).

Mais adiante, Jean Piaget (1896 - 1980) pesquisou e deixou uma obra cientifica em
que de alguma maneira, deixou claro sua posicio de defensor de um método do
ensinar/aprender, que contemplasse as experiéncias dos jogos. “Para ele, os jogos ndo sdo

apenas uma forma de desafogo ou entretenimento para gastar a energia das criancas, mas
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meios que enriquecem o desenvolvimento intelectual” (ALMEIDA, 1998, p. 25). Para ele, na
mesma medida em que as criancas se desenvolvem, isto é, melhoram sua capacidade de
cogni¢do, 0s jogos por sua vez, podem contribuir na mesma propor¢do para esse
desenvolvimento.

Almeida (1998) ainda comenta que, entre outros autores, Marakenko (1888 - 1939)
por um lado, defende que as atividades pedagdgicas com as criangas ndo devem ser realizadas
como apenas treinamento. Pois, segundo ele, “a infincia simplesmente se recusa a viver uma
vida” (ALMEIDA, 1998, p. 28). As criangas precisam, e tdo somente conseguem apreender
novos elementos intelectuais, quando estdo em condi¢des minimamente naturais de vivéncia.

Por outro lado, George Snyders (1917 - 2011) entendeu a educagdo teria de funcionar
sim com certa medida de prazer, mas precisaria também de doses de esfor¢o. De acordo com
ele, “a educagdo exige um esfor¢o dificil, pois deve conduzir-nos a ultrapassar a cultura
inicial [...] tende a elevar a crianga acima de si mesma, de transformar o que ha de egoismo e
de puramente individual numa possibilidade de socializagdo” (ALMEIDA, 1998, p. 29).
Nesse sentido, imaginamos que os jogos quando sdo aplicados sob essa perspectiva, nao se
limitam a uma simples fruicdo de prazer, mas permitem gerar alegria € prazer ao se conseguir
realizar determinadas tarefas, somente apds certa medida de esforgo.

Em consonancia com a ideia dos dois pensadores logo acima citados, Paulo Freire
(1921 - 1997) pensa o processo de aprendizagem também como penoso € custoso, mas,
diferentemente ele acredita que o sujeito precisa se transformar em sujeito critico da
realidade, conscio de suas condigdes, e principalmente capaz de agir para transformar sua
realidade. Para alcangar esses objetivos, Freire acreditava que o sujeito precisa ter ambas as
condig¢des enunciadas por Marakenko e por Snyders: tanto a alegria de fazer o que precisa ser
feito, bem como a dureza de encarar um mundo arduo, cheio de exercicios penosos, mas que

ao seu final, podem recompensar.

A agfo de buscar e de apropriar-se dos conhecimentos para transformar
exige dos estudantes esforco, participago, indagacdo, criagdo, reflex@o,
socializagdo com prazer, relacdes essas que constituem a esséncia
psicoldgica da educacdo ludica, que se opde a concepcdo politica ingénua, a
passividade, ao espontaneismo, a jocosidade, a alienagdo, a submissio,
condicionantes da pedagogia dominadora e neutralizante. Retomando
Snyders, “ndo ¢ um simples voto, mas a convic¢do de que o acréscimo de
felicidade corresponde a lei das coisas, & lei de uma comunidade que
ultrapassou a divisdo, a exploracdo e a alienacdo (ALMEIDA, 1998, p. 31).
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Apoés as diversas incursdes de fildsofos, linguistas, socidlogos e tanto outros
pesquisadores, no problema educa¢do mediante jogos, ainda hoje s@o muitas as dreas do
conhecimento que procuram respostas para metodologias educacionais ludicas.

Essas perspectivas de cunho cientifico tém permitido compreender cada vez mais, as
“[...] situagdes problema, com regras, com questdes interessantes que articulam as
experiéncias vividas com outras que se apresentam a partir de agora, mas sem perder de vista
a natureza ludica das situagdes de jogos que mobilizam também noc¢des matematicas”
(SANTOS, 2014, p. 29).

Estes mesmos estudos t€ém mostrado que pelo menos uma coisa € imprescindivel ser
levada em conta: o tipo de brinquedo usado pelas criancas. Nas ultimas décadas do século
XX, o brinquedo infantil tornou-se apenas objeto de satisfagdo imediata das criangas,
desprovido de intencionalidade pedagogica. Percebe-se isso pelo fato tdo comum de criangas
que véem propaganda de brinquedos, os exigem a seus pais, €, em seguida, apoés um periodo
de satisfacdo da curiosidade, os abandonam. Dessa forma, perde-se totalmente qualquer

objetivo de ensino, quando o brinquedo € mais importante do que o que ¢ brincado.

E fundamental compreender que o conteudo do brinquedo ndo determina a
brincadeira da crianga. Ao contrario: o ato de brincar (jogar, participar) € que
revela o contetdo do brinquedo. A crianga, ao puxar alguma coisa, torna-se
cavalo; ao brincar com areia, torna-se padeiro; ao esconder-se torna-se
guarda (ALMEIDA, 1998, p. 37).

E de total importincia que a brincadeira realizada em sala de aula tenha como
pressuposto principal, promover o estimulo do pensamento da crianga. Os educandos
precisam por si mesmos, fazer uso de suas capacidades intelectuais relativas ao pensamento, a
descoberta, a inven¢do e a recriagdo, e ¢ claro, a socializagdo. Dessa maneira a brincadeira
praticamente nunca se esgota.

Ainda assim, cabe neste momento da argumentacdo, reafirmar que existe uma
dindmica bem particular na relagdo ensino/aprendizagem. Ela envolve manter a preocupacao
constante de um dos objetivos maiores da escola como institui¢do social, € do professor como
educador e agente de transformacdo da realidade de outros. A saber, precisa-se transmitir o
conhecimento para esses cidaddos em formagdo. Evidentemente ao se ensinar determinados
conteudos, visa-se o melhor aproveitamento possivel, € nesse sentido, uma dinamica que se

articula entre o prazer e o dever, pode fornecer melhores resultados.

N3ao obstante, € preciso compreender claramente que o trabalho escolar deve
ser mais que um jogo ¢ menos que um trabalho (restrito). E um equilibrio
entre o esfor¢o e o prazer, instrugdo e diversdo, educagdo e vida — nas
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escolas maternais e jardins, serd ainda quase um jogo — um divertimento,
um desafio; nas séries mais avancadas, estara proximo do trabalho
(produgdo, elaboragdo, esfor¢o, busca, descoberta do conhecimento)
(ALMEIDA, 1998, p. 61).

Assim sendo, este equilibrio do qual fala Almeida (1998), somente pode ser alcangado
quando se possui e se faz uso de uma didatica matemadtica adequada. Isto ¢, em termos de
Educacdo Matematica, essa didatica envolve a criagdo de condigdes suficientemente
adequadas para o cumprimento de certos objetivos de ensino, bem como a manuteng¢do de tais
condi¢des. A finalidade maxima, que viria a ser a aprendizagem de certos conteudos por parte
dos sujeitos educandos, s6 ¢ alcancada quando tem-se essa didatica. Inclusive, € justamente

dela que fala o Bruno D’ Amore no trecho a seguir:

Aqui ¢ preciso entender que a aprendizagem como um conjunto de
modificagdes de comportamentos (portanto de realizagdes de tarefas
solicitadas) que assinalam, para um observador pré-determinado, segundo
sujeito em jogo, que o primeiro sujeito dispde de um conhecimento (ou de
uma competéncia)s ou de um conjunto de conhecimentos (ou de
competéncias), o que impode a gestdo de diversas representagdes, a criacdo de
convicgdes especificas, o uso de diferentes linguagens, o dominio de um
conjunto de repertorios de referéncias iddéneos, de experiéncias, de
justifica¢des ou de obrigagdes. Essas condi¢des tém que poder ser colocadas
em acdo e reproduzidas intencionalmente. Nesse caso fala-se de praticas
didaticas.c 2. Essas praticas didaticas sdo elas proprias “condigdes” e,
portanto, por sua vez, objeto de estudo. A didatica apresenta-se entdo como o
estudo de tais condi¢des, na forma de projetos e de realizagdes efetivas. 3.
Os estudos cientificos — de tipo experimental — nesse campo necessitam da
explicitagdo de conceitos e métodos que tém que ser submetidos a exigéncias
de verificagdo de coeréncia e de adequacdo a contingéncia especifica. Certas
teorias, como por exemplo, a teoria das situa¢des didaticas, tém como objeto
dizer o que estuda a didatica (D’AMORE, 2007, p. 4).

De acordo com D’Amore (2007), quando no ambito da educacdo e do ensino, os
sujeitos alvos das investidas educacionais dos profissionais da educag@o, devem passar por
modificagdes em seu intelecto. Eles precisam finalmente aprender algo novo, eles precisam
saber efetivamente o que antes ndo sabiam. Estes sujeitos educandos adquirirdo novos
conhecimentos e novas competéncias. Podemos até mesmo aqui, numa tentativa de clarear um
pouco mais o que entendemos o que seja a ideia principal no enunciado de D’ Amore (2007),
estes educandos precisam passar pela “gestdo de diversas representacdes, a criagdo de
convicgdes especificas, o uso de diferentes linguagens, o dominio de um conjunto de
repertérios de referéncias idoneos, de experiéncias, de justificagdes ou de obrigacdes™.
Qualquer que seja a abordagem, a técnica ou a metodologia usada, ele tem de ser calcar pela

coeréncia e pela adequacao tanto aos objetivos do trabalho, como as circunstancias materiais e
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humanas. O que pode mudar completamente a concep¢do que muitos professores tém sobre o
ensino de geometria com jogos, por exemplo.

Novamente, cabe neste ponto da argumentacdo, ressaltar como os PCN de
Matematica, assim como outros documentos e orientagdes oficiais e embasadas, também

destacam a possibilidade de se ensinar conceitos matematicos por intermédio de jogos.

Os jogos constituem uma forma interessante de propor problemas, pois
permitem que estes sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a
criatividade na elaboracdo de estratégias de resolucdo e busca de solugdes.
Propiciam a simulagdo de situa¢des-problemas que exigem solucdes vivas e
imediatas, o que estimula o planejamento das acdes. (BRASIL, 2000, p.22).

Portanto, apos essa confirmacdo dos PCN da importancia e resiliéncia que uma
proposta de ensino de geometria possui diante da tarefa maior do educador de Matematica,
precisamos apenas salientar uma ultima ideia basica, porém, de suma importancia nesse
campo. E a ideia de que a palavra jogo, muito embora provenha de uma raiz latina que tenha a
ver com brincadeira e frivolidade, ou como Pereira e Carvalho descrevem, “jogo provém de
locus, que significa brincadeira, graca, diversdo, frivolidade, rapidez, passatempo” (2007, p.
7); ainda assim, qualquer proposicdo por parte dos professores devem ter um foco na
aprendizagem e nao no simples passa tempo.

Ademais, ¢ de vital importancia destacar que ainda que alguns professores ajam como
se estivesse atingindo seu objetivo pelo fato de o aluno se sentir animado pela proposta de
uma atividade com jogos ou por estar muito envolvido e entusiasmado com o jogo, isto ndo
significa que a atividade € um sucesso ou que exclusivamente com isto a aprendizagem esteja

garantida

E necessério fazer mais do que simplesmente jogar um determinado jogo. O
interesse esta garantido pelo prazer que esta atividade ludica proporciona,
entretanto, ¢ necessario o processo de intervengido pedagdgica a fim de que o
jogo possa a ser util a aprendizagem, principalmente para os adolescentes e
adultos (GRANDO, 2004, p. 24-25).

O interesse garantido pela atividade deve funcionar como um gatilho que da inicio a
aprendizagem, que d4 motivagdo e entusiasmo pelo que € aprendido. Mas, acima de tudo, que
possa efetivamente acrescentar algum tipo de conhecimento na experiéncia continua do

educando.
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2 PESQUISANDO NO ESTAGIO SUPERVISIONADO: o ludico e a

geometria

O Estagio Supervisionado consiste em proporcionar ao aluno uma visdo reflexiva do
cotidiano escolar além de levar o aluno do curso de Pedagogia a ter o contato direto na sua
futura area de atuag@o apds a sua formacdo académica. Sobre isso Pimenta (1997) explicita
que o Estagio Supervisionado deve produzir “as atividades que os alunos deverdo realizar
durante seu curso de formag¢do junto ao futuro campo de trabalho” (p. 21), tornando-se um
momento imprescindivel de pesquisa da pratica pedagogica para a formacao do docente.

A prética do estdgio além de cumprir um requisito legal, constitui um espaco de
aprendizagem, pois ao entrar em contato com a realidade da educagdo, através do exercicio da
observagdo das aulas e na regéncia de procedimentos educacionais, o estagidrio pode
desenvolver habilidades, competéncias e conhecimentos abordados ao longo do curso.

No ensino da Educago Infantil, as instituicdes se aparelham de forma incisiva com a
necessidade social que esta culturalmente descrita. E € neste sentido que o professor
desempenha papel fundamental, visto que ele organizara o dia a dia das vivéncias que as
criangas terdo acesso na Educagdo Infantil, e bem como os procedimentos que as levardo a
atingir maiores niveis de desenvolvimento. Para Freire (1996) “o estdgio deve ter a
preocupacdo de superar a dicotomia entre teoria e pratica”, sendo assim, o estdgio na maioria
das vezes, é o primeiro contato do futuro educador com a realidade escolar, oportunizando
compartilhar constru¢des de aprendizagem, bem como a aplica¢do do aprendizado tedérico na
pratica da profissao escolhida neste processo investigativo.

Nesta pesquisa, fez-se uso da experiéncia do Estagio Supervisionado em seus trés
modulos, como se pode verificar nos trés tdpicos subsequentes, tentando constatar como ¢
possivel identificar situacdes reais de ensino que se convertem em campo fértil para a
pesquisa e a contribuicdo no ensino de modo geral.

Em um primeiro momento, tratamos de como o Estdgio Supervisionado I — voltado
para a Gestdo Escolar — foi também relevante para a tematica enfocada neste estudo. Cada
modulo do Estagio Supervisionado teve em média cerca de 100 horas de extensdo. No Estagio
Supervisionado I, vimos como o desenvolvimento de atividades de observacao entre a pratica
pedagdgica e a dindmica que envolve a gestdo escolar ocorreu, bem como a coleta de

informacao.
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Nos dois tdpicos seguintes, falamos sobre a experiéncia no Ensino Infantil e no Ensino
Fundamental I. Em ambos falaremos sobre o processo de observacdo e regéncia em sala de
aula, sempre com o proposito de investigar as relacdes do ensino de geometria com o

desenvolvimento de estratégias de ensino para essas etapas da educagdo formal.

2.1 Contexto da pesquisa

O componente curricular Estagio Supervisionado em Educag¢do Infantil nos
proporciona a oportunidade de sistematizar e realizar na pratica o que aprendemos na teoria.

De modo que destacamos a contribui¢do de Kramer com relagdo a esta etapa educacional.

Educac@o infantil como direito se configura como conquista a partir de
muitas e longas lutas na histéria da sociedade brasileira [...] trata-se da
conquista de uma visdo das criangas enquanto cidaddos de direitos, inclusive
o direito a educagdo infantil (KRAMER, 2012, p.116).

Os primeiros anos de vida sdo fundamentais para o desenvolvimento fisico, cognitivo,
afetivo e social do individuo, por isso a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em seu artigo 29
determina que “A educag¢do infantil, primeira etapa da educagdo basica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianga até os seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da comunidade”
(BRASIL, 1996, p. 46).

As praticas pedagogicas e as politicas publicas refletem as imagens sociais construidas
acerca da crianca em diferentes momentos historicos. A educacdo infantil como se encontra
atualmente visa desmistificar e ressignificar os conceitos construidos pela sociedade ao longo
dos anos, colocando como prioridade a inser¢cdo da crianca na pré-escola. De acordo com o

artigo 31 da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢ao Nacional (LDBEN),

A necessidade de que a educacdo infantil promova o desenvolvimento do
individuo em todos os seus aspectos, de forma integral e integrada,
constituindo-se no alicerce para o pleno desenvolvimento do educando. O
desenvolvimento integral da crianga na faixa etdria de 0 a 6 anos torna-se
imprescindivel a indissociabilidade das fungdes de educar e cuidar
(BRASIL, 1996, art. 31).

Em 1970, iniciaram-se os movimentos de mulher e as lutas por creches, resultando na
necessidade de criar um lugar para filhos da massa operaria, surgindo entdo as creches, como
foco totalmente assistencialista, visando apenas o "cuidar". E em 1971, foi implantada e

atualizada a 1* Lei de diretrizes e bases da Educacgdo Infantil do Brasil, Lei n°® 5.692/71, pela
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qual criangas com idade inferior a 7 anos (ou seja de 0 a 6 anos) receberiam educacio
conveniente.

Em 1975, a Educagdo Infantil foi inserida entre as agcdes do MEC e criou-se a
Coordenacdo de Educagdo Pré-Escolar — COEPRE (criangas de 4 a 6 anos). E em 1979, foi
oficializado o “Movimento de Luta por Creches”. Somente em 1980 foi implementado o
programa de educagdo Pré-Escolar, que priorizava as criancas de 4 a 6 anos (1* fase da
Educagao).

No ano seguinte, 1981, foi implantado e implementado o Programa de Educagdo Pré-
Escolar (PROEPRE). E em 1986, surge o primeiro Jardim de Infancia estadual em Sao Paulo,
anexado a Escola Normal Caetano de campos, para atender aos filhos das autoridades e de
pessoas socialmente fluentes.

Em 1987 o COEPRE foi extinto e o programa de pré-escola passa a ser coordenado
pela Secretaria de Ensino Basico do MEC.

Com a Constitui¢do Federal de 1988, a Educagdo passa a ser direito de todos se
tornando decisiva para a valoriza¢do da educag@o nos primeiros anos de vida e da afirmacdo
do direito a educagdo em creches e pré-escolas. Com os Referenciais Curriculares Nacionais
para a a Educacdo Infantil — RCNEI, voltado para criancas de 0 a 6 anos com trés eixos: as
brincadeiras, a movimentag@o das criangas e as relagdes afetivas, inaugurou-se a nova fase na
Educagao Infantil sob o eixo “cuidar e educar”

No ano de 1990, foi criada a nova Lei de prote¢do ao cidaddo menor, Lei n° 8.069 em
13/07/90, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), que trouxe muitos beneficios para
que os direitos das criangas e adolescentes fossem realmente respeitados.

Ja em 1994, com a aprovacdo da nova Portaria n° 1.739, Politica Nacional de
Educacido Infantil dentro das Diretrizes, houve o reconhecimento de que a educagdo infantil €
a primeira etapa da educacdo bdsica, ndo sendo obrigatoria, mas que o Estado deveria ter a
obrigacdo de atender.

Em 1996, foi feito o reconhecido em legislacdo oficial: 1* etapa da educagdo basica
pela LDB da Educacdo Nacional. Com o qual a educag@o infantil ganhou novo impulso
gerando programas e projetos necessarios para resolugdes de problemas.

Com a elaboracdo do Parecer CNE/CEB n°® 22/98, a integragdo da Educacgdo Infantil
no ambito da Educacgdo Basica foi efetivada como direito das criangas de 0 a 6 anos e de suas
familias. Neste mesmo ano foi elaborado o Referencial Curricular Nacional da Educacio
Infantil — RCNEI em 3 volumes, que tem o objetivo de apresentar uma orientagdo curricular

de nivel nacional voltada para as criangas de 0 a 6 anos.
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No ano seguinte, 1999, houve a criacdo da Resolugdo CNE/CEB n° 01/99 de 07/04/99,
que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag@o Infantil. Este documento ¢
indispensavel para o educador na elaboracio de sua proposta pedagogica.

No ano de 2000, com o Parecer CNE/CEB n° 04/2000, a Camara de Educagao Basica
do Conselho Nacional de Educagdo enfatiza os seguintes aspectos normativos: 1- Vinculagdo
das Instituicdes de Educagdo Infantil aos sistemas de ensino; 2- Proposta Pedagdgica e
Regimento Escolar; 3- Formacdo de Professores para o trabalho na Educacdo Infantil; 4-
Espagos Fisicos e Recursos Materiais para a Educacdo Infantil. O Conselho Nacional dos
Direitos da Crianca e do Adolescente — CONANDA, diz que a Educagdo Infantil tem a
finalidade de garantir um ensino publico de qualidade.

E em 2001, surge as Diretrizes Nacionais para a Politica de Aten¢do a Infancia e a
Adolescéncia (CONANDA 2001-2005), o Parecer CNE/CEB n° 17/2001, e as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educa¢do Basica. Que inclui no item 1.2 a Lei n°
10.172/01, das acdes preventivas nas dreas visual e auditiva até a generalizacdo do
atendimento aos alunos na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental. Diretrizes Nacionais
para a Politica de Ateng¢do Integral a Infancia e a Adolescéncia.

O Censo Escolar (INEP) apresenta, em 2002, o indice de crescimento de 4% entre
2001 e 2002, referente ao numero de alunos incorporados ao sistema do Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado, principalmente o numero de criangas registradas
em Creches, que foi de 5,3%. Com isto, foi implantado o Projeto Coordena¢do em Foco (para
os docentes), promover na educagdo infantil, linguagem oral e escrita, projetos de trabalho,
autoestima e sexualidade.

Em 2003, foi criada a Institui¢do do fundo de manuten¢do e desenvolvimento da
educacdo infantil, destinada aos profissionais do magistério em efetivo exercicio de suas
atividades e desenvolvimento da educagdo infantil. Assim, como a Declaragdo Universal
ratificando os Direitos da Crianga, visando que a crianga tenha uma infancia feliz e goze dos
seus direitos e liberdades ali enunciados. No ano seguinte, 2004, ¢ iniciado o atendimento
publico municipal para criancas de 0 a 3 anos por meio da implantagdo das unidades
municipais de educacdo infantil o atendimento até esta data era privado.

Em 2005, foi realizado o 1° Seminario dos Professores no Brasil, no qual foram
premiados trabalhos na Educagdo Infantil e na Educacdo Fundamental em todo o Brasil
referente a varios projetos. Este ano também foi criado o Pro-Infantil, com cursos destinados
aos professores da Educagdo Infantil, no entanto ndo foi autorizada a transi¢do para os

sistemas educacionais, pois o financiamento da educagdo infantil foi insuficiente para a
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grande parte dos municipios. Foi também neste ano que tornou-se obrigatdrio por lei a
matricula das criangas de 6 anos de idade no ensino fundamental.

No ano de 2006, com a criagdo da Lei n° 11.274, dispondo sobre a duragdo de 9 anos
para o ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 anos de idade, houve
melhorias na qualificagdo dos professores de educacdo infantil e a oferta da creche foi
municipalizada e na pré-escola, 70,1% houve atendimento municipalizado. A educacio passa
a ser didria para as criangas de 0 a 5 anos.

E em 2007, foi baixado o Decreto n° 6.094, Art. 2°, II, em 24/04/07, visando a
mobilizacgdo social pela melhoria da qualidade de educacdo basica. Alfabetizar as criangas até,
no maximo, os 8 anos de idade;. Foi implantado o Programa Prolnfancia destinado com
recursos federais a construgdo de creches e pré-escolas. O Projeto de Lei de conversdo
07/2007, foi aprovado pelo Plenario da Camara, regulamentando o FUNDEB — Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educagco, criado pela Ementa Constitucional. Houve a criagdo do Indice de Desenvolvimento
de Educacdo Basica selecionando municipios que deverao receber recursos da Unido.

No ano seguinte, 2008, a Lei n° 11.700, de 13 de junho de 2008, acrescenta o inciso X
ao caput do art. 4° da Lei 9.394/96, assegurando vaga na escola publica de educagdo infantil
ou de ensino fundamental mais proxima da residéncia a toda crianca a partir dos 4 (quatro)
anos de idade. O MEC também amplia o Programa Nacional Biblioteca na Escola para
Educagdo Infantil. Revisadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil.
Parecer CNE/CEB n° 20/2009, homologado em 09/12/2009.

Em 2009, o MEC langa os documentos: Indicadores da Qualidade na Educacdo
Infantil, Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais
das Criangas, Orientacdes sobre convénios entre secretarias municipais de educagdo e
instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrdpicas sem fins lucrativos para a oferta de
educagdo infantil, para auxiliar o trabalho em Educacao Infantil

Em 2010, O programa Pro-Infancia supera a meta prevista de financiar a edificacio de
500 unidades e o FNDE celebra convénios para a construgdo de 700 creches. O Pro-Infancia
passa a repassar recursos para equipar as escolas em fase final de construgdo, também sdo
celebrados convénios para a construcdo de 628 escolas de Educacdo Infantil. Além disso, o
FNDE transfere recursos para mobiliar e equipar 299 creches. Neste ano sdo formuladas
orientagdes para politica de conveniamento na Educacdo Infantil ¢ ha o fortalecimento do
Programa Nacional de alimentagdo Escolar, com distribuicdo de materiais orientadores,

elaborados pelo Ministério da Saude, as Instituicdes Educacionais e entidades ligadas a
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educacdo infantil. O Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) ¢ instituido e implementado, o que
subvincula constitucionalmente recursos ao numero de matriculas da educacgdo infantil
informadas no Censo Escolar do INEP.

Neste ano também sdo executadas diversas pesquisas e estudos sobre educacdo
infantil, entre elas: projeto de revisdo de politicas e servigos nesta area; pesquisa sobre a
Educacdo Infantil no Brasil: Avaliagdo Qualitativa e Quantitativa; estudo para subsidiar a
revisdo da base de dados do Censo Escolar relativo a Educacdo Infantil; mapeamento das
Institui¢des de Educacao Infantil em Manaus; estudo sobre a alimentacdo escolar na Educagao
Infantil; estudo sobre o trabalho docente na educacao infantil no Brasil. Resolucdo CNE/CEB
n® 01, de 14/01/2010, define Diretrizes Operacionais para a implantagio do Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos.

E no ano de 2011 surge a Resolugdio CNE/CEB n° 1, de10/03/2011, que fixa normas
de funcionamento das unidades de Educacdo Infantil ligadas & Administragdo Publica Federal
direta, suas autarquias ¢ fundagdes. Portaria Normativa n° 3, de 2 de margo de 2011, institui,
no ambito do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP,
a Prova Nacional de Concurso para o Ingresso na Carreira Docente, a qual se constitui de uma
avaliagdo para subsidiar a admissdo de docentes para a educagdo bdsica no ambito dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. Discutido e elaborado o Plano Nacional de
Educagdo (2011-2020): meta de universalizar, até 2016, o atendimento escolar da populacao
de 4 e 5 anos, e ampliar, até 2020, a oferta de Educagdo Infantil de forma a atender a 50% da

populagdo de até 3 anos.

2.2 Observacdes do ambiente do estagio

Durante o Estdgio Supervisionado, realizado em uma escola publica da rede
municipal, que oferece aulas para turmas da Educagdo Infantil ao 5° ano do Ensino
Fundamental I, pudemos perceber que as salas de aula t€m um mobilidrio bem conservado,
existindo cadeiras para todos os educandos e que eram organizadas em fileiras totalizando um
numero de 45 (quarenta e cinco). Ao iniciarmos nosso estagio, estas salas de aula tinham suas
paredes riscadas e ventiladores que ndo funcionavam, no entanto ao término dele pudemos ver
a transformacdo que houve na escola, pois ela foi pintada e foram colocados ventiladores
novos em todas as salas de aula. A escola ndo possui um local apropriado para colocar o

material especifico das disciplinas nas salas de aula.
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Os alunos residentes na zona rural vém para escola de transporte publico (6nibus), ja
os residentes na zona urbana vém a pé ou em bicicleta, acompanhados dos pais. Eles
aguardam na frente da Escola até as 7 horas, quando a gestora toca o sino (sinal sonoro que
simboliza o inicio das aulas) para os mesmos entrarem. Neste momento percebe-se um
alvoroco com correrias de alguns alunos, em seguida todos os professores se encaminham
para suas salas e por volta das 11 horas, se ouve o tocar do sino e alguns alunos saem
correndo e outros com mais calma para pegar o transporte e voltarem para casa.

Ha momentos de recreagdo no intervalo, alguns alunos que trazem bola formam times
e jogam durante o intervalo, outros que ndo querem jogar ficam conversando ou participam
em outras brincadeiras sugeridas por eles mesmos. No entanto, a direcdo e supervisdo em
diversos momentos proibem estes jogos, quando surgem discussdes e tumultos. O patio da
escola, por ser descoberto, ndo ¢ muito utilizado pelos alunos durante o intervalo € mesmo
que quisessem ndo poderiam utiliza-lo, pois por decisdo da supervisora, o acesso ao patio
interior e as salas de aula foi proibido. Esta medida foi tomada devido as constantes brigas e
confusdes entre os alunos, assim o inspetor de alunos e a equipe consegue observar melhor as
atividades e intervir quando achar necessario.

Nao ha uma quadra na escola, mas, existe um espaco cimentado, utilizado para
algumas atividades de educacdo fisica propostas pelo professor da disciplina e, dependendo
do tempo, sdo feitas outras atividades propostas por outros professores ou em comemoragio a
alguma data importante do nosso calendario. Segundo a gestora, a Secretaria de Educacdo
informou que j& ha um projeto pré-aprovado para a constru¢do de uma quadra poliesportiva
na escola, mas que aguarda uns ultimos ajustes para que o governo federal libere a verba
necessaria.

Os professores, sob a coordenagdo da supervisora, estdo sempre buscando meios de
motivar e estimular os educandos a participarem de forma ativa do processo
ensino/aprendizagem, fazendo com que suas aulas sejam dinamicas e divertidas. Tornando o
dia-a-dia da sala de aula um mundo novo, de novas descobertas, utilizando diversos
equipamentos tecnologicos como: projetor de slides, computador, TV, entre outros. Os
mesmos preocupam-se em trabalhar os conhecimentos cientificos contextualizando com o
cotidiano dos discentes, levando-os a perceber a importancia destes para a sua formac¢ao como

individuo participativo e futuro integrante ativo de uma sociedade

2.3 Periodo de observacio em sala
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Realizamos a observacdo da pratica docente em uma sala do Pré-II. Nela os alunos
permanecem somente meio periodo, os que estudam no periodo da manha ficam das sete
horas as onze horas e quinze minutos, e, 0os que estudam no periodo da tarde, ficam das treze
horas as dezessete horas e quinze minutos. O estagio foi realizado com a turma do Pré-II no
periodo da manha. Todos os alunos estdo na faixa etaria de cinco anos, além de que a sala tem
28 alunos.

A sala tem duas janelas, cortinas, um ventilador, ¢ bastante colorido, com uma
decoracdo atrativa, muitos cartazes enfeites confeccionados pelo professor, alguns trabalhos
expostos que enfeitam a sala foram feitos pelos alunos e nestes trabalhos € possivel perceber a
individualidade de cada um dos alunos. Na sala tem o alfabeto bem colorido e fixado na
parede, também tem os numerais de 0 a 9, as vogais mailsculas e mindsculas, em um cartaz
os nomes dos alunos em ordem alfabética.

A professora entrega atividades xerocadas, realiza atividades em grupo, rodinha de
conversa, canta musica junto com os alunos, trabalho o Iludico, faz também trabalho
pedagdgico dentro e fora da sala de aula. Os trabalhos dos alunos ficam expostos na parede.
Ela dirige os alunos com carinho, porem sempre firme, o que faz com que eles a respeitem ¢ a
chamem de tia.

Durante a aula foi observada a retomada dos contetidos ja trabalhados, levantamento
do conhecimento prévio dos alunos, relagdes entre os temas trabalhados e o cotidiano dos
alunos. As atividades eram elaboradas de forma clara e de facil visualizagdo, letras grandes e
bem escritas e a utilizacdo de imagens. O registro na lousa de maneira organizada, uso normal
de atividades xerocadas e aplicadas de forma organizada ocupando o tempo destinado como
descreve o plano de aula.

Percebemos como a professora se preocupa em usar materiais diferentes (jogos, livros
de literatura infantil, videos) para diversificar o ensino no cotidiano da sala de aula. Sempre
ha momentos de leitura, acompanhamento individual do desenvolvimento dos alunos, o
planejamento sempre de acordo com as atividades desenvolvidas em sala de aula, ha o
registro semanal de livros de literatura infantil lidos durante a semana.

Durante o periodo em que observamos a pratica da professora, ela ensinou varios
conteudos, mas, no que toca para os objetivos desta pesquisa, podemos citar os conteudos de
Matematica. Numeral 3, cores e forma: para este conteudo, a professora utilizou o jogo
domino, onde os alunos identificavam o numero 3 e faziam a associacdo entre nimero e
numeral e em seguida trabalhou uma atividade, na qual os alunos deveriam preencher os

pontinhos, que formavam algumas formas geométrica, com canetinhas coloridas. Para o
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conteido de Numeral 3: a professora utilizou atividades xerocopiadas e fichas com numeros.
Numeral 1, 2 e 3: ela aplicou alguns exercicios xerocopiados para os alunos exercitarem a
escrita dos numerais. Numeral 1, 2 e 3: a professora aplicou uma atividade xerocopiada para
reforgar a escrita e leitura dos numeros trabalhados. Numeral 1, 2 e 3: aplicou um exercicio
xerocopiado para trabalhar a escrita dos nimeros.

A avaliagdo pressupde sempre referéncias, critérios, objetivos e deve ser orientadora,
ou seja, deve visar o aprimoramento da agdo educativa, assim como o acompanhamento e
registro do desenvolvimento integral (conforme Art. 29) da crianga devera ter como referéncia
objetivos estabelecidos no projeto pedagdgico da instituicdo e o professor. Isto exige que o
profissional da educagdo infantil desenvolva habilidades de observacdo e de registro do
desenvolvimento da crianca e que reflita permanentemente sobre sua pratica, aperfeicoando —
dando sentido ao alcance dos objetivos.

A avaliagdo foi feita de forma continua através do desenvolvimento ou realizagdo das
atividades, tanto individual quanto em grupo, respeitando a capacidade e faixa etaria de cada
aluno. Ao propor a atividade de relacionar o numeral a quantidade correspondente a maioria
dos educandos teve é€xito no que foi proposto, alguns tiveram dificuldades que ao longo do
tempo foram sanadas.

Durante o desenvolvimento das atividades foi notoria a troca de experiéncia entre os
alunos que procuraram observar a todo instante os trabalhos desenvolvidos pelos colegas.
Houve também uma interacdo e carinho entre eles que ao término de suas atividades
procuravam ajudar uns aos outros.

Jussara Hoffman (2013) apresenta a concepcdo de Vygostsky sobre a avaliagdo da

aprendizagem de uma crianca:

todo individuo tem possibilidades intrinsecas de desenvolvimento e
progresso intelectual, e, assim, deve-se procurar analisar o potencial de
aprendizagem, tendo como alvo pedagogico o desenvolvimento do potencial
avaliado e néo a simples determinagdo dos “déficits” de aprendizagem, como
¢ o sentido tradicional da avaliagdo em psicologia. (HOFFMAN, 2013, p.
170).

Assim, avaliar ¢ muito mais do que um mero ato de observar as criancas, ela se destina
a obtencdo de informagdes e subsidios que possam favorecer o desenvolvimento e a
ampliacdo dos conhecimentos da crianca e ndo apenas a medir, comparar ou julgar o
conhecimento da crianga.

Neste sentido, Hoffman vem apresentar que esta concepc¢do de avaliagdo implica em

posturas que ultrapassam a simples constatagdo e registro de resultados alcancados pela
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crianca. A avaliacdo parte do principio de que cada momento da vida da crianga “representa
uma etapa altamente significativa e precedente as proximas conquistas, devendo ser analisada
no seu significado proprio e individual em termos de estagio evolutivo de pensamento, de
suas relagdes interpessoais” (HOFFMAN, 2013, p. 170). Ou seja, o professor precisa
acompanhar o desenvolvimento do aluno como parte de um processo ¢ ndo observando
apenas momentos isolados de aprendizagem ou a crianga fragmentada. A avaliagdo, entdo,
deve ser processual e destinada a auxiliar o processo de aprendizagem, fortalecendo a
autoestima das criangas.

Portanto, desenvolvemos atividades ludicas, j& que sabiamos que os conteudos
matematicos sdo muito complexos de aprender, por isso trabalhamos com temas de maneira
que envolvesse os alunos e despertasse a curiosidade de vivenciar essas experiéncias. Em
consondncia com esta ideia, a qual preceitua que “ninguém aprende sozinho” e sim na
interagdo com os outros, tentamos também promover momentos de interagdo e socializagdo
das atividades vivenciadas.

As atividades promovidas em sala de aula, tentaram proporcionar oportunidades para
que o aluno tivesse possibilidade de se comunicar matematicamente, ou seja, descrever,
representar e apresentar resultados argumentando a respeito de suas conjecturas, utilizando,
para isso, a linguagem oral e a representacdo por meio de desenhos e da linguagem
matematica. Ainda mais, tentou-se fazer atividades que abrangessem os seguintes objetivos:

e Aprender os numerais de 0 a 3;

¢ Relacionar o numeral a quantidade correspondente a ele;
e Aprender os numerais de 4 a 6;

¢ Relacionar o numeral a quantidade correspondente a ele;
e Aprender os numerais de 7 a 9;

e Relacionar o numeral a quantidade correspondente a ele;
e Saber a sequéncia numéricade 0 a 9;

Segundo Pimenta e Lima (2004), a pesquisa no estdgio ¢ uma estratégia, um método,
uma possibilidade de formagdo do estagiario como futuro professor. Com essa vivéncia, o
estagiario inicia sua carreira analisando e diagnosticando qualquer institui¢do de ensino,
assim, o estagio ndo separa teoria e pratica pelo contrario, une as duas.

Durante o periodo de observagcdo pudemos perceber que as aulas ministradas pela
professora sdo bem descontraidas, buscando sempre mecanismos que as tornem menos

cansativas, fugindo assim do rigor do dia a dia na sala de aula.
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A turma ¢ inquieta, mas foram participativos durante as aulas e no decorrer das
atividades. A professora faz de tudo para atrair a participagdo da turma, através de aulas
dindmicas, com atividades diferenciadas, que buscam conquistar a atengdo e o interesse da
crianga.

No primeiro dia de observagdo, a professora iniciou a aula fazendo a revisdo e
correcdo da atividade de casa. Logo apds, foi realizada a leitura do texto “A cigarra e a
formiga”, para trabalho com o género textual fabula, através de aula explicativa através da
lousa. A atividade de casa foi baseada na apresentacdo de graficos de barras para leitura e
compreensao.

No segundo dia de observagdo, a professora retornou a explicagdo do assunto da
atividade de casa, concluindo com a corre¢cdo. Apos, realizou uma leitura compartilhada do
texto “O clima e a biodiversidade”, com interpretacdo oral e escrita. A atividade de casa foi
baseada em uma leitura sobre a mesma tematica da atividade de classe, com perguntas para
construcdo de producio de texto.

No dia seguinte, a aula foi iniciada com a interpretagdo do texto narrativo
identificando informagdes explicitas e implicitas. Logo apos, a professora explicou os
cuidados que devemos ter com a nossa audi¢do e com o solo para evitar a polui¢do sonora e
do solo. O dia foi concluido com a realizagdo de uma atividade de classe sobre a poluicdo e a
explicagdo da atividade de casa sobre a mesma tematica.

No quarto dia de observacdo, foi realizada a correcdo da atividade de classe e a
professora deu continuidade a sua aula, com a apresentagdo do género textual historia em
quadrinho. A atividade de classe consistia na leitura de uma histéria em quadrinho e concluir
com a resolugdo da interpretagdo de texto. A atividade de casa consistia em uma resolucao de
situagdo problema por meio de grafico ilustrado.

No ultimo dia de observagao, a professora iniciou a aula com a corre¢do da atividade
de casa e deu sequéncia com a discussdao sobre o valor humano da honestidade. Através de
didlogo com os alunos, a professora introduziu a aula e concluiu com a realizacdo de uma
atividade de Ensino Religioso.

Durante toda o periodo de observagdo a professora demonstrou ter um bom
relacionamento com a turma, com uma relacdo de amizade e de assisténcia, sempre que um
aluno apresenta alguma dificuldade no cumprimento das atividades.

Silva (2001) enfatiza a importancia do professor ser razoavelmente afetuoso, para que

os alunos sintam-se mais seguros, criando assim, um ambiente de aprendizado tranquilo, pois
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a afetividade se faz presente no cotidiano da sala de aula, seja pela postura do professor, pela

dindmica de seu trabalho ou nas interagdes entre sujeitos.

2.4 Periodo de regéncia

Ao participar de um Grupo de Pesquisa e Estudo, oferecido pelo Campus VI da
Universidade Estadual da Paraiba, a professores do 5° ano do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Ensino, intitulado Leitura e Escrita em Educacdo Matematica — LEEMAT, que
tem como objetivo pesquisar sobre como estd se desenvolvendo o ensino de geometria nos
anos iniciais nas escolas. Professores e escolas da rede municipal tém como contrapartida aos
apresentar uma proposta que inverte a logica tradicional.

Neste sentido, levei aos integrantes do grupo a proposta de atividades que poderia
desenvolver no Estagio e apds algumas conversas, decidimos trabalhar a importancia do
trabalho com as formas geométricas. Tendo a consciéncia da importancia dos alunos ficarem
cientes das atividades desenvolvidas e por perceber que ¢ de fundamental importancia para os
alunos esta tematica.

No primeiro dia da regéncia, iniciamos nossa aula com uma conversa informal e
dialogada sobre a presenca das formas geométricas na vivéncia do nosso cotidiano.
Realizamos uma atividade baseada na construcdo dos solidos geométricos através de
dobradura, momento de muita interagio e aproveitamento com os alunos. A medida que iam
construindo os soélidos, discutiamos sobre as caracteristicas dos solidos com formas
arredondadas, quantidade de arestas, vértices e faces, se possuiam pontas pontiagudas, dentre
outras. Neste dia, foi solicitado para os alunos trazerem de casa objetos que se assemelhassem
com os solidos geométricos vistos. Nesse sentido, acreditamos e concordamos com Almeida
(1998), que afirma que “educar ludicamente tem uma significagdo muito profunda e esta
presente em todos os segmentos da nossa vida”.

No dia seguinte, iniciamos a aula com a retomada do que haviamos discutido no dia
anterior. Demos continuidade com o estudo dos objetos trazidos de casa. Através de didlogo
com os alunos, comparamos os objetos com os solidos, o que demonstrou que os alunos so
capazes de reconhecer esta comparagdo. Neste dia, realizamos uma atividade xerocopiada
sobre a tematica.

No préoximo dia, retomamos a tematica desenvolvida através de uma conversa
informal. Dividimos a turma em grupos e entregamos formas geométricas variadas em

tamanhos diferentes para que os alunos pudessem construir objetos. Alguns grupos tiveram
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mais facilidade de desenvolver a atividade do que os outros, mas ao final, com a ajuda dos
outros grupos, todos conseguiram construir varios desenhos.

No quarto dia da docéncia, utilizamos como metodologia os jogos e os materiais
didaticos presentes na brinquedoteca da escola campo de estagio. Novamente dividimos as
turmas em grupos e apresentamos o material. Logo apds, distribuimos para os alunos a fim de
proporcionar um momento lidico de promocao de aprendizagem.

No ultimo dia, por percebermos que a tematica aliada ao ludico surtiu bom efeito no
aproveitamento dos alunos, decidimos concluir este periodo com mais momentos ladicos,
com a presenca de mais jogos, que envolvem esta tematica.

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais,

um aspecto relevante nos jogos ¢ o desafio genuino que eles provocam no
aluno, que gera interesse e prazer. Por isso, ¢ importante que os jogos facam
parte da cultura escolar, cabendo ao professor analisar e avaliar a
potencialidade educativa dos diferentes jogos e o aspecto curricular que se
deseja desenvolver (BRASIL, 2000, p. 48-49).

Ao final das atividades desenvolvidas, podemos concluir que o trabalho com as formas
geométricas ¢ de fundamental importancia, pois esta intimamente ligado com as nog¢des de
localizagdo, além do reconhecimento das figuras, manipulacao e representagdo espacial.

No decorrer das atividades, os alunos manifestaram grande satisfacdo e interesse para
com a tematica desenvolvida, com participacdo nas atividades apresentadas, nos jogos, ou
seja, o ludico contribuiu ainda mais para a satisfacdo dos alunos em aprender e acrescentar
conhecimentos fundamentais para a formacao do aluno.

Entendemos que o jogo pode ser um facilitador da aprendizagem, principalmente no
campo da Matematica, area tdo odiada por tantos alunos. Assim, o educador ao defender o uso
da ludicidade e dos jogos matematicos em sala de aula, favorece a participacio da crianga no
dia a dia na sala de aula, desenvolvendo habilidades necessarias, aliando o aprender ao
brincar, visando promover um contexto estimulador e desafiante na construcdo de conceitos
matematicos essenciais para o conhecimento dos alunos dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental.

2.5 Repensando as atividades realizadas

A Educacao Infantil, como primeira etapa da educacdo basica, tem o cuidado com a

crianga como parte integrante da educacdo, apesar de exigir conhecimentos, habilidades e
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materiais que vao além da area da pedagogia. Cuidar da criancga é, sobretudo, dar atencdo a ela
como pessoa que estd num continuo crescimento ¢ desenvolvimento, compreender sua
singularidade, identidade e respondendo as suas necessidades. Assim, a educa¢do infantil, ao
produzir espago de ensino-aprendizagem, deve sempre estar preocupada em reproduzir
momentos de prazer, de lazer, de construg¢ao do ladico. Brincar € preciso, para melhor educar,
pois “no brinquedo, a crianca sempre se comporta além do comportamento habitual de sua
idade, além do seu comportamento didrio: o brinquedo é como se ela fosse maior do que € na
realidade. (VYGOTSKY, 1984, p. 117).

Através da atividade ludica, do jogo, das brincadeiras e do faz de conta a crianga
forma conceitos, seleciona ideias e estabelece relagdes ldgicas. Assim, de acordo com o autor,
o brinquedo ¢ um meio de desenvolvimento cultural da crianga e o professor devera
contemplar a brincadeira como atividade didatico-pedagogica, criando um espago no qual a
crianga pode experimentar o mundo e internalizar uma compreensdo particular sobre as
pessoas, os sentimentos e os diversos conhecimentos.

A crianga ndo tem consciéncia da a¢do, ela dispde apenas de sua atividade motora, do
ato, para agir sobre o mundo e, gradativamente, através da interagdo com individuos mais
experientes, vai desenvolvendo uma capacidade simbolica e reunindo-a a sua atividade
pratica, tornando-se mais consciente de sua prdpria experiéncia. Desta forma, as brincadeiras
se constituem em estimulo ao desenvolvimento cognitivo, social e afetivo da crianga, pois
permite a exploragdo de potencial criativo de uma sequéncia de ag¢des livres e naturais em que
imaginagdo se apresenta como atracdo principal, o que significa dizer por meio do brinquedo,
a crianga reinventa o mundo e liberam as suas fantasias. Deve-se compreender o papel da
brincadeira no desenvolvimento infantil, e utilizar corretamente como ferramenta pedagogica.

A arte de educar, certamente, ¢ a mais nobre de todas. Weiduschat (2007) nos informa que:

Certamente, a grande preocupag¢do que se apresenta gira em torno da
formacdo do educador e da educadora, para que estes deem conta de discutir
e de participar da constru¢do de uma escola com valores humanisticos, de
formagdo de sujeitos autonomos. (WEIDUSCHT, 2007, p. 49).

O mestre, professor, deve estar sempre atento a sua formacao, pois, 0 mundo esta em
constante transformacao. Paulo Freire, diz que: “Esta atividade exige que sua preparagdo, sua
capacitacdo, sua formag¢do se tornem processos permanentes’ (FREIRE apud
WEIDUSCHAT, 2007, p. 51). Assim, o educador ¢ um mediador que proporciona a crianca

oportunidades de manifestar através das trocas de experiéncias e brincadeiras, sentimentos e



46

emocdes vividas no seu cotidiano. Para isso, ele precisa entender que educar € escutar a
crianga, envolvendo-se com criatividade na vida da mesma.

A Educacdo Infantil tem por finalidade provocar momentos significativos de
brincadeira orientada e brincadeira livre, para que a crianga possa se desenvolver através da
riqueza e diversidade das atividades propostas. Devendo, portanto, se integrar com a familia e
com a comunidade para oferecerem o que a crianga necessita para seu desenvolvimento.

As criangas participam da constru¢do de seu conhecimento como sujeitos ativos,
fazendo uso dos esquemas mentais proprios a cada etapa de seu desenvolvimento. Do ponto
de vista socio afetivo € importante que a crianca tenha a autoestima positiva e valorizada de si
propria, além de trabalhar as diferengas no grupo. Uma vez que os primeiros anos da crianga
sdo importantes para que ela aprenda a respeito do mundo, através da representagdo de como
as coisas funcionam, o que s@o e o que sdo as regras de convivéncia para lidar com as pessoas
e as coisas. Também ¢é neste momento que aprende sobre si mesma, qual é o seu lugar no
mundo, o que pode e ndo pode fazer, o que as pessoas sentem a seu respeito e, como resultado
disso, como ela se sente a seu proprio respeito.

Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais, sdo objetivos da Educagdo Infantil:

e Desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez
mais independente, com confianga em suas capacidades e percepcdo
de suas limitagoes.

e Descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando hébitos
de cuidado com a propria satde e bem-estar.

e Estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas,
fortalecendo sua autoestima ¢ ampliando gradativamente suas
possibilidades de comunicagdo e interagdo social.

e Estabelecer ¢ ampliar cada vez mais as relagdes sociais, aprendendo
aos poucos a articular seus interesses e¢ pontos de vista com os
demais, respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda
e colaboracio.

e Observar e¢ explorar o ambiente com atitude de curiosidade,
percebendo-se cada vez mais como integrante, dependente e agente
transformador do meio ambiente e valorizando atitudes que
contribuam para sua conservagao.

e Brincar expressando emogdes, sentimentos, pensamentos, desejos e
necessidades.

e Utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e
escrita) ajustadas as diferentes intencdes e situagdes de
comunicacdo, de forma a compreender e ser compreendido,
expressar suas ideias, sentimentos, necessidades ¢ desejos ¢ avangar
no seu processo de construcdo de significados, enriquecendo cada
vez mais sua capacidade expressiva.
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e Conhecer algumas manifestacdes culturais, demonstrando atitudes
de interesse, respeito e participacdo frente a elas e valorizando a
diversidade. (BRASIL, 1998, p. 63).

Desta maneira, podemos perceber a preocupacdo com a educacdo infantil nas
legislagdo existentes, principalmente, com respeito ao desenvolvimento integral da crianca
que a frequenta. A Educagdo Infantil no Brasil, entendido como o atendimento a criancas de
zero a seis anos em creches e pré-escolas, € direito assegurado pela Constituicdo Federal, de

1988 em seu artigo 227:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentacdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminagéo,
exploragdo, violéncia e opressdo (BRASIL, 1988, art. 227).

Neste sentido, pais, instituicdes de atendimento e demais setores da sociedade ou
governo sio obrigados a respeitar os direitos definidos na Constituicdo, que reconhece a
crianga como cidaddo em desenvolvimento. Além disso, assegura os trabalhadores (homens e
mulheres) o direito a assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até os
seis anos de idade em creches e pré-escolas (art. 7°/ XXV) e aponta ser dever do estado
garantir a estas criangas o atendimento em creche e pré-escolas (art. 208, inciso V).

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, em 1996, a
Educagdo Infantil passou a ser definida como primeira etapa da educagdo Basica (art. 21/1), e
apresenta sua finalidade como sendo “o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a ac¢do da
familia e da comunidade” (LDBEN, art. 29). Além disso, a LDBEN apresenta os seguintes

termos:

Art. 30 A educagdo infantil sera oferecida em: I- creches ou entidades
equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; II— pré-escolas para
criancas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31 Na educacdo infantil a avaliacio far-se-4 mediante acompanhamento
e registro de seu desenvolvimento, sem o objetivo de promogao, mesmo para
0 acesso ao ensino fundamental (LDBEN, art. 29).

Neste sentido, podemos perceber a necessidade existente de que Educacdo Infantil se
constitua no alicerce para o desenvolvimento do individuo em todos seus aspectos, tornando

imprescindivel a indissociabilidade das fung¢des de educar e cuidar. Por ter seu trabalho
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articulado com a familia e a comunidade, ¢ imprescindivel que haja constante didlogo entre
elas.

Ao explicitar que a avaliagdo na educacdo infantil ndo tem objetivo de promogio e ndo
constitui pré-requisito para acesso ao ensino fundamental, a LDB traz uma posi¢do clara
contra as praticas de alguns sistemas e institui¢des que retém as criangas na pré-escola até que

se alfabetizem, impedindo seu acesso ao ensino fundamental aos seis anos.
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CONSIDERACOES

O presente trabalho foi de suma importancia, uma vez que nos deu a oportunidade de
aprofundar conhecimentos em relagdo as competéncias e agdes da educagdo infantil e nos
apresentou que educar e executar bem suas incumbéncias, planejar para o futuro, assim como
apresentar um excelente nivel de produc¢do do saber, através de um processo ensino
aprendizagem cotidiano com a realidade do aluno e do professor, e de todos que atuam no
sistema educacional, traz um indice de sucesso maior.

A proposta de realizar a pesquisa durante o Estagio Supervisionado mostrou-se
imprescindivel para o pleno desenvolvimento deste trabalho. Pois a unido de teoria e pratica
se mostrou eficiente no que tange a certeza do uso de técnicas e abordagens ludicas no ensino
de geometria. Dificilmente poderiamos chegar a uma conclusio diferente do alto valor que o
ensino de geometria agrega a formacao desses alunos, desde os anos iniciais na escola.

Tivemos a oportunidade de refletir sobre a articulagdo entre teoria e pratica no
processo educativo a partir da interacdo entre reflexdes adquiridas no decorrer do curso e a
atuagdo concreta da realidade escolar. Vivenciando assim um momento Unico de troca de
informacdes, experiéncias e vivéncias na pratica docente, enriquecendo nosso aprendizado,
que ¢ um ciclo aberto, no qual sempre havera novas descobertas. Afinal, é na troca de
conhecimento que o aprendizado se completa e isso foi possivel no contato com a escola,
professores e alunos.

Percebemos que nossa atuagdo como educadores conscientes € importante, porque
temos grande responsabilidade cabe na formagdo desses alunos, que representam o futuro.
Sabemos também, que nem sempre temos o reconhecimento e o valor que merecemos, mas o
importante ¢ cumprir com eficiéncia nosso papel, na busca de uma educagao de qualidade.

Neste sentido, podemos dizer que o ensino de geometria desde os anos iniciais do
Ensino Fundamental, traz para os alunos um conhecimento matematico que auxilia na
estruturagdo de seu pensamento, em seus aspectos cognitivos e intelectuais. Na medida em
que permite ao estudante desenvolver habilidades diferentes ndo somente no campo da
Matematica, mas também de carater estético, ou no desenvolvimento de habilidades de
raciocinio criativo.

A geometria traz para o aluno situagdes-problemas que o estimula a observar,

explorar, perceber e identificar as diferencas e semelhancas existentes nas atividades
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desenvolvidas, inclusive no cotidiano. E quando o aluno consegue compreender o mundo ao
seu redor com um mundo de possibilidades de descobertas, um mundo cheio de resultados
provenientes da investigacdo cientifica, feita através da realizacdo de calculos, certamente ele
se sentird muito mais confiante para aprender ainda mais. E quando as descobertas sdo
realizadas a partir de critérios matematicos € uma grande conexao com a realidade tangivel do
educando, os resultados s@o muito mais surpreendentes € convincentes.

Neste sentido, a introducdo dos jogos, como ferramenta de introducdo do
conhecimento geométrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ajustada a este publico,
apresentou-se como importante metodologia do ensino de geometria. Assim, ao término do
estagio, e da pesquisa como um todo, ficou a certeza da importancia do contato direto com a
realidade escolar, em todas as dareas de atuacdo do professor, porque isso possibilita ao
professor o conhecimento do que acontece no cotidiano escolar, além de poder estimula-lo a

buscar solu¢des que auxiliem a pratica docente.
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