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RESUMO 

 

A presente pesquisa tem sua origem nas experiências profissionais da pesquisadora - como 

professora e formadora de professores - e nas leituras sobre desenvolvimento profissional 

de professores e ensino de Geometria. Este estudo, de cunho qualitativo, teve como 

objetivo investigar a mobilização de saberes de três professoras que lecionam Matemática 

nos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola pública de Ouro Preto (MG), ao 

participarem de um grupo de estudos voltado para o desenvolvimento do pensamento 

geométrico. Os dados foram coletados ao longo do primeiro semestre de 2010, por meio 

de: dois diagnósticos (inicial e final); registros produzidos pelas participantes ao longo dos 

encontros; diário de campo da pesquisadora; uma entrevista com cada professora; e 

gravações em áudio e/ou vídeo dos encontros. A partir da triangulação dessas informações, 

foram construídos quatro estudos de caso - um de cada professora e um do grupo. A 

análise dos casos individuais indicou a mobilização de saberes relacionados ao pensamento 

geométrico, em especial, os saberes do conteúdo, em alguns momentos, transformados em 

saberes pedagógicos. Em relação ao uso adequado de termos geométricos, observou-se que 

as participantes passaram a utilizar um vocabulário mais apropriado para se referir às 

propriedades de figuras ou à orientação espacial. Verificou-se também o desenvolvimento 

das habilidades de visualização e representação. A análise do grupo evidenciou o papel de 

aspectos como a coletividade, a reflexão sobre a prática, a natureza das atividades e a 

dinâmica dos encontros, e a afetividade no desenvolvimento profissional de cada 

professora. A pesquisa também mostrou que a participação voluntária, o respeito, o diálogo 

e o estudo de conteúdos geométricos, centrados na aprendizagem e na prática, são 

essenciais no processo vivido pelas professoras; definindo ações e mudanças na prática 

docente, contribuindo para uma aprendizagem mais significativa. Finalmente, o estudo 

gerou um produto educacional - uma proposta de ensino de Geometria - destinado a 

professores e/ou formadores de professores.   

 

Palavras-chave: Educação Matemática. Pensamento Geométrico. Desenvolvimento 

Profissional. Professores dos anos iniciais.  
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ABSTRACT 

 

This research has its origin in the researcher's professional experiences - as a teacher and 

teacher educator - and readings on professional development of teachers and the teaching 

of geometry. This qualitative study had as objective the investigation of the mobilization of 

knowledge of three teachers who teach Mathematics in the early years of elementary 

school in a public school in Ouro Preto (MG), participating in a study group on the 

development of geometrical thinking. Data were collected throughout the first semester of 

2010 by means of: two diagnoses (initial and final); registers produced by the participants 

throughout the encounters; the researcher's field journal; an interview with each teacher; 

and recordings in audio and / or video of the encounters. From the triangulation of these 

data four case studies were constructed; one for each teacher and one for the group. The 

analysis of the individual cases indicated the mobilization of knowledge related to 

geometrical thinking, in particular, content knowledge, that at times, was transformed into 

pedagogical knowledge. Regarding the appropriate use of geometric terms, it was observed 

that the participants began to use a more appropriate vocabulary to refer to properties of 

figures or to spatial orientation. The development of visualization and representational 

skills was also verified. The group analysis revealed the role of aspects such as collectivity, 

reflection on practice, the nature of the activities and the dynamics of the encounters, and 

affectivity in the professional development of each teacher. The research also showed that 

voluntary participation, respect, dialogue and the study of geometric content focused on 

learning and practice are essential to the process experienced by the teachers; defining 

actions and changes in teaching practices and contributing to a more meaningful learning. 

Finally, the study generated an educational product - a teaching proposal for Geometry - 

for teachers and / or teacher educators.  

 

Keywords: Mathematics Education. Geometrical Thinking. Professional Development. 

Teachers of the early years of elementary school. 
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Introdução 

 

Esta pesquisa tem origem em inquietações e preocupações que me acompanham há 

algum tempo. Desde o início da graduação, em 2001, venho atuando em algumas 

experiências com professores que lecionam Matemática para a Educação Básica e tenho 

observado suas dificuldades em trabalhar com a Geometria, principalmente, a Geometria 

presente no currículo dos anos iniciais.  

Quando cursava o segundo período da graduação em Matemática, ingressei no 

Núcleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Educação Matemática (NIEPEM), da 

Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). Durante dois anos, atuei como monitora e 

tive a oportunidade de ministrar alguns cursos e oficinas para professores de Ouro Preto e 

região, e alfabetizadores de jovens e adultos da Paraíba e Minas Novas (Vale do 

Jequitinhonha - MG).  Essa experiência trouxe importantes contribuições à minha 

formação, pois pude conhecer a prática pedagógica dos professores participantes, nos 

primeiros períodos do curso de licenciatura em Matemática, muito antes de realizar os 

estágios.  

Desde aquela época já observava a dificuldade de muitos professores nos conteúdos 

geométricos, mais especificamente, os que atuavam nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental. Embora viessem de lugares distantes, muitas vezes, distritos de Ouro Preto e 

Mariana, com difícil acesso às dependências da universidade, via nesses profissionais a 

vontade de aprender e colocar em prática os conhecimentos e metodologias obtidos nos 

cursos. 

Após concluir a graduação, ingressei na Especialização em Educação Matemática, 

na mesma universidade. Paralelamente, vivenciei as primeiras experiências como docente. 

No dia a dia da sala de aula, comecei a observar as dificuldades de meus alunos em 

Geometria, principalmente nas turmas de 6º ano do Ensino Fundamental. Essas 

dificuldades, muitas vezes, relacionam-se às definições e conceitos geométricos, como, por 

exemplo, o que é um quadrilátero, o que é um retângulo, etc. Constatei que muitas delas 

advinham dos anos iniciais.  

A partir daí, comecei a pensar na formação do professor que leciona Matemática 

para os anos iniciais do Ensino Fundamental e em formas de contribuir para o seu 

desenvolvimento profissional e, consequentemente, a aprendizagem de seus alunos.  
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Em 2007, ao concluir a Especialização, comecei a atuar como professora 

colaboradora de um curso de formação continuada para professores que lecionam 

Matemática no Ensino Fundamental e Médio de Ouro Preto e região, e alunos do curso de 

Matemática.  

Ao longo de 2008, atuamos1 no curso de extensão intitulado “Desenvolvendo 

conceitos matemáticos através da Resolução e Formulação de Problemas”, oferecido pelo 

NIEPEM/UFOP, para professores que lecionam Matemática em escolas da região e alunos 

da graduação da UFOP. Dentre outros objetivos, o curso buscou propiciar trocas de 

experiências, envolvendo o ensino e aprendizagem da Matemática, resgatar e reconstruir 

conceitos matemáticos, a partir da perspectiva da Resolução e Formulação de Problemas2, 

e propor uma nova abordagem para desenvolver tais conceitos na sala de aula. Realizamos 

ao todo 16 encontros, nos quais os participantes tiveram a oportunidade de conhecer essa 

abordagem, tanto através da leitura e estudo de textos, quanto a partir da vivência de 

situações em que se aplicavam tais ideias. Várias atividades foram, inclusive, 

desenvolvidas em classes desses participantes, que socializaram essas experiências no 

grupo. Durante os encontros, tive a oportunidade de vivenciar o que muitos colegas 

professores experimentavam na sala de aula. Percebi suas dificuldades e suas expectativas 

na busca por novas maneiras de ensinar Matemática, a partir de atividades que estimulem o 

interesse dos alunos. Diversos temas foram trabalhados durante o curso, tais como: 

Geometria, Números e Operações, Álgebra, Funções e outros. Ao final, os participantes 

escolheram a Geometria como tema para continuidade de estudos. Segundo eles, alguns 

não estudaram o tema ou deixaram de estudar alguns conceitos geométricos durante sua 

formação. Isso apenas corrobora uma situação persistente no quadro brasileiro. 

Em 2009, oferecemos outro curso voltado para professores que lecionam 

Matemática e alunos da licenciatura da UFOP, cujo foco era o desenvolvimento de 

conceitos geométricos, a partir de atividades investigativas3, como indicado pelos 

participantes do curso anterior. Os encontros também envolveram leitura e análise de 

                                                            
1 Ana Cristina, como coordenadora e formadora, e eu, como colaboradora e formadora. 
2 Nessa perspectiva, um dos objetivos centrais do ensino da Matemática é desenvolver nos alunos a 
capacidade de resolver problemas matemáticos. A tarefa do professor passa a ser a construção de propostas 
e/ou situações que possam desencadear uma investigação por parte dos alunos, envolvendo-os e mobilizando-
os no sentido de descobrir e construir alternativas inteligentes. 
3 São atividades que conduzem à formulação de conjecturas que se procuram provar e testar. Apresentam-se, 
a princípio, de modo confuso, mas podem ser estudadas de maneira organizada. O sentido da atividade 
investigativa na sala de aula é que os alunos analisem situações dadas, busquem relações, semelhanças e 
diferenças, e façam experimentações a fim formular ideias, conceitos e representações matemáticas (PONTE 
et al., 2003). 
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textos e materiais didáticos, vivência de atividades alternativas, troca de experiências e 

criação de materiais/atividades pelos participantes. O grupo foi formado por professores de 

Matemática do Ensino Fundamental de Ouro Preto e região, e alunos da Licenciatura em 

Matemática da UFOP. Os temas tratados foram: ângulos, perímetros, quadriláteros, 

polígonos, poliedros, Princípio de Cavalieri e cálculo de volumes, congruência de 

triângulos, probabilidade, simetria e planificações. A diversidade do grupo foi importante 

nas discussões dos temas em que teoria e prática foram trabalhadas coletivamente. Sempre 

que possível, os temas eram definidos pelos próprios participantes, possibilitando, dessa 

forma, a participação ativa no grupo.  

Ambas as experiências foram produtivas, pois todos se envolveram nas atividades. 

Percebi um crescimento significativo da atitude investigativa (ação que leva à formulação 

de conjecturas e busca de soluções) por parte deles. A princípio, eles se limitavam a poucas 

respostas, sem muitas explicações, e, algumas vezes, não entendiam o que fazer. Após 

leituras sobre o assunto e realização de atividades, eles já buscavam criar outras 

conjecturas e argumentar sobre as descobertas. Com isso, as conclusões passavam a ser 

mais confiáveis e os relatórios mais explicativos. Além disso, os participantes se tornavam 

mais críticos em relação às atividades, como, por exemplo, ao escolher em quais situações 

poderiam aplicá-las em sala de aula. 

Segundo relatos dos participantes, os dois cursos contribuíram para o aprendizado 

de alguns conteúdos não estudados antes: “Adorei. Relembrei de vários conceitos que já 

havia esquecido. Todas as atividades para mim foram novidades” (professor). Além disso, 

para sua formação, uma vez que ajudaram nas disciplinas da graduação em Matemática (no 

caso dos alunos): “Muito interessante. Além de ter aprendido muito com o curso, ele me 

ajudou dentro de sala, nas matérias, provas e disciplinas” (aluno).  

Ambos os grupos destacaram a importância da troca de experiências entre os 

participantes (alunos da Licenciatura em Matemática, professores da Educação Básica - 

iniciantes ou com mais tempo de docência). A diversidade do grupo contribuiu para que 

houvesse maior integração entre a teoria e a prática.  

Ainda em 2009, desenvolvi outro trabalho paralelo ao curso de extensão. Em 

novembro, tive a oportunidade de lecionar para o 3º período do curso de Pedagogia da 

UFOP. Minha tarefa era elaborar e aplicar algumas atividades de Geometria, com foco no 
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pensamento geométrico, para um grupo de aproximadamente 30 alunas. Na época, a minha 

orientadora era a professora responsável pela disciplina.  

Uma das principais atividades era criar um modelo de embalagem para um produto 

novo de higiene que seria lançado no mercado. A embalagem deveria atender aos seguintes 

critérios: economia, qualidade, praticidade e estética. As interessadas (todas aceitaram o 

convite) deveriam fazer uma demonstração de sua embalagem, destacando as qualidades 

que faziam de seu modelo a melhor opção. Para isso, deveriam, inicialmente, fazer um 

projeto da embalagem, ou seja, sua planificação e representação de algumas perspectivas. 

Além disso, registrar no projeto como pensaram para criar o modelo, identificando quantas 

e quais seriam as faces da embalagem. Esse trabalho constituiu um piloto da minha 

pesquisa.  

O que parecia simples, logo se mostrou um desafio. Embora já estivessem em um 

curso superior, desenvolver algumas atividades de Geometria era, para muitas alunas, a 

oportunidade de aprender conteúdos que nunca tinham visto (não tinham ideia do que 

significava, por exemplo, fazer uma escala). Optei, então, por iniciar o trabalho com 

embalagens com o objetivo de resgatar e (re)construir alguns conceitos e formas 

geométricas.  

Separei, cuidadosamente, diversas embalagens (forma, tamanho, tipo de material e 

produto) e as entreguei aos grupos. Pedi a elas que classificassem as embalagens, de 

acordo com um critério escolhido pelo grupo. Deixei que explorassem o material. Ao 

socializarmos os critérios, percebi que, dos oito grupos formados, apenas um utilizou o 

critério ‘formas’ para separar as embalagens. Os demais foram: cor, tamanho, tipo de 

material (plástico, papel, metal), tipo de produto (higiene, alimento, etc.) e unidades de 

medidas. Após desenvolver essa primeira atividade, propus o trabalho de criação do 

modelo de embalagem.    

Aos poucos, as meninas (como eu as chamava) começaram a se envolver com as 

atividades. Começaram a participar mais ativamente, respondendo a perguntas que eu 

trazia e fazendo questionamentos a respeito de conteúdos geométricos (por exemplo, 

“Como será a vista de cima? Será um pontinho no meio e a base?”, referindo-se à vista 

superior de uma embalagem cuja forma era de uma pirâmide hexagonal). Ao final, cada 

grupo apresentou um modelo de embalagem e o defendeu criteriosamente.  
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Várias lições vieram dessas experiências. A mais importante de todas, sem dúvida, 

é a necessidade de conhecer o professor - sua história, sua realidade, seus problemas, suas 

dificuldades e anseios - para proporcionar espaços nos quais ele possa ser compreendido, 

dando-lhe a oportunidade de se expressar. A acolhida de membros externos e a 

participação voluntária e efetiva do professor são elementos fundamentais para isso. O 

aprendizado e a troca de saberes e o crescimento profissional, tanto dos professores em 

exercício, quanto dos alunos da graduação em Matemática e Pedagogia (futuros 

professores), também se destacaram.    

De todo esse percurso de aprendizagem, surgiu a ideia de criação de um grupo de 

estudos e reflexão. Um grupo constituído por pesquisadores em Educação Matemática e 

por profissionais da educação, pioneiros na construção de conhecimentos matemáticos dos 

alunos e, ao mesmo tempo, carentes de oportunidades - professores que lecionam 

Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental que, voluntariamente, decidissem se 

reunir para trocar experiências, relatar dificuldades, estudar e desenvolver alternativas para 

os obstáculos encontrados. Em outras palavras, constituir um grupo de estudos voltado 

para o desenvolvimento profissional dos participantes, centrado na discussão de uma 

temática específica: a Geometria dos anos iniciais.  

Também as muitas leituras - sobre ensino de Geometria, pensamento geométrico, 

investigações matemáticas, saberes docentes, formação de professores e desenvolvimento 

profissional - foram importantes para a elaboração da questão norteadora da pesquisa e do 

meu projeto de mestrado e, mais tarde, para o trabalho com o grupo de estudos.  

O propósito desta pesquisa é investigar a mobilização de saberes de professores que 

lecionam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola pública de 

Ouro Preto (MG), ao participarem de um grupo de estudos voltado para o pensamento 

geométrico. Além disso, construir, implementar e analisar uma proposta para o ensino de 

Geometria, que poderá ser utilizada por professores e/ou formadores de professores, o que 

se constituirá no produto educacional da nossa4 dissertação.  

A dissertação organizou-se em cinco capítulos. Os dois primeiros são teóricos. 

Assim, são revisados aspectos relacionados ao ensino de Geometria e pensamento 

geométrico e ao desenvolvimento profissional e saberes, e uma base teórica é delineada. 
                                                            
4 Até o presente momento, o texto foi escrito na 1ª pessoa do singular, por relatar uma trajetória pessoal, 
embora a Ana Cristina estivesse presente em muitos momentos desse percurso. Ao passar para o 
desenvolvimento da pesquisa, o texto será escrito na 1ª pessoa do plural, uma vez que a minha orientadora 
participou ativamente de todo o desenvolvimento do trabalho. 
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Esses capítulos representam o nosso esforço de elaborar uma síntese dos principais estudos 

realizados. Neles, são apresentadas algumas perspectivas, e caracterizados e definidos os 

principais conceitos utilizados na pesquisa. Nossa intenção foi a de construir uma 

perspectiva teórica que fundamentasse a metodologia e também nos ajudasse na análise 

dos dados da pesquisa.  

No capítulo 3, apresentamos a questão norteadora da pesquisa e o caminho 

metodológico escolhido para abordá-la. Também são trazidos, nesse capítulo, os objetivos 

da pesquisa, o contexto em que foi realizada, as participantes do estudo e os procedimentos 

metodológicos para sua realização.  

No capítulo 4, descrevemos cuidadosamente todo o processo vivido pelo grupo. 

Sendo assim, esse capítulo traz todo o trabalho realizado junto às professoras dos anos 

iniciais, ao longo do 1º semestre de 2010, apoiando-se, sempre que possível, nas próprias 

falas das participantes. Apresentado de forma exaustiva, esse capítulo representa nossa 

intenção de trazer a pesquisa de campo de forma vívida e intensa. 

O capítulo 5 traz a análise do processo vivido pelo grupo. Nele, apresentamos os 

estudos de caso de cada uma das três professoras e do grupo. Nos casos individuais, 

buscamos construir o perfil de cada participante e analisar os saberes relacionados ao 

pensamento geométrico, mobilizados ao longo dos encontros. No caso coletivo, 

procuramos analisar o processo de desenvolvimento do grupo.    

Finalmente, nas considerações finais, retomamos a nossa questão norteadora, 

procurando respondê-la. Buscamos, ainda, evidenciar alcances e limitações deste estudo e 

sugerir caminhos para outras pesquisas.  
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Capítulo 1. 

Ensino de Geometria e pensamento geométrico 

 
“A geometria é o agarrar do espaço... esse espaço no 
qual a criança vive, respira e se movimenta. O espaço 
que a criança deve aprender a conhecer, explorar, 
dominar, com vista a viver, respirar e movimentar-se 
melhor.” Freudenthal      

 Neste capítulo, abordaremos algumas questões acerca do ensino da Geometria no 

nível fundamental, particularmente, aquelas relativas aos anos iniciais. Pretendemos, 

também, estabelecer um diálogo com a literatura sobre o desenvolvimento do pensamento 

geométrico, discutir e delinear os principais termos a ele relacionados, adotados nesta 

pesquisa.  

1.1. O ensino de Geometria nos anos iniciais 

A Geometria está presente em diversas formas do mundo físico. Basta olhar ao 

nosso redor e observar as mais diferentes formas geométricas. Muitas delas fazem parte da 

natureza, outras são produtos das ações humanas, como, por exemplo, obras de arte, 

esculturas, pinturas, desenhos, artesanatos, construções, dentre outras. Seu estudo, 

relacionado a essas formas, permite vincular a Matemática a outras áreas do conhecimento. 

De forma mais abstrata, a Geometria também se constitui em um saber lógico, intuitivo e 

sistematizado. Isso a coloca como necessidade primordial na construção do conhecimento 

e do raciocínio. Em ambos os aspectos, a Geometria torna-se intrínseca à preparação 

profissional do aluno e ao desenvolvimento de habilidades que o conduzem a determinada 

carreira. Esses são alguns dos principais motivos que a colocam como conteúdo importante 

em toda a Educação Básica. 

Entretanto, nossa prática docente tem nos mostrado que os professores trabalham de 

forma tímida esses conteúdos ou, até mesmo, optam por não incluí-los nas aulas do Ensino 

Fundamental, principalmente nos anos iniciais.    

O abandono do ensino da Geometria nas escolas brasileiras tem sido discutido, há 

mais de uma década, por vários autores (PAVANELLO, 1989, 1993; GAZIRE, 2000, entre 

outros). Dentre as principais causas desse abandono, o Movimento da Matemática 

Moderna e o despreparo do professor com relação ao desenvolvimento dos conteúdos 
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geométricos têm sido as mais destacadas. Isso fez com que o professor não tivesse acesso a 

esses conteúdos durante sua escolarização, o que lhe trouxe dificuldades em trabalhar a 

Geometria na sala de aula, principalmente nos anos iniciais.  

Segundo Pavanello (1989), mesmo antes do movimento modernista, o ensino da 

Geometria já se relacionava a problemas como o conhecimento do professor, a 

metodologia adotada, a dificuldade em estabelecer um vínculo entre a Geometria prática da 

escola elementar e a abordagem axiomática iniciada no ensino secundário. Problemas 

como esses se agravaram mais ainda ao serem influenciados por esse movimento.  

 Segundo a autora, nos livros didáticos da época já se percebia a preocupação com 

as estruturas algébricas e a linguagem da teoria de conjuntos. Nessa época, a Geometria 

passou a ser ensinada sob uma abordagem intuitiva, através da utilização dos teoremas 

como postulados.  

 Ainda segundo Pavanello (1989), a Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1º e 2º 

graus (5692/71), de certa forma, contribuiu para o abandono do ensino da Geometria no 

Brasil, principalmente na rede pública, uma vez que permitiu que os próprios professores 

elaborassem o programa de ensino, conforme as necessidades dos alunos. Assim, os 

professores do Ensino Fundamental, de modo geral, limitaram-se ao desenvolvimento da 

aritmética e das noções de conjunto, o que fez com que a maioria dos alunos do Ensino 

Fundamental deixasse de aprender Geometria. Dessa forma, seu ensino tornou-se 

responsabilidade do Ensino Médio. No ensino privado e nas academias militares, ele 

continuou sendo trabalhado sob diversas formas. 

Após a reforma modernista, houve uma sensível preocupação por parte dos 

educadores matemáticos em relação à recuperação do ensino da Geometria. Isso pôde ser 

notado nas propostas curriculares, nos livros didáticos e nas pesquisas na área de Educação 

Matemática, ao final dos anos 70. No Brasil, pesquisas começam a ser produzidas na 

década de 80.  

A implantação dos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), no final da década de 

1990, trouxe um novo tratamento à Geometria, desde a escolarização inicial. Entretanto, os 

professores que não tiveram e nem vivenciaram a Geometria no currículo, durante sua 

escolarização, precisaram inserir tal conteúdo em suas salas de aula. Dessa forma, houve 

um empobrecimento na abordagem dos conteúdos, que passaram a ser desenvolvidos de 

maneira intuitiva e experimental, muitas vezes, utilizando apenas a identificação das quatro 
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figuras: quadrado, retângulo, triângulo e círculo; para depois trabalhar a parte métrica com 

perímetro e área.    

 Em outubro de 1995, foi realizada em Catânia (Sicília - Itália) uma conferência 

intitulada “Perspectivas para o ensino da Geometria no século XXI”. Nesse evento, foram 

discutidos os objetivos do ensino da Geometria nos diversos níveis escolares, de acordo 

com os diferentes contextos e tradições culturais.  

 A partir das perspectivas discutidas nessa conferência, algumas recomendações 

foram feitas. Nacarato e Passos (2003) destacam as principais: 

1- A Geometria nos espaços bi e tridimensional deve ser incluída no currículo de 

Matemática do ensino primário; 

2- Evitar substituir o programa de Geometria pelos tópicos relacionados às medidas; 

3- As atividades cujo foco está na memorização de vocabulário, fatos e relações 

merecem menos atenção; 

4- O programa de ensino de Geometria dos seis primeiros anos de escolaridade deve 

centrar-se em atividades e não em teorias; 

5- A Geometria deve ser ensinada durante todo o ano letivo e não em determinado 

período; 

6- Procurar trabalhar com atividades que se relacionam com outras áreas afins, como 

Artes, Geografia e Física; 

7- Outras geometrias devem ser apresentadas aos alunos, de acordo com as condições 

e preparo dos professores; 

8- O currículo de Geometria, principalmente a partir do 8º ano (antiga 7ª série), deve 

trazer aplicações e situações do dia a dia dos alunos; 

9- As noções da geometria analítica podem ser apresentadas; 

10-  Abordar a natureza histórico-epistemológica da Geometria; 

11-  Órgãos governamentais e universidades devem organizar programas de 

capacitação de professores para o ensino da Geometria; 

12-  A Geometria deve ser considerada como um instrumento para compreender e 

descrever o espaço em que se vive; 

13-  A Geometria precisa cumprir o papel visual e estar presente nas novas tecnologias 

e profissões. 
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Os Parâmetros Curriculares Nacionais de Matemática (1997) defendem o ensino da 

Geometria no início da escolarização, quando a criança começa a localizar-se no espaço, a 

partir de um sistema de coordenadas relativo ao próprio corpo. 

Estudos sobre a construção do espaço pela criança destacam que a 
estruturação espacial se inicia, desde muito cedo, pela constituição de um 
sistema de coordenadas relativo ao seu próprio corpo. É a fase chamada 
egocêntrica, no sentido de que, para se orientar, a criança é incapaz de 
considerar qualquer outro elemento, que não o seu próprio corpo, como 
ponto de referência. Aos poucos, ela toma consciência de que os 
diferentes aspectos sob os quais os objetos se apresentam para ela são 
perfis de uma mesma coisa, ou seja, ela gradualmente toma consciência 
dos movimentos de seu próprio corpo, de seu deslocamento. (BRASIL, 
1997, p.125) 

 Diversas propostas apresentadas nos Parâmetros Curriculares coincidem com as 

recomendações apontadas na Conferência mencionada anteriormente. Uma delas se refere 

à importância das atividades geométricas para a compreensão do espaço em que vive a 

criança. Assim,  

[...] é importante estimular os alunos a progredir na capacidade de 
estabelecer pontos de referência em seu entorno, a situar-se no espaço, 
deslocar-se nele, dando e recebendo instruções, compreendendo termos 
como esquerda, direita, distância, deslocamento, acima, abaixo, ao lado, 
na frente, atrás, perto, para descrever a posição, construindo itinerários. 
Também é importante que observem semelhanças e diferenças entre 
formas tridimensionais e bidimensionais, figuras planas e não planas, que 
construam e representem objetos de diferentes formas. A exploração dos 
conceitos e procedimentos relativos a espaço e forma é que possibilita ao 
aluno a construção de relações para a compreensão do espaço a sua volta. 
(BRASIL, 1997, p. 67) 

Outra proposta enfatiza o desenvolvimento do pensamento geométrico (que será 

discutido na próxima seção deste capítulo), iniciado a partir da visualização.  

O pensamento geométrico desenvolve-se inicialmente pela visualização: 
as crianças conhecem o espaço como algo que existe ao redor delas. As 
figuras geométricas são reconhecidas por suas formas, por sua aparência 
física, em sua totalidade, e não por suas partes ou propriedades. 
(BRASIL, 1997, p. 127)  

 Os conhecimentos geométricos constituem parte importante do currículo de 

Matemática no Ensino Fundamental. Os Parâmetros Curriculares Nacionais destacam, 

dentre outras coisas, a importância desses conhecimentos na formação dos alunos nesse 

nível de ensino. Segundo esse documento:  

Os conceitos geométricos constituem parte importante do currículo de 
Matemática no ensino fundamental, porque, por meio deles, o aluno 
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite 
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compreender, descrever e representar, de forma organizada, o mundo em 
que vive. O trabalho com noções geométricas contribui para a 
aprendizagem de números e medidas, pois estimula a criança a observar, 
perceber semelhanças e diferenças, identificar regularidades e vice-versa. 
(BRASIL, 1997, p. 56)  

Para os Parâmetros Curriculares do Ensino Fundamental (1997), o ensino de 

Geometria nos anos iniciais deve possibilitar que o aluno estabeleça pontos de referência 

que lhe permitam situar-se e posicionar-se no espaço. Além disso, perceber semelhanças e 

diferenças entre objetos no espaço, identificar e representar as formas dimensionais são 

habilidades essenciais.  

Embora os conteúdos geométricos tenham uma posição de destaque no Ensino 

Fundamental, as avaliações de larga escala, como o SAEB e a Prova Brasil, revelam a 

condição em que os muitos alunos se encontram em relação a algumas competências 

matemáticas, particularmente, as geométricas. Para exemplificar, recortamos duas questões 

da Prova Brasil, aplicada em classes do 5º ano do Ensino Fundamental, em 2009.  

Com o objetivo de identificar propriedades entre figuras bidimensionais pelo 

número de lados e pelos tipos de ângulos, foi proposta a seguinte questão: 

Ao escolher lajotas para o piso de sua varanda, Dona Lúcia falou ao vendedor que precisava de 

lajotas que tivessem os quatro lados com a mesma medida. 

Que lajotas o vendedor deve mostrar a Dona Lúcia? 

 

(A) Losango ou quadrado 

(B) Quadrado ou retângulo 

(C) Quadrado ou trapézio 

(D) Losango ou trapézio 

Figura 1. Exemplo de questão (BRASIL, 2009, p. 114) 

 O resultado mostra que 39% dos alunos conseguiram identificar as figuras a partir 

de seus lados. Porém, boa parte dos alunos (36%) não percebeu a diferença entre retângulo 

e quadrado. Os alunos que assinalaram as opções ‘C’ e ‘D’ (16%) não reconheceram que 

as medidas dos lados do trapézio apresentado são diferentes.   
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 Outra questão similar, que tinha por objetivo identificar quadriláteros, observando 

as posições relativas entre seus lados (paralelos, oblíquos, perpendiculares), foi colocada 

no mesmo exame: 

Abaixo, estão representados quatro polígonos. 

 

Qual dos polígonos mostrados possui exatamente 2 lados paralelos e 2 lados não paralelos? 

(A) Retângulo 

(B) Triângulo 

(C) Trapézio 

(D) Hexágono 

Figura 2. Exemplo de questão (BRASIL, 2009, p. 116) 

Nessa questão, apenas 38% dos alunos perceberam conceitualmente as diferenças 

entre os quadriláteros; 26% consideraram apenas a condição sobre dois lados paralelos e 

ignoraram a condição de lados não paralelos.  

 Ambas as questões, que exigem apenas a visualização, exemplificam a dificuldade 

dos alunos. Isso, muitas vezes, torna-se reflexo da forma como tais conteúdos vêm sendo 

trabalhados na sala de aula. Além disso, falta aos professores compreender o que ensinar 

e/ou que habilidades desenvolver no aluno nesse nível de ensino (FONSECA et al., 2001). 

As propostas curriculares atuais defendem, principalmente nos anos iniciais da 

Educação Básica, um ensino Geometria de caráter mais experimental (NACARATO e 

PASSOS, 2003). Mas como as atividades experimentais podem contribuir para a formação 

dos conceitos geométricos? 

Assim como as autoras citadas, entendemos que a prática pedagógica de Geometria 

tem sido apoiada pelo uso do desenho e, muitas das vezes, outros elementos importantes 

para a formulação dos conceitos geométricos são deixados de lado. Isso pode ser visto, por 

exemplo, quando um aluno sabe reconhecer um quadrado, mas não sabe defini-lo.  

Essas são algumas ideias associadas ao pensamento geométrico, que será discutido 

a seguir.  
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1.2. O desenvolvimento do pensamento geométrico  

Na busca por aportes teóricos que nos ajudassem a compreender o desenvolvimento 

do pensamento geométrico, encontramos, dentre outros, o modelo de van Hiele. Esse 

modelo tem sido utilizado em algumas pesquisas e serve como uma orientação para 

aprendizagem e avaliação das habilidades dos alunos em Geometria (CROWLEY, 1994; 

KALEFF et al., 1994; LUJAN, 1997). Surgiu em 1975, dos trabalhos de doutoramento de 

Dina van Hiele Geldof e Pierre Marie van Hiele, na Universidade de Utrech (Holanda), 

orientados por Hans Freudenthal.   

 O modelo de desenvolvimento do pensamento geométrico adotado pelos van Hiele 

consiste em cinco níveis de compreensão, que descrevem as características do processo de 

raciocínio em Geometria. São eles: visualização, análise, dedução informal, dedução 

formal e rigor.  

 No primeiro nível, o espaço é compreendido pelo aluno como algo que existe ao 

seu redor. Nesse nível, o aluno pode aprender o vocabulário geométrico, identificar e 

avaliar as figuras como um todo, sem se preocupar com suas propriedades. No segundo, os 

alunos conseguem distinguir características das figuras geométricas, através da observação 

e experimentação, como, por exemplo, estabelecer propriedades utilizadas na 

conceitualização de classes e formas. Já no terceiro nível, os alunos formam definições 

abstratas e estabelecem relações entre as propriedades das figuras. Porém, nesse nível, o 

aluno não compreende o significado de uma dedução ou axiomas. No quarto nível, os 

alunos são capazes de compreender o processo dedutivo e as demonstrações, os axiomas, 

os postulados e as definições. No último nível, os alunos já compreendem a Geometria de 

forma abstrata. Conseguem trabalhar com diferentes sistemas axiomáticos sem a 

necessidade do uso de materiais concretos (CROWLEY, 1994).  

O casal van Hiele identificou algumas generalizações que caracterizam o modelo e 

que ajudam na aplicação do mesmo. Segundo seus estudos, o modelo é parte de uma teoria 

de desenvolvimento. Por isso, presume-se que o aluno, para atuar num determinado nível, 

necessita ter adquirido (por meio de experiências/atividades de aprendizagens adequadas) 

habilidades dos níveis anteriores, sem saltar níveis. O progresso de um nível para outro 

depende mais dos conteúdos e métodos de ensino do que da própria idade. Van Hiele 

considera possível ensinar a um aluno habilidades/estratégias acima de seu nível real, ou 

seja, ‘fora’ de sua faixa etária. Isso pode ser evidenciado quando crianças trabalham com a 
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aritmética das frações na escola primária, sem conhecerem o que as frações realmente 

significam (KALEFF et al., 1994). 

Embora as pesquisas com níveis sejam importantes, pensamos que o modelo de van 

Hiele cria ‘rótulos’ para classificar o pensamento geométrico, ao tentar ‘colocá-lo’ em 

determinado nível. Em outras palavras, é como se o seu desenvolvimento fosse estudado 

de maneira fragmentada, desconsiderando todo o processo de aprendizagem dos conteúdos 

e o desenvolvimento de saberes. Como nossa proposta de pesquisa está pautada na 

mobilização de saberes identificados a partir da participação em um grupo de estudos e na 

preocupação em contribuir para o desenvolvimento profissional de professores, essa ideia 

não nos parece satisfatória. 

Outro modelo foi proposto por Garrido e Leyva (2005) para a aprendizagem dos 

conceitos e procedimentos para alunos do segundo ciclo de escolas primárias de Cuba. 

Esse modelo fundamenta-se em Van Hiele e apresenta uma estrutura sistemática, 

considerando como núcleo o pensamento geométrico e como elementos integrantes a 

determinação dos níveis de pensamento geométrico, os conceitos e procedimentos e as 

alternativas didáticas. Esses elementos se relacionam da seguinte forma: os níveis de 

raciocínio/pensamento geométrico são determinados a partir de um diagnóstico. Em 

seguida, os conceitos e procedimentos geométricos são adotados, conforme a concepção 

científica do processo de ensino e aprendizagem. E, por último, vem o emprego de 

alternativas didáticas (jogos, softwares educativos e outras) que contribuam para o 

desenvolvimento do pensamento geométrico. Na estrutura desse modelo, o diagnóstico se 

apresenta como elemento-chave para a determinação das potencialidades de cada 

estudante. Isso permitirá ao professor planejar com mais cientificidade o processo de 

aprendizagem dos conteúdos geométricos pelos estudantes. 

 Para Campistrous e Rizo (1997, 1998, 1999, 2000), Palacio (1999), García (1999, 

2000), citados por Garrido e Leyva (2005), o pensamento geométrico é entendido como 

uma forma de pensamento matemático, não exclusivamente, que se baseia no 

conhecimento de um modelo do espaço tridimensional. Esse pensamento tem uma forte 

base sensoperceptual e se inicia desde as primeiras interações da criança com objetos do 

mundo físico e se sistematiza e generaliza ao longo do tempo, na medida em que os 

conteúdos geométricos são estudados na escola. A visualização, a representação e a 

imaginação espacial são três capacidades relacionadas entre si, desenvolvidas 

paralelamente com o pensamento geométrico. Nessa etapa, ela é capaz de reconhecer tais 
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objetos através de sua forma, tamanho, posição, cor. São desenvolvidas as primeiras 

noções geométricas intuitivas, fundamentadas a partir das percepções visuais e táteis. Essas 

noções não correspondem a um conhecimento geométrico propriamente dito, mas são 

importantes. Outra etapa inicia-se em torno dos cinco anos de idade e ocorre quando a 

criança começa a interiorizar as propriedades geométricas observadas. Para os autores, é 

nessa etapa que a criança passa a construir o conhecimento geométrico. 

 O conhecimento geométrico, segundo os autores, envolve não apenas o 

reconhecimento visual e nominal de determinadas formas, mas também a exploração 

consciente do espaço, a comparação de elementos observados e o estabelecimento de 

relações entre eles. Além disso, pressupõe descobrir propriedades de figuras, construir 

modelos, elaborar conclusões. Analisando tais pressupostos, os autores consideram que o 

processo de aprendizagem dos conhecimentos geométricos na escola primária abarca dois 

grandes momentos que vão desde o nascimento da criança até as diferentes etapas de 

reconhecimento do mundo em que vive. 

Pais (1996) oferece-nos uma visão acerca do desenvolvimento do pensamento 

geométrico. Baseando-se na análise epistemológica da Geometria Espacial desenvolvida 

por Gonseth (1945)5, o autor destaca três questões fundamentais do conhecimento 

geométrico: o intuitivo, o experimental e o teórico. De acordo com ele, para construir o 

conhecimento teórico geométrico dos alunos, é preciso que o professor considere tanto as 

questões intuitivas, quanto as atividades experimentais. 

Esse mesmo autor ressalta quatro elementos fundamentais no processo de 

representação plana de um objeto tridimensional: objeto, desenho, imagem mental e 

conceito.  

O termo objeto é interpretado pelo autor como parte material, palpável do mundo 

real e que pode ser associada à forma de alguns conceitos geométricos. Por exemplo, o 

objeto associado ao conceito de cubo pode ser um cubo construído com varetas, cartolina, 

argila ou qualquer outro material. Assim, o termo objeto é utilizado como modelo físico ou 

material didático. Segundo Pais (1996), o objeto é entendido como forma primitiva de 

representar conceitos, uma vez que o processo de construção teórica é lento, gradual e 

complexo. Nesse sentido, o objeto é um modelo físico que contribui para a formulação de 

ideias, mas não as substitui.  

                                                            
5 GONSETH, F. La Géométrie et le problème de l’espace. Neuchatel: Editora Griffon, 1945.   
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Nesta pesquisa, utilizamos o termo objeto “apenas em sua acepção concreta” 

(PAIS, 1996, p. 66), como sinônimo de ‘material concreto’, ‘material manuseável’ ou 

‘material manipulativo’ - no sentido atribuído por Nacarato (2005). 

 Entretanto, o trabalho de manipulação de objetos não pode limitar-se a uma 

atividade lúdica apenas. É importante que o aluno, ao manipular objetos, consiga 

interpretar geometricamente a representação envolvida e possa abstrair e generalizar 

conceitos. Por isso,  

não se trata de condenar o uso de objetos e sim reconhecer  que a 
aprendizagem somente vai desencadear-se a partir do momento que o 
aluno conseguir fazer uma leitura geométrica da representação envolvida. 
É evidente, portanto, que a materialidade deve ser suplantada no sentido 
de permitir a gênese do processo de abstração, caso contrário, recai-se no 
erro indesejável de admitir a existência de uma “geometria concreta”.  
(PAIS, 1996, p. 68)    

Da mesma maneira que o objeto, o desenho também é de natureza concreta e, 

portanto, não apresenta características abstratas e gerais do conceito. O autor destaca que o 

uso do desenho (identificado algumas vezes pelo aluno como o próprio conceito) na 

geometria plana é mais simples do que na geometria espacial, onde o uso de perspectivas 

torna-se uma das maiores dificuldades enfrentadas pelos alunos na aprendizagem dos 

conceitos geométricos. Essa é uma das dificuldades que levam a considerá-lo uma segunda 

forma de representação de conceitos, porém mais complexa do que a representação de um 

objeto. 

Pais (1996), reportando-se aos estudos de Denis (1979 e 1989)6, relativos à teoria 

cognitiva, pesquisou as imagens mentais7. Essas imagens, em um contexto da 

epistemologia da Geometria, podem ser associadas aos conceitos geométricos. Segundo 

ele,  

Essas imagens que são de uma natureza essencialmente diferente 
daquelas do objeto e do desenho podem ser destacadas por duas 
características básicas: a subjetividade e a abstração. Pelo fato de serem 
abstratas, podem ser relacionadas aos conceitos, embora seu aspecto 
subjetivo as afaste da natureza científica. (PAIS, 1996, p. 70)  

 Na dificuldade de definir o que é uma imagem mental, o autor considera que: 

                                                            
6 DENIS, M. Les Images Mentales. Paris: Presse Universitaire Française, 1979. DENIS, M. Image et 
Cognition. Paris: Presse Universitaire Française, 1989. 
7 Segundo Gutiérrez (1996), na psicologia cognitiva, um significado de imagens mentais sustentado por 
Denis e outros autores é aquele de “quase figura criada na mente”, proveniente da memória sem ter qualquer 
objeto à vista.  
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[...] pode-se dizer que o indivíduo tem uma dessas imagens mentais 
quando ele é capaz de enunciar, de forma descritiva, propriedades de um 
objeto ou de um desenho na ausência desses elementos. Assim como as 
noções geométricas são ideias abstratas e, portanto, estranhas à 
sensibilidade exterior do homem, a formação de imagens mentais é uma 
consequência quase que exclusiva do trabalho com desenhos e objetos. 
(PAIS, 1996, p. 70)  

Segundo Pais (1996), a abstração e a generalização dos conceitos geométricos são 

construídas pelo aluno de forma lenta, num processo dialético que envolve sua influência 

com o mundo e sua reflexão intelectual sobre esse ambiente. De acordo com o autor, uma 

maneira de o aluno compreender essa abstração é vivenciar um processo evolutivo, no qual 

ele possa passar por situações ocorridas na própria história do conceito. Nesse processo, 

normalmente o aluno recorre à representação de objetos e desenhos e, posteriormente, às 

imagens mentais. 

Entretanto, a representação de um conceito somente faz sentido para o aluno se ele 

já estiver num certo nível de formalização (PAIS, 1996). Desse modo, no início da 

aprendizagem, os alunos tendem a identificar relações entre os conceitos e representações, 

quando colocados frente às dificuldades vindas da abstração, como, por exemplo: “um 

simples traço no quadro negro ou no papel passa a ser a própria reta, como no caso clássico 

da geometria plana, em que os conceitos são identificados ao seu desenho” (idem, p. 71).  

 Pais (1996) propõe um esquema que relaciona os três aspectos do conhecimento 

geométrico (o intuitivo, o experimental e o teórico) aos quatro elementos fundamentais 

(objeto, desenho, imagem mental e conceito) na aprendizagem da geometria, discutidos 

anteriormente.  

 

Figura 3. Esquema (PAIS, 1996, p. 72) 



30 

 

De acordo com o esquema, a intuição está relacionada às imagens mentais, por 

serem essencialmente subjetivas. Porém, ambos não são aceitos no processo de validação 

do conhecimento. O objeto e o desenho são recursos manipulativos que auxiliam um 

conhecimento de natureza empírica e, por si próprios, não caracterizam as noções 

geométricas. Mas, para construir o conhecimento teórico da Geometria, constituído 

fundamentalmente pelos conceitos, é preciso considerar tanto as questões intuitivas, quanto 

as atividades experimentais. Assim, objeto, desenho, imagem mental e conceito são 

elementos que se completam.   

Os quatro elementos fundamentais no processo de representação plana de um 

objeto tridimensional, destacados por Pais (1996), parecem-nos ajudar a analisar o 

pensamento geométrico manifestado por professores. Entretanto, torna-se necessário 

aprofundar nosso conhecimento acerca do pensamento geométrico e ampliá-lo, de modo a 

incluir esses elementos discutidos e compreender sua relação com o desenvolvimento do 

pensamento geométrico.   

Assim como Pais (1996), Fischbein (1993 apud PASSOS, 2000) também estudou 

elementos importantes para a formação do pensamento geométrico. De acordo com esse 

autor, conceitos e imagens mentais são usualmente diferenciados nas teorias psicológicas. 

Citando Piéron (1957)8, ele nos diz que um conceito expressa uma ideia, uma 

representação geral. Já uma imagem mental é uma representação sensorial de um objeto ou 

fenômeno. Em teorias cognitivas atuais, conceitos e imagens são dois construtos mentais 

sensivelmente distintos. Para explicar, Fischbein (1993 apud PASSOS, 2000, p. 104): “[...] 

o conceito de metal é a ideia geral de uma classe de substâncias que têm em comum um 

número de propriedades como condutor de eletricidade, etc. [...] a imagem de um objeto 

metálico é a representação sensorial do respectivo objeto (incluindo cor, magnitude, 

etc.)”.    

Já para Yakimanskaya (1991 apud GUTIÉRREZ, 1996, p.6), imagem mental é uma 

representação interna “criada a partir da percepção sensorial das relações espaciais, e isso 

pode ser expresso em uma variedade de formas verbais ou gráficas, incluindo gráficos, 

imagens, desenhos, linhas, etc.”. 

Nesta pesquisa, entendemos que conceitos expressam ideias e representações gerais 

(FISCHBEIN, 1993 apud PASSOS, 2000), constituindo o conhecimento teórico da 

                                                            
8 PIÉRON, H. Vocabularie de La Psychologie. Paris: PUF, 1957.  
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Geometria (PAIS, 1996), e imagens mentais são representações internas de um conceito ou 

propriedade, reveladas por meio de elementos verbais ou visuais - gráficos, desenhos, 

linhas, etc. (YAKIMANSKAYA, 1991 apud GUTIERREZ, 1996).  

Em relação às figuras geométricas, Fischbein (1993 apud PASSOS, 2000) destaca 

algumas características relacionadas à sua natureza conceitual. Em primeiro lugar, deve-se 

observar que, no raciocínio matemático, os objetos materiais (sólidos ou desenhos) são 

modelos materializados de entidades mentais. Sendo assim, os elementos de um objeto 

geométrico (lados, vértices, ângulos) não são considerados objetos materiais ou desenhos. 

Em segundo lugar, somente em um sentido conceitual pode-se considerar as entidades 

geométricas: linhas, retas, círculos, quadrados, triângulos, cubos, etc. Em terceiro lugar, 

destaca que pontos (objetos de dimensão zero), linhas (objetos unidimensionais), planos, 

(objetos bidimensionais) não existem na realidade empírica. Apenas os objetos reais são 

necessariamente tridimensionais. Em quarto lugar, ressalta que tanto as construções 

geométricas, quanto o conceito são representações gerais e não cópias mentais de objetos 

concretos. Por exemplo, quando se desenha um triângulo ABC, em uma folha de papel, 

com o objetivo de conferir algumas de suas propriedades, como o fato de as alturas serem 

concorrentes, não se faz referência apenas a este triângulo, mas a uma infinidade de 

triângulos que gozam das mesmas propriedades.  

Por último, destaca uma característica das figuras geométricas relacionada à sua 

natureza conceitual, ou seja, o fato de as propriedades das figuras geométricas partirem de 

definições vindas de um sistema axiomático. Como exemplo, ele explica que: 

[...] um quadrado não é uma imagem desenhada numa folha de papel. É 
uma forma controlada por sua definição (embora possa ser inspirada por 
um objeto real). Um quadrado é um retângulo que tem lados iguais. 
Partindo dessas propriedades pode-se prosseguir descobrindo outras 
propriedades do quadrado (a igualdade de ângulos, que são todos retos, a 
igualdade das diagonais, etc.). (FISCHBEIN, 1993 apud PASSOS, 2000, 
p.105)  

 Portanto, segundo o autor, uma figura geométrica não é um mero conceito, mas 

possui, intrinsecamente, propriedades conceituais. Para ele, uma figura geométrica é uma 

imagem visual, que goza de uma propriedade que conceitos usuais não têm - a 

representação mental do espaço. 

 Assim, os objetos empíricos no pensamento geométrico são entidades mentais 

denominadas conceitos figurais, que possuem, ao mesmo tempo, propriedades espaciais 

(formas, posição, magnitude) e conceituais.  
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 Ainda segundo Fischbein (1993 apud PASSOS, 2000), o conceito figural também 

trata de um tipo de significado que abrange a figura como uma propriedade intrínseca. 

Dessa forma, exemplifica o autor, o significado genuíno da palavra círculo, em Geometria, 

como é posto em nosso processo de pensamento, não se reduz a uma definição puramente 

formal, mas a uma imagem controlada por uma definição.  

 Embora o ensino da Geometria tenha se dedicado ao estudo das figuras 

geométricas, ele continua desconsiderando alguns aspectos estudados por Fischbein 

(1993), para quem o termo ‘figura’ é ambíguo e refere-se apenas a imagens mentais 

(NACARATO e PASSOS, 2003). Segundo esse autor, a figura geométrica é uma imagem 

mental cujas propriedades são controladas por definição. O desenho não é, em si, uma 

figura geométrica propriamente dita, mas uma espécie de gráfico dessa figura. E a imagem 

mental de uma figura geométrica é a representação do modelo materializado da figura. 

Essas observações são muito importantes, uma vez que, no ensino da Geometria, a figura 

geométrica é entendida como o desenho.  

Como Nacarato e Passos (2003), entendemos que o ensino da Geometria deve 

contemplar o trabalho simultâneo entre o objeto, o conceito e o desenho, destacando os 

aspectos figurais e conceituais das figuras geométricas.  

A visualização e a representação são outros dois elementos (indissociáveis) 

importantes para a formação do pensamento geométrico. Na literatura, encontramos vários 

termos referentes à visualização, como: raciocínio visual, imaginação, pensamento 

espacial, figuras, imagens mentais, imagens visuais, imagens espaciais e outros. Segundo 

Gutiérrez (1996), os artigos em que se encontram os termos visualização, habilidade 

espacial ou imagem mental, em sua maioria, são publicações de Psicologia.  

De acordo com Gutiérrez (1996, p. 4), “o campo da visualização é tão amplo e 

diverso que não é razoável tentar abarcá-lo ao todo”. Segundo esse autor, não há 

concordância sobre a terminologia a ser usada no campo da visualização. Por exemplo, um 

autor pode usar o termo ‘visualização’ e outro usar o termo ‘pensamento espacial’, sendo 

que ambos compartilham de um mesmo significado. Entretanto, o termo ‘imagem visual’ 

pode ter diferentes significados para diversos autores. Isso pode ser reflexo da diversidade 

de áreas - por exemplo: engenharia, arte, medicina, economia, química, entre outras - onde 

a visualização é considerada relevante.  
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Para Gutiérrez (1996, p. 9), a visualização em Matemática é “um tipo de raciocínio 

baseado no uso de elementos visuais e espaciais, tanto mentais quanto físicos, 

desenvolvidos para resolver problemas ou provar propriedades”. A visualização integra-se 

a quatro elementos principais: imagens mentais, representações externas, processos de 

visualização e habilidades de visualização. De acordo com esse autor: 

[...] uma imagem mental é qualquer tipo de representação cognitiva de 
um conceito matemático ou propriedade, por meio de elementos visuais 
ou espaciais; 
[...] uma representação externa pertinente à visualização é qualquer tipo 
de representação gráfica ou verbal de conceitos ou propriedades incluindo 
figuras, desenhos, diagramas, etc, que ajudam a criar ou transformar 
imagens mentais e produzir raciocínio visual; 
[...] um processo de visualização é uma ação física ou mental, onde 
imagens mentais estão envolvidas. Existem dois processos realizados na 
visualização: a “interpretação visual de informações” para criar imagens 
mentais e a “interpretação de imagens mentais” para gerar informações 
(p.9-10).    

Em relação às habilidades de visualização, Gutiérrez (1996, p.10) define os 

principais tipos, a saber:  

Percepção de figura base: habilidade de identificar uma figura 
específica isolando-a de um fundo complexo.  
Constância perceptual: habilidade de reconhecer que algumas 
propriedades de um objeto (real ou em uma imagem mental) são 
independentes do tamanho, cor, textura ou posição, e permanecer não 
confuso quando um objeto ou figura é percebido em diferentes 
orientações.  
Rotação mental: habilidade de produzir imagens mentais dinâmicas para 
visualizar uma configuração em movimento.  
Percepção de posições no espaço: habilidade de relacionar um objeto, 
figura ou imagem mental em relação a si mesmo.  
Percepção de relações espaciais: habilidade de relacionar vários objetos, 
figuras e/ou imagens mentais uns com os outros ou simultaneamente 
consigo mesmo.  
Discriminação visual: habilidade de comparar vários objetos, figuras 
e/ou imagens mentais para identificar semelhanças e diferenças entre 
eles. 

As habilidades de visualização são entendidas pelo autor como um conjunto de 

habilidades (por exemplo, imaginar a rotação de um objeto, predizer o deslocamento de um 

sólido, imaginar e compreender movimentos em três dimensões) que devem ser adquiridas 

pelos alunos. Essas habilidades tornam-se fundamentais para o desenvolvimento de 

processos necessários para a resolução de problemas geométricos, como os de simetria, de 

congruência e de semelhança. 
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Del Grande (2005) denomina tais habilidades de visualização por habilidades (ou 

aptidões) de percepção espacial e as complementa. Esse autor salienta que os primeiros 

teóricos a identificar e testar as habilidades de percepção foram Frostig e Horne (1964)9, 

que forneceram uma descrição abrangente sobre percepção espacial. Del Grande (2005) 

explica que esses autores produziram material para testes referentes às cinco primeiras das 

sete aptidões espaciais - coordenação visual motora, percepção de figuras em campos, 

constância de percepção, percepção da posição no espaço e percepção de relações 

espaciais; e Hoffer (1977)10 examinou mais duas dessas percepções - discriminação visual 

e memória visual.  

Essas habilidades, segundo Del Grande (2005), são relevantes para o estudo da 

Matemática e, em particular, da Geometria. Acrescentamos, a saber: 

Coordenação visual motora: habilidade de coordenar a visão com o 
movimento do corpo. Por exemplo, [...] ligar pontos no papel, juntar 
blocos de madeira para construir um sólido ou usar a régua para traçar 
uma reta [...].       
Memória visual: habilidade de se lembrar com precisão de um objeto 
que não está mais à vista e relacionar suas características com outros 
objetos, estejam eles à vista ou não (p. 158-159).  

De acordo com Nacarato e Passos (2003, p. 78), 

a visualização pode ser considerada como a habilidade de pensar, em 
termos de imagens mentais (representação mental de um objeto ou de 
uma expressão), naquilo que não está ante os olhos, no momento da ação 
do sujeito sobre o objeto. O significado léxico atribuído à visualização é o 
de transformar conceitos abstratos em imagens reais ou mentalmente 
visíveis.    

 Já para Catalá, Flamarich e Aymemmi (1995 apud PASSOS, 2000), a visualização 

pode ser entendida como sendo a construção de um processo visual, que sofre influência de 

nossas experiências anteriores e associa-se a outras imagens mentais, armazenadas em 

nossa memória. Segundo os autores, o uso de modelos concretos, desenhos, dobraduras, 

dentre outros, é uma forma de desenvolver o processo de construção de imagens mentais. 

Esses mesmos autores afirmam que a representação pode ser gráfica como, por exemplo, 

um desenho em uma folha de papel ou um modelo manipulável, e consideram-na como um 

instrumento capaz de expressar nossos conhecimentos e ideias.  

                                                            
9 Frostig, M; Horne, D. The Frostig Program for the Development of Visual Perception. Chicago: Follet 
Publishing Co., 1964.  
10 HOFFER, A. R. Mathematics Resource Project: Geometry and Visualization. Palo Alto, Calif.: Creative 
Publications, 1977.  
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Em determinadas situações de sala de aula, o professor, ao propor uma atividade 

sobre percepção do espaço geométrico, muitas vezes espera que o aluno volte a atenção 

exclusivamente à estrutura geométrica do objeto (NACARATO e PASSOS, 2003). Por 

exemplo, quando o aluno observa um cubo do ponto de vista geométrico, normalmente ele 

se atém aos elementos principais que dão forma ao objeto, como cor, textura, densidade, 

tipo de material, etc. Nesse momento, a imagem mental das arestas, faces e vértices do 

cubo são exploradas apenas de maneira visual. O simples ato de observar não garante a 

aprendizagem das propriedades do objeto. Quando o professor propicia a manipulação, 

construção e compreensão da estrutura do objeto, sua percepção espacial pode ser mais 

completa para o aluno.  

A experimentação ajuda a criar as imagens mentais, mas é importante a 

formalização/abstração dos conceitos. Por isso, a escrita também é fundamental na 

aprendizagem, pois contribui para a formação conceitual. No caso deste estudo, ao 

escreverem, as professoras tomam consciência do próprio processo de aprendizagem.    

Nesta pesquisa, entendemos visualização, no sentido atribuído por Gutiérrez 

(1996), como um tipo de raciocínio/pensamento baseado no uso de elementos visuais ou 

espaciais, tanto mentais, quanto físicos. Como o autor, consideramos dois processos 

realizados na visualização: a “interpretação visual de informações”, para criar as imagens 

mentais (por exemplo, através do uso de materiais manipulativos/objetos), e a 

“interpretação de imagens mentais”, para gerar informações (verbais ou gráficas). No 

entanto, o raciocinar/pensar em objetos ou desenhos, em termos de imagens mentais, deve 

acontecer de maneira sistematizada, ou seja, levando em consideração as características e 

propriedades dos objetos.  

A representação, também entendida como em Gutiérrez (1996), é um importante 

instrumento para expressar conhecimentos e ideias geométricas. A representação ajuda a 

criar ou transformar imagens mentais e produzir o raciocínio visual. Essa representação 

pode ser gráfica, através de um desenho em uma folha de papel ou de modelos concretos, 

ou mesmo através do uso da linguagem e gestos.  

Outro tipo de representação importante é a representação plana de um objeto 

tridimensional. Porém, essa habilidade não é tão evidente para algumas pessoas, conforme 

Bishop (1979), citado por Nacarato e Passos (2003), constatou em suas pesquisas. Essa 

ideia é complementada pelas autoras ao afirmarem que: 
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De fato, a representação plana de um objeto tridimensional é a “tradução” 
desse objeto. Sua leitura exige o reconhecimento de alguns elementos 
essenciais, estruturais e particulares do objeto, ou seja, requer a presença 
de sua imagem mental, para que o leitor possa interpretar nos desenhos as 
linhas paralelas e perpendiculares do objeto que revelam a profundidade e 
orientam corretamente a visão de suas faces (p. 49). 

 Nossa prática como professoras e formadoras de professores tem nos mostrado a 

dificuldade de compreensão que algumas pessoas apresentam nas transformações sofridas 

por um objeto tridimensional para o bidimensional e vice-versa. Muitas vezes, essa 

dificuldade pode estar na identificação dos diferentes elementos que compõem esses 

objetos. Dessa forma, elas não conseguem representar determinadas propriedades desses 

objetos, em decorrência da deficiência ou ausência do ensino de Geometria.  

 Nesta pesquisa, o ensino e a aprendizagem da Geometria são elementos 

fundamentais. Por isso propusemos a criação de um grupo de estudos, envolvendo 

pesquisadores e professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.  Nossa intenção é 

também analisar a mobilização de saberes profissionais dos participantes, em especial, 

aqueles relacionados ao pensamento geométrico. No próximo capítulo, discutiremos a 

noção de saberes manifestados por professores, com foco no pensamento geométrico num 

contexto de desenvolvimento profissional.  
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Capítulo 2. 

Saberes e desenvolvimento profissional de professores que lecionam 

Matemática nos anos iniciais 

 
“Contrariamente ao operário de uma indústria, o 
professor não trabalha apenas um ‘objeto’, ele 
trabalha com sujeitos e em função de um projeto: 
transformar os alunos, educá-los e instruí-los. 
Ensinar é agir com outros seres humanos; é saber 
agir com outros seres humanos que sabem que lhes 
ensino; é saber que ensino a outros seres humanos 
que sabem que sou um professor” Maurice Tardif 
(2006). 

 Na busca por elementos que pudessem contribuir para a formação continuada do 

professor que leciona Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que nos 

ajudassem a estudar o pensamento geométrico, procuramos analisar qual seria o contexto 

mais adequado para a pesquisa. Tendo em vista a nossa preocupação com esse profissional, 

surgiu a ideia de organizar um grupo de professores e pesquisadores, no intuito de ‘criar’ 

um espaço em que pudessem estudar Geometria, refletir sobre sua prática, comentar suas 

dificuldades e anseios.   

 Ao mesmo tempo em que estudávamos e refletíamos sobre esse grupo e sobre o 

ensino da Geometria, com foco no desenvolvimento do pensamento geométrico, 

começamos a pensar qual seria a ideia de formação mais apropriada à pesquisa. Nossa 

prática, como formadoras de professores, mostrou-nos a importância da formação como 

um processo ao longo da carreira do professor, influenciado por suas crenças e 

experiências pessoais. Buscamos, então, na literatura, elementos para fundamentar essas 

ideias.       

 Neste capítulo, discutimos a ideia de desenvolvimento profissional e saberes 

docentes. Para isso, apresentamos algumas opções teóricas e pesquisas brasileiras 

relacionadas a esses termos, e delineamos a concepção adotada neste estudo.  
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2.1. Formação e desenvolvimento profissional de professores de Matemática: 

opções teóricas 

 Ao se falar em formação, é necessário considerar toda a trajetória de vida do 

professor, e não apenas pensar em formas de treiná-lo/prepará-lo por meio de 

propostas/programas de curso, muitas vezes, oferecidos pela escola, governo e 

universidades. É preciso promover um espaço em que o professor possa refletir sobre suas 

experiências, estudar conteúdos/temas escolhidos por ele, conforme suas necessidades, ou 

seja, um espaço em que ele se sinta motivado.  

Muitas pesquisas na área sobre formação profissional têm como pano de fundo a 

ideia de desenvolvimento profissional, ou seja, concebem que a capacitação do professor 

para o exercício de seu trabalho é um processo que envolve múltiplas etapas e está sempre 

incompleto. Ponte (1998) ressalta que a formação pode ser vista de forma a favorecer o 

desenvolvimento profissional do professor. Da mesma forma, pode contribuir para 

restringir sua criatividade, sua autoconfiança, sua autonomia e seu sentido de 

responsabilidade profissional.  

Mas, afinal, o que se entende por formação e por desenvolvimento profissional? 

Como esses conceitos têm sido definidos em nossa área? 

O conceito de desenvolvimento profissional se aproxima do conceito de formação, 

mas não são equivalentes. Falar de desenvolvimento profissional implica olhar os 

professores sob nova perspectiva. Segundo Ponte (1995), a noção de formação está 

associada à ideia de frequentar cursos, enquanto o desenvolvimento profissional está 

relacionado ao processo, que inclui, além de cursos, participação em outras atividades, 

como projetos, troca de experiências, leituras, reflexões, etc. Para esse autor, a formação é 

um movimento de fora para dentro, no qual o professor detém o conhecimento e as 

informações que lhe são transmitidos. Já no desenvolvimento profissional, o movimento se 

dá de dentro para fora, o professor é o sujeito que toma as decisões relacionadas às 

questões que quer considerar. A formação procura atender principalmente às carências do 

professor, enquanto o desenvolvimento profissional parte de aspectos que o professor já 

possui, mas podem ser desenvolvidos. A formação é vista de modo compartilhado como, 

por exemplo, a formação inicial. O desenvolvimento profissional implica a pessoa do 

professor como um todo. A formação parte da teoria e o desenvolvimento profissional 

parte tanto da teoria como da prática, e considera ambos de forma interligada.      
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A formação normalmente se relaciona à ideia de frequentar cursos que buscam 

atender às carências do professor e alcançar resultados predefinidos. Assim, a teoria é o 

ponto de partida e as propostas são desenvolvidas de modo fragmentado e, muitas vezes, 

longe da realidade do professor, desconsiderando sua opinião, experiência e necessidades 

(FERREIRA, 2003). Esse conceito, entendido de forma mais ou menos rígida, por meio de 

etapas isoladas, quase sempre voltadas para resultados bem definidos, não representa 

adequadamente nossa visão. Como Ferreira (2003, p. 32), entendemos que:   

o processo vivido pelo professor ao longo de sua carreira é algo maior e 
mais complexo, que envolve tanto a formação inicial quanto a 
continuada, as experiências enquanto aluno e professor, e que pode 
ocorrer não apenas a partir de cursos, seminários e oficinas, mas também 
no dia a dia, no contato com colegas, pais e alunos, nas leituras e 
reflexões pessoais.  

Segundo Ponte (1998), a visão de desenvolvimento profissional tem sido entendida 

como um conceito mais amplo, que envolve a formação inicial e continuada. Além disso, 

considera suas experiências como aluno e professor, e sua história pessoal. O processo é 

mais importante que os resultados, e acontece em movimento contínuo de dentro para fora, 

tendendo a considerar a teoria e a prática de forma interligada. 

Day (1999), citado por Ponte e Saraiva (2003), também aborda o desenvolvimento 

profissional num sentido amplo. Segundo esse autor, trata-se de um processo que abarca as 

experiências de aprendizagem do professor que lhe trazem benefícios diretos ou indiretos, 

e contribuições para a melhoria da qualidade de seu trabalho junto aos alunos. Dessa 

forma, o desenvolvimento profissional do professor se dá ao longo de sua carreira e é 

influenciado por crenças e valores desenvolvidos durante sua história de vida (FERREIRA, 

2003).  

 Para Ferreira (2003, p. 36), desenvolver-se profissionalmente é “aprender a 

caminhar para a mudança, ou seja, ampliar, aprofundar e/ou reconstruir os próprios saberes 

e prática e desenvolver formas de pensar e agir coerentes”. Nesse sentido, os conceitos de 

aprendizagem, mudança e desenvolvimento profissional estão entrelaçados.  

 Como Ferreira (2003), também acreditamos que os professores trazem consigo o 

potencial da mudança. Aprender e refletir sobre determinada temática, muitas vezes, 

trazidas por eles, torna possível desenvolver uma nova cultura escolar de aprendizagem e 

construção coletiva. No entanto, é importante lembrar que, embora esse processo possa ser 

visto de fora como crescimento uniforme e contínuo, o ritmo do crescimento depende de 
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cada professor. Isso porque tal processo também depende do tempo, das experiências 

vividas, das oportunidades e da forma de pensar e agir diante dos obstáculos.   

 Nesse sentido, o tempo torna-se um elemento crucial, uma vez que o processo de 

aprender novos conceitos, mobilizar saberes e desenvolver-se profissionalmente acontece 

gradativamente. Concordamos com Baird (1997 apud FERREIRA, 2003, p. 36), em que o 

tempo “é o recurso mais importante para se alcançar a mudança e, muitas vezes, são 

necessários alguns anos para se implementar mudanças duráveis”.  

 Por outro lado, o apoio dado aos professores, o espaço para aprender e compartilhar 

experiências e a vivência de situações criativas que conduzam à reflexão sobre seus 

saberes são algumas das condições que favorecem o processo de mudança e de 

desenvolvimento profissional do professor.  

 Um ponto forte em estudos sobre os processos de mudança e de desenvolvimento 

profissional de professores é a reflexão. De acordo com Ferreira (2003), refletir sobre a 

própria prática, como aluno ou como professor, sobre seus alunos, sobre o próprio 

desenvolvimento profissional são exemplos disso.  

Num sentido mais amplo, Ponte e Saraiva (2003) afirmam que a reflexão é um 

processo de longo termo, no qual o professor estrutura e reestrutura seu conhecimento 

prático e pessoal. Ela surge como essencial para o desenvolvimento de 

competências/habilidades do professor, bem como para dar-lhe confiança em sua 

capacidade de ‘fazer e ensinar’ Matemática. Serrazina (1998), citado por esses autores, 

parece concordar com Ferreira (2003), ao dizer que os professores são capazes de aprender 

sobre sua prática através da reflexão, uma vez que ela permite um exame de consciência de 

suas ações como docentes.  

 Assim, como nos lembra Ferreira (2003, p. 40), “o processo de desenvolvimento 

profissional envolve a ideia de aprender, de tornar-se sujeito do próprio processo de 

aprendizagem”. Dessa forma, para que o professor se desenvolva profissionalmente é 

preciso, sobretudo, que ele se sinta insatisfeito com seus saberes e manifeste seu desejo de 

modificá-los.  

 Mas o que é aprender? Segundo Ferreira (2003, p. 40), “aprender é 

alterar/ampliar/rever/avançar em relação aos próprios saberes, à própria forma de aprender 

e à prática pedagógica”. Como a autora, também entendemos que a mudança nem sempre 
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acontece rapidamente, pois depende de cada professor, de sua história de vida pessoal e 

profissional.  

 Contudo, esse processo não se torna um caminho fácil. Como Baird (1997 apud 

FERREIRA, 2003, p. 41), sabemos que “a mudança é difícil e exigente, e só pode dar-se 

com êxito quando se dão, em uma medida adequada e apropriada, os seguintes quatro 

fatores: tempo, oportunidade, orientação e apoio”. No entanto, como qualquer outro tipo de 

aprendizagem, a mudança requer a vontade/motivação de mudar e a atitude do professor. 

Ou seja, requer uma busca ativa de reconhecimento, avaliação e (re)construção de seus 

saberes e práticas de ensino.  

Assim, o processo de mudança e de desenvolvimento profissional do professor só 

ocorre se ele estiver disposto a mudar. Ninguém consegue mudar uma pessoa se ela não se 

sentir à vontade para isso. A mudança normalmente vem de dentro de cada um. Por outro 

lado, o professor precisa estar ‘preparado’ para correr os riscos e desafios inerentes às 

novas situações do contexto escolar, e sentir-se motivado e mobilizado para isso.       

 Nesta pesquisa, entendemos o desenvolvimento profissional como um processo 

individual e coletivo, que envolve a aprendizagem de novos conhecimentos e habilidades 

do professor. Essa aprendizagem, ao longo do tempo, passa a se refletir em seu discurso, 

saberes e práticas. Esse processo é influenciado por aspectos pessoais, motivacionais, 

sociais e afetivos, e considera suas experiências, tanto como aluno, quanto como professor. 

Os conhecimentos e experiências prévias do professor são somados a um novo 

conhecimento, gerando outros saberes e influenciando sua prática.  

 Como Ferreira (2003), defendemos que, para o professor de Matemática 

desenvolver-se profissionalmente é necessário, sobretudo, que ele se sinta insatisfeito com 

o próprio modo de pensar (concepções, valores, saberes) e agir, e seja curioso em relação 

às novas maneiras de aprender e ensinar Matemática, buscando novas metodologias e 

propostas de ensino. Outro fator importante nesse processo é o contexto, ou seja, um 

ambiente de oportunidades, aberto às necessidades e anseios do professor, atento aos seus 

saberes e experiências, e organizado, de maneira que equilibre o tempo e o espaço 

necessários para que ocorra a aprendizagem.   

Ao se falar em desenvolvimento profissional do professor de Matemática, é preciso 

também pensar nas necessidades desse profissional e conhecer suas ‘carências’, anseios e 

desafios enfrentados na vida escolar como um todo (como aluno e como professor). Para 
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enfrentar os desafios da profissão, muitas vezes surgidos a partir do avanço tecnológico e 

científico e das mudanças sociais, o professor precisa sempre buscar conhecimento.  

O conhecimento do professor, segundo Ponte (1998), tem sido objeto de estudos e 

reflexões. Trata-se de um saber vindo de múltiplas origens. Apoia-se na própria 

experiência profissional e na (re)elaboração de seus saberes, a partir de interações com 

outras comunidades (como, por exemplo, matemáticos e educadores). Segundo esse autor, 

o conhecimento profissional é constantemente elaborado e reelaborado pelo professor, em 

virtude de seu ambiente de trabalho e das necessidades e desafios que vai enfrentando ao 

longo de sua carreira. Nesse sentido, ele ressalta que o desenvolvimento profissional, ao 

longo de toda a carreira, torna-se um aspecto marcante da profissão docente. 

  No desenvolvimento de nossa pesquisa, buscamos ‘criar’ um ambiente de estudo e 

reflexão no qual o professor tivesse a oportunidade de estudar Geometria, trocar 

experiências, falar sobre suas dificuldades e anseios. Em outras palavras, um espaço em 

que ele pudesse aprender a caminhar para a mudança, ampliando, aprofundando e 

reconstruindo os próprios saberes, ou seja, desenvolvendo-se profissionalmente.   

 Ao falar de desenvolvimento profissional do professor de Matemática, é importante 

conhecer/resgatar seus saberes. No próximo item, abordamos essas ideias e tentamos 

compreender como elas podem contribuir para o desenvolvimento profissional do 

professor. 

2.2. Saberes docentes 

O conceito de saberes docentes é polissêmico e a tipologia de saberes é bastante 

diversificada. Neste tópico, tratamos de algumas concepções relacionadas aos conceitos de 

saberes e discutimos como tais conceitos são definidos e estudados em nossa área. Nosso 

objetivo é trazer elementos que facilitem a compreensão do processo de ensino e 

aprendizagem de Geometria e produzir sentido e significado para as formas de estudos, 

bem como a (re)elaboração de atividades que contribuam para a prática pedagógica de 

grupos de estudo. 

 A preocupação em estudar os saberes dos professores surge no âmbito internacional 

nas décadas de 1980 e 1990. No Brasil, a partir da década de 1990, surgiram as primeiras 

pesquisas. Considerando a complexidade da prática pedagógica e dos saberes docentes, 

esses estudos buscaram resgatar o papel do professor, destacando a importância de se 
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pensar a formação num sentido mais amplo, ou seja, numa abordagem além da acadêmica, 

envolvendo o desenvolvimento pessoal e profissional do professor.   

Como a escola e os professores mudaram, a forma de abordar os saberes docentes 

também mudou, em decorrência da influência da literatura internacional (Tardif, Gauthier, 

Lessard, Lahaye, Shulman, entre outros) e de pesquisas brasileiras (Fiorentini, Therrien, 

Pimenta, Silva, entre outros), que passaram a considerar o professor como um profissional 

que adquire e desenvolve conhecimentos através de sua prática cotidiana, das interações 

com seus pares e dos desafios de sua profissão. Nesse sentido, passou-se a estudar o 

‘trabalho docente’, considerando diferentes aspectos de sua história pessoal, profissional, 

acadêmica, etc. Isso causou uma mudança no enfoque das pesquisas, que passaram a 

reconhecer e considerar os saberes docentes constituídos pelos professores. Nessa 

perspectiva de analisar o desenvolvimento profissional de professores, a partir da 

valorização desses profissionais, as pesquisas sobre saberes docentes ganharam destaque 

na literatura (NUNES, 2001). 

 Mas, afinal o que é saber? Como esse termo tem sido definido e estudado em nossa 

área? 

Encontramos na literatura diferentes concepções acerca do temo ‘saber’. No texto 

de Cunha (2007), encontramos dois significados filosóficos (de Platão e de Kant). Para o 

primeiro, saber significa verdade, ou seja, uma opinião verdadeira embasada numa 

explicação e pensamento fundado. Já para Kant, o termo indica uma verdade suficiente, 

subjetiva ou objetiva.  

Bombassaro (1992), citado por Cunha (2007), afirma que a noção de saber indica 

‘ser capaz de’, ‘compreender’, ‘dominar uma técnica’, ‘poder manusear’, ‘poder 

compreender’. Já Furió (1994), citado por Cunha (2007), aborda os saberes ou 

conhecimentos de maneira filosófica. Segundo ele, podem ser classificados em três grupos: 

conhecimento declarativo (por meio do qual podemos expressar em forma de proposições 

o que acontece ou o que pensamos sobre determinada coisa), conhecimento processual ou 

procedimental (é demonstrado através de ação de um ‘saber-fazer’) e conhecimento 

explicativo (dá significado e aprofunda os dois tipos de conhecimentos anteriores; 

responde aos ‘porquês’ dos fatos).  

Para Gauthier  et al. (1998), também citado por Cunha (2007), o ‘saber’ origina-se 

da subjetividade e relaciona-se a todo tipo de certeza gerada pelo pensamento racional, 
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contrapondo-se à dúvida, ao erro e à imaginação. Torna-se, portanto, diferente de outros 

tipos de certeza, como a fé e as ideias preconcebidas.  

Já Tardif (2006) concebe a noção de saber em um sentido mais amplo, que engloba 

um conjunto de conhecimentos, competências, habilidades e atitudes, ou seja, o saber-fazer 

e o saber-ser. O saber não é compreendido apenas pela característica cognitiva, mas, 

sobretudo, a social. Segundo esse autor, os saberes que os professores adquirem e que 

mobilizam ao longo do tempo nascem de diversas fontes e sofrem influência de um 

contexto sociocultural, levando em consideração sua história de vida pessoal e profissional.       

Um dos pesquisadores internacionais mais reconhecidos em estudos sobre saberes é 

Shulman (1986)11. Seus trabalhos foram bastante utilizados nas últimas décadas e têm sido 

referência até os dias atuais. Segundo esse autor, há três tipos de saberes relacionados ao 

professor: o saber específico (o conhecimento da matéria que ensina), o saber pedagógico 

do conteúdo e o saber curricular. Shulman (1986 apud MARQUESIN, 2007, p. 39) 

considera a existência de “campos epistemológicos e didáticos diferentes que não estão 

atrelados à matéria propriamente dita”, e ressalta que o professor tem autonomia intelectual 

para elaborar o próprio currículo.  

Os autores Tardif, Lessard e Lahyae (1991)12 ampliam as concepções teóricas 

mencionadas por Shulman, trazendo uma reflexão acerca dos saberes da experiência. 

Assim, segundo esses autores, a relação dos docentes com os saberes não se reduz à 

transmissão de conhecimentos já adquiridos, uma vez que sua prática integra diferentes 

saberes (os saberes das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes da formação 

profissional e os saberes da experiência), com os quais os professores mantêm diferentes 

relações. 

Os saberes dos professores, também chamados saberes docentes, são constituídos 

de vários saberes provenientes de diversas fontes: formação inicial e continuada, currículo 

e socialização escolar, conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, experiência 

profissional, cultura pessoal e profissional, aprendizagem com seus pares, etc. Esses 

saberes são disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais (TARDIF, 2006). Para 

esse autor, os saberes disciplinares integram-se à prática docente através da formação 

                                                            
11 SHULMAN, Lee. Those who understand: the knowledge growths in teaching. Educational Researcher, 
fev. 1986. p. 4-14.  
12 Este texto pode ser encontrado em: TARDIF, Maurice. Os professores diante do saber: esboço de uma 
problemática do saber docente. In: ___. (Org.). Saberes docentes e formação profissional. Tradução: 
Francisco Pereira de Lima. Petrópolis, RJ: Vozes, 2006. p. 31-55.  
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inicial e continuada de professores em diferentes disciplinas, oferecidas em cursos 

universitários. Os curriculares apresentam-se sob a forma de programas escolares 

(objetivos, conteúdos e métodos) propostos e realizados. Os saberes da formação 

profissional (incluindo os saberes das ciências da educação e da pedagogia) constituem o 

conjunto de saberes transmitidos pelos cursos de formação de professores (cursos normais 

ou das faculdades de educação) e situam-se em posição de exterioridade em relação à 

prática docente. Os saberes experienciais nascem da experiência do trabalho cotidiano do 

professor e do conhecimento de seu meio, sendo incorporados a sua experiência de vida 

profissional individual e coletiva. Assim, o saber docente é um saber plural, formado por 

diversos tipos de saberes oriundos da formação profissional, dos currículos e da prática 

cotidiana.  

Para Tardif, Lessard e Lahaye (1991), os saberes experienciais, também conhecidos 

como saberes práticos, originam-se, de modo geral, da prática cotidiana do professor, e 

representam uma espécie de ‘fio condutor’ que orienta sua profissão. Muitas vezes, é 

através desses saberes que os professores julgam sua formação inicial ou sua formação ao 

longo da carreira. Segundo esses autores, é por meio das relações que professores 

estabelecem com seus pares e, consequentemente, através do confronto entre os saberes 

produzidos pela experiência coletiva dos professores, que os saberes experienciais ganham 

objetividade. Isso acontece, por exemplo, quando os professores, no dia a dia escolar, 

compartilham seus saberes uns com os outros através da troca de ideias, materiais, dos 

modos de fazer e organizar a sala de aula, etc.  

Embora as pesquisas sobre o tema venham conquistando seu espaço em nossa área, 

Therrien (1995) ressalta que alguns estudos sobre formação de professores ainda persistem 

em dissociar a formação da prática cotidiana, não dando ênfase aos saberes mobilizados na 

prática, ou seja, os saberes da experiência. Estes, caracterizados como um saber original, 

são modificados/mobilizados e passam a compor a identidade profissional do professor, 

tornando-se, assim, um elemento fundamental para o seu desenvolvimento profissional. 

Como Therrien (1995), Pimenta (1999) salienta que a mobilização dos saberes dos 

professores torna-se um elemento importante na construção da identidade profissional. 

Assim, considera que esses saberes são constituídos por outros três: os saberes da 

experiência, os saberes do conhecimento, relativos à formação específica (Matemática, 

História, Ciências Biológicas, etc), e os saberes pedagógicos, associados ao ato de ensinar. 

De acordo com essa autora, os saberes necessários ao ensino são (re)elaborados e 
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constituídos pelos professores, por meio de suas experiências, vivenciadas, dia após dia, na 

escola. Nesse processo de troca de experiências entre pares, os professores têm a 

oportunidade de refletir sobre sua prática e construir/mobilizar outros saberes.  

Os saberes dos professores são influenciados por outras fontes de saberes. De 

acordo com Tardif (2006, p. 64), 

o saber profissional está, de certo modo, na confluência de várias fontes 
de saberes provenientes da história de vida individual, da sociedade, da 
instituição escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formação, 
etc. Ora, quando estes saberes são mobilizados nas interações diárias em 
sala de aula, é impossível identificar imediatamente suas origens: os 
gestos são fluidos e os pensamentos, pouco importam as fontes, 
convergem para a realização da intenção educativa do momento.   

Sendo assim, os saberes mobilizados e utilizados pelos professores devem ser 

estudados em um sentido mais amplo, considerando-se aspectos sociais, a história de vida 

do professor, sua cultura, suas crenças, suas ideologias, etc. Defendemos a importância dos 

conhecimentos da disciplina a ser lecionada (particularmente a Matemática) e dos 

conhecimentos pedagógicos, porém, não contemplam todos saberes dos professores na 

prática docente. Os saberes dos professores são temporais, ou seja, são adquiridos, 

ampliados e mobilizados ao longo do tempo.  

De acordo com Tardif (2006), os professores trazem consigo uma bagagem de 

conhecimentos prévios, de crenças, de ideologias e dúvidas acerca da prática docente. 

Esses fenômenos permanecem marcantes no exercício da profissão através do tempo. 

Assim, os primeiros anos de trabalho são importantes para que o professor ganhe 

segurança em suas tarefas e rotinas escolares, ou seja, para a estruturação de sua prática 

profissional. Os saberes também são temporais no sentido de serem utilizados e 

desenvolvidos no âmbito da carreira profissional do professor. Ou seja, os saberes fazem 

parte de um processo de vida profissional e sofrem influência da história de vida pessoal e 

profissional do professor.  

Os saberes docentes também são plurais e heterogêneos. Na prática, os professores 

se apoiam em sua cultura pessoal, ou seja, em sua história de vida e cultura escolar 

anterior, eles também se servem de conhecimentos disciplinares, adquiridos na 

universidade, de conhecimentos didáticos e pedagógicos, vindos da formação profissional, 

e de conhecimentos curriculares, por meio de programas, guias e manuais. Além disso, os 

professores também se baseiam nos próprios saberes relacionados à sua experiência 
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docente. Todos esses fatores contribuem para a construção, ampliação e mobilização dos 

saberes dos professores (TARDIF, 2006).  

Entretanto, os saberes docentes não são apenas personalizados, eles também são 

situados, ou seja, “construídos e utilizados em função de uma situação de trabalho, e é em 

relação a essa situação particular que eles ganham sentido” (TARDIF, 2006, p. 266). De 

acordo com o autor, diferentemente dos conhecimentos universitários, os saberes 

profissionais estão inseridos numa situação de trabalho a qual devem atender. Assim, as 

situações de trabalho colocam os professores na presença uns dos outros e os conduzem, 

conjuntamente, a um processo de negociação e compreensão do significado de seu trabalho 

coletivo.  

Os professores integram outros saberes à sua prática. Segundo Tardif (2006), isso 

acontece no próprio discurso deles. A prática é entendida como um processo de 

aprendizagem no qual os professores dão novos sentidos a sua formação e a adaptam a sua 

profissão, eliminando aquilo que lhes parece abstrato e sem relação com a realidade vivida, 

e conservando o que lhes pode ser útil. Sendo assim sendo, a experiência (ou prática) 

provoca um efeito de retomada crítica dos saberes adquiridos antes da prática profissional. 

Ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo aos professores reverem seus saberes, 

julgá-los e avaliá-los e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes 

retraduzidos e avaliados pela prática cotidiana.  

Nessa perspectiva, os professores desenvolvem os próprios saberes, que estão 

relacionados com a pessoa e sua identidade, ou seja, com sua história profissional e sua 

experiência de vida, com outros colegas de trabalho, etc., logo, a prática torna-se um 

espaço de produção de saberes específicos oriundos dela mesma. Conforme Tardif (2006, 

p. 234), 

o trabalho dos professores de profissão deve ser considerado como um 
espaço prático específico de produção, de transformação e de 
mobilização de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de 
saber-fazer específicos ao ofício do professor. Essa perspectiva equivale a 
fazer do professor - tal como o professor universitário ou o pesquisador 
da educação - um sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e 
possui sempre teorias, conhecimentos e saberes de sua própria ação.   

  Nesse sentido, é importante a parceria universidade/escola. É necessário, portanto, 

que formadores e pesquisadores conheçam de perto o trabalho realizado por professores no 

cotidiano escolar e investiguem seus saberes.   
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2.3. Pesquisas na área 

Encontramos, na literatura brasileira, estudos sobre a temática Geometria em 

experiências de desenvolvimento profissional13 e saberes envolvendo professores que 

lecionam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Discutimos algumas 

dessas pesquisas relacionadas ao tema de nosso estudo, com o intuito de trazer ao leitor 

trabalhos desenvolvidos no Brasil, nos quais a ideia criação de espaços seja um elemento 

importante, uma vez que propicia ao professor refletir e avaliar o ensino e a aprendizagem 

da Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental.   

Dentre as pesquisas analisadas, destaca-se pela relevância ao campo da Educação 

Matemática, particularmente à Formação de Professores e ao Ensino de Geometria, a Tese 

de Doutorado de Nacarato (2000). O propósito de sua pesquisa foi investigar o processo de 

formação continuada de cinco professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma 

escola particular de Campinas (SP). O foco da investigação era a produção curricular em 

Geometria. A pesquisadora foi convidada pelo grupo a oferecer um curso de formação 

continuada, a fim de melhorar a prática pedagógica dessas professoras. O ensino de 

Geometria e a produção de um currículo escolar tornaram-se objetos de estudo do grupo. A 

pesquisa-ação foi adotada como procedimento metodológico e o uso de narrativas para 

interpretação dos dados coletados. A coleta de dados foi feita ao longo de dois anos, 

durante as reuniões (realizadas na própria escola) com as professoras e nas entrevistas. A 

análise dos dados foi centrada em três eixos: currículo de Geometria vivenciado pelas 

professoras, currículo apresentado às professoras e currículo em ação (produção de 

sentidos para uma possível Geometria escolar e a incorporação da Geometria no currículo 

dos anos iniciais do Ensino Fundamental).  

 O estudo mostrou que, ao discutirem (pesquisadora e participantes) no grupo uma 

atividade desenvolvida pelas crianças, houve um processo de revisão e ressignificação da 

prática. Nesse momento, o grupo aprendia e ressignificava saberes, tanto quem narrava, 

quanto quem ouvia e refletia sobre a experiência. A pesquisa também propiciou momentos 

de reflexão acerca da própria prática docente (quando duas aulas gravadas de uma das 

professoras participantes foram discutidas pelo grupo) e, principalmente, a produção 

partilhada de saberes. Outro fator importante e que contribuiu para incorporar o ensino da 

                                                            
13 Poucos estudos utilizam o termo desenvolvimento profissional. Geralmente referem-se à formação 
continuada (ou contínua) ou educação continuada. Utilizamos o termo desenvolvimento profissional por 
entendê-lo de forma mais ampla, incluindo a formação continuada e a educação continuada.  Buscamos as 
informações no Banco de Teses da Capes. A pesquisa abrangeu o período de 2000 a 2009. 
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Geometria no currículo dos anos iniciais foi o convívio entre professoras. Elas já 

trabalhavam na mesma escola há algum tempo e isso lhes deu mais segurança para a troca 

de experiências, angústias e saberes. Por outro lado, a ausência de registro da prática 

pedagógica foi um ponto negativo do estudo. Em vários momentos as professoras não 

registravam as questões discutidas no grupo e nem as atividades que desenvolviam com os 

alunos.  

Outra importante contribuição na área é a pesquisa de mestrado de Marquesin 

(2007). Nela, a autora investigou o processo de desenvolvimento profissional de 

professoras que lecionam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ao 

participarem de um grupo de estudos com o propósito de aprender e ensinar Geometria. O 

estudo focalizou a prática pedagógica de Geometria, centrada na ação do professor que 

ensina Matemática nos anos iniciais, e a produção e a análise das narrativas como 

estratégia de formação que possibilita o desenvolvimento profissional.  

A pesquisa foi desenvolvida com quatro professoras e uma coordenadora 

pedagógica de uma escola municipal da zona rural de Jundiaí (SP), no período de agosto de 

2005 a junho de 2006. Foram realizados 28 encontros, com duração de duas horas cada 

um. Seu referencial teórico sobre desenvolvimento profissional apoia-se em Rogoff 

(1998)14. Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados entrevistas, gravações 

dos encontros, narrativas produzidas pela pesquisadora e pelas professoras e diário de 

campo da pesquisadora. A narrativa foi adotada como uma das estratégias de formação 

potencializadora de desenvolvimento profissional. A análise do material coletado foi feita a 

partir da triangulação dos instrumentos. Foi possível identificar as seguintes categorias: o 

grupo como potencializador da aprendizagem docente e do desenvolvimento profissional, a 

produção de narrativas como estratégia de formação, as transformações ocorridas com os 

saberes docentes em Geometria e os conflitos vivenciados no processo de formação.  

O trabalho mostrou que um grupo de estudos, constituído voluntariamente na 

própria escola em que os professores atuam, pode se tornar uma comunidade de 

aprendizagem. Por outro lado, a escola precisa criar oportunidades de aprendizagem e 

construção de conhecimento para que os professores possam aprender com seus pares, 

coordenadores e agentes externos. O trabalho também evidenciou a potencialidade das 

                                                            
14 ROGOFF, B. Observando a atividade sociocultural em três planos: apropriação participatória, participação 
guiada e aprendizado. In: WERTSCH, J. V.; RÍO, P. D.; ALVAREZ, A. Estudos Socioculturais da Mente. 
Trad. PAIVA, M. G.; CAMARGO, A. R. T. Porto Alegre: Artmed, 1998, p.123-158. 
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narrativas para o desenvolvimento profissional, provocando reflexões, conflitos de 

aprendizagem, mobilização e transformação de saberes.   

A pesquisa desenvolvida por Marquesin (2007) traz, sem dúvidas, contribuições à 

nossa área e, particularmente, para o ensino de Geometria nos anos iniciais. O aprendizado 

da Geometria, a troca de ideias e experiências com os colegas de trabalho, a reflexão e 

avaliação da própria prática docente e a construção e transformação de saberes foram 

elementos fundamentais para o desenvolvimento profissional dos envolvidos. Várias 

temáticas foram discutidas ao longo dos encontros com o grupo: conteúdos geométricos 

(paralelogramo, poliedros, classificação de figuras geométricas), estudo de textos, leitura 

do diário de campo da pesquisadora, análise de sequência de atividades construídas pelas 

próprias professoras e de livros didáticos, depoimentos, dentre outras. Embora os 

conteúdos geométricos importantes nos anos iniciais tenham sido apresentados nos dados 

da pesquisa, sentimos falta de uma organização sistematizada. Em outras palavras, de uma 

sequência didática, pautada no desenvolvimento de atividades a serem realizadas pelas 

próprias professoras e discutidas pelo grupo, possibilitando a (re)construção de 

conhecimentos.  

Uma proposta envolvendo professores da Educação Infantil é apresentada por 

Lamonato (2007). Esse estudo procurou investigar os conhecimentos manifestados por 

quatro professoras da Educação Infantil que ensinam Matemática para crianças de seis 

anos. O foco da investigação está nos conhecimentos revelados pelas participantes ao 

realizarem atividades de Geometria num contexto exploratório-investigativo, discutirem o 

ensino de Geometria, elaborarem e implementarem atividades na sala de aula e refletirem 

sobre a própria prática pedagógica. Sua pesquisa também buscou analisar as possibilidades 

formativas das atividades exploratório-investigativas na constituição e ressignificação do 

conhecimento das professoras e as possibilidades de tais atividades no ensino de 

Matemática para crianças dessa faixa etária. O referencial teórico utilizado baseia-se em 

estudos relacionados ao conhecimento do professor, às atividades exploratório-

investigativas e ao ensino de Geometria, e a metodologia adotada é o estudo de caso 

qualitativo.  

  Para a realização da pesquisa de campo também foi constituído um grupo de 

estudos formado pela pesquisadora e por quatro professoras da última etapa da Educação 
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Infantil15 de duas escolas municipais de uma cidade do interior de São Paulo. Foram 

realizados quinze encontros semanais de duas horas. As demais horas foram destinadas 

para planejamento e reflexão individual das atividades e sua implementação na sala de aula 

das professoras participantes. Os temas trabalhados foram: figuras planas e não planas, 

planificação de figuras espaciais, simetria, composição e decomposição de figuras, 

percepção espacial, localização e orientação espacial e representações no espaço. Os 

instrumentos de coleta de dados foram: diário de campo (da própria pesquisadora), 

registros escritos das participantes e vídeogravações. Na análise dos dados, foi possível 

identificar três eixos - o lugar destinado à Geometria, as atividades exploratório-

investigativas e o conhecimento do professor, repensando a prática pedagógica: 

(re)construindo conhecimentos profissionais.      

 No que se refere ao primeiro eixo analítico, a pesquisa revelou que ainda é evidente 

o pouco espaço destinado à Geometria no ensino de crianças de seis anos. Entretanto, esse 

fato foi motivo de preocupações e incômodos por parte das professoras participantes. 

Segundo elas, o lugar ocupado pela Geometria deve-se, em parte, à formação profissional 

que tiveram e à falta de oportunidade de discutirem e compartilharem suas práticas no 

ambiente de trabalho. Outros obstáculos também dificultaram o trabalho pleno da 

Geometria, como, por exemplo, a preocupação com a alfabetização dos alunos e a 

realização de projetos da própria escola. Os resultados mostraram que conhecimentos 

adquiridos pelas professoras, ao longo da trajetória profissional, têm relações com a 

maneira como aprenderam. Aos poucos, esses conhecimentos vão sendo modificados e 

ampliados, de acordo com a prática e com as oportunidades formativas. Assim, uma 

contribuição marcante da pesquisa para as professoras foi a oportunidade de aprender e 

ensinar Geometria, a partir da exploração-investigação matemática, de compartilhar ideias 

e refletir sobre a prática, reelaborando seus conhecimentos.  Os resultados também 

evidenciaram a necessidade de formação do professor ao longo de sua carreira, como um 

processo contínuo que leva à ampliação e mobilização de seus conhecimentos.  

 Como na pesquisa de Lamonato (2007), os trabalhos de Tardif (2006) também 

mostram que os professores em início de carreira costumam reproduzir os saberes que 

foram por eles aprendidos durante sua formação. Ao longo da experiência docente, os 

saberes vão sendo construídos, ampliados e mobilizados na prática e pela prática. Segundo 

                                                            
15 Esta etapa recebe crianças com seis anos de idade ou a completar durante o ano letivo em curso. 



52 

 

esse autor, as bases dos saberes profissionais parecem constituir-se no início da profissão, 

entre os três e cinco primeiros anos de trabalho.  

 Diferentemente das anteriores, a pesquisa de Etcheverria (2008) tem como 

propósito compreender como a formação de um grupo de estudos em Geometria, composto 

por quatro professoras que lecionam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental 

de uma escola pública de Uruguaiana (RS), constitui uma possibilidade de formação 

continuada de professoras dos anos iniciais. Para isso, buscou responder às seguintes 

questões: Quais as compreensões das professoras sobre os conteúdos de Geometria que 

consideram importante trabalhar nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Que 

abordagens metodológicas o grupo de estudos constrói ao longo do processo para serem 

trabalhadas no ensino da Geometria nos anos iniciais? Quais características, presentes na 

constituição de um grupo de estudos, permitem aos professores participantes (re)pensarem 

suas práticas pedagógicas e até reconstruí-las? O referencial teórico baseou-se na formação 

de professores que atuam nos anos iniciais e na constituição de grupos de estudos, com 

foco no ensino de Geometria, como modalidade de formação continuada. A metodologia 

adotada foi o estudo de caso qualitativo. A coleta de dados foi feita por meio de 

questionário, diário de campo, entrevista e depoimento escrito das professoras, e os dados 

foram analisados a partir de duas categorias definidas, a priori, com base no referencial 

teórico. Através de um processo de análise textual, surgiram subcategorias que 

possibilitaram a organização e a compreensão dos mesmos.  

 Os resultados da pesquisa sugerem a constituição de grupos de estudos como 

modalidade de formação continuada. A participação no grupo de estudos possibilitou às 

professoras a ampliação dos conhecimentos geométricos, a troca de ideias, a construção de 

aprendizagens, a mudança na forma de significar o ensino da Geometria, o 

desenvolvimento de habilidades geométricas e a mobilização de saberes, a partir da 

reflexão da própria prática. 

 Nossas experiências de formação (relatadas na introdução deste trabalho) também 

nos mostraram contribuições de grupos de estudo. A heterogeneidade do grupo, a 

participação voluntária de professores de Matemática e alunos da graduação e a discussão 

acerca de temáticas específicas tornaram-se elementos importantes para o desenvolvimento 

profissional dos envolvidos. O grupo oportunizou troca de ideias, (re)construção de 

conhecimentos, ampliação e mobilização de saberes, além de ter ajudado nas disciplinas da 

graduação (no caso dos alunos).   
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 Um estudo que traz uma abordagem metodológica bastante diferente dos anteriores 

é o de Amarilha (2009). Usando a etnografia, buscou analisar práticas e saberes de quatro 

professoras, referentes ao ensino das figuras geométricas nos dois primeiros anos do 

Ensino Fundamental, em uma escola municipal de Campo Grande. Como fundamentação 

teórica, usou a Teoria Antropológica do Didático (CHEVALLARD, 1999)16 e, para 

analisar as práticas docentes, a noção de organização praxeológica. Os instrumentos de 

coleta de dados foram: memorial das professoras de quando eram estudantes, registros 

escritos das professoras, observações de sala de aula e uma entrevista semiestruturada. Para 

o desenvolvimento da pesquisa de campo, foram realizados quatro encontros coletivos, 

observação de duas aulas de cada turma (1º e 2º ano) e um encontro individual com as 

professoras para a entrevista.  

A análise das práticas das professoras participantes desse estudo mostrou que o 

trabalho com a Geometria, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, ainda é 

centrado no ensino das formas, ficando evidente que a percepção espacial, importante para 

as crianças desse nível de escolaridade, não é suficientemente explorada. Além disso, o 

estudo mostrou que há coerência entre o que as professoras falavam e o que faziam na sala 

de aula, e que, embora o livro didático tenha sido utilizado por elas, não foi a única fonte 

de referência para o trabalho realizado. 

Entendemos que quatro encontros coletivos realizados com o grupo ao longo da 

pesquisa de campo e observação de apenas quatro aulas não garantem confiabilidade dos 

resultados em relação à prática e saberes das professoras participantes. Defendemos que o 

tempo é um fator importante para indicar mudanças, inclusive em metodologias de 

trabalho do professor em sala de aula, refletir e avaliar a própria prática e construir e 

aprimorar saberes.    

Em todas as pesquisas citadas anteriormente, percebemos o interesse pela prática 

pedagógica de professores que ensinam Matemática como foco central. Todos os estudos 

buscaram investigar saberes, conhecimentos e práticas na própria prática docente, ou seja, 

no ambiente de trabalho das pessoas envolvidas. Exceto um estudo (NACARATO, 2000), 

os demais foram desenvolvidos em escolas públicas. O que consideramos pertinente, pois 

essas instituições representam situações reais (geralmente apresentam turmas cheias, pouco 

espaço e recursos, dentre outros). O estudo de caso foi a metodologia adotada pela maioria, 

                                                            
16 CHEVALLARD, Y. El análisis de las prácticas docentes en la teoria antropológica de lo didáctico. 
Recherches en Didactique des Mathématiques, v. 19, n. 2, p. 221-266, 1999. 
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menos a de Amarilha (2009). Os resultados indicaram que a constituição de grupos, 

formados por professores e pesquisadores, torna-se elemento potencializador de 

desenvolvimento profissional. Nesses tipos de pesquisa, a participação dos professores 

oferece oportunidade de trocar experiências com seus pares, de aprender e ensinar 

Geometria, de refletir sobre a própria prática, de mobilizar e transformar saberes. Por outro 

lado, em nenhuma delas notamos a preocupação em investigar o pensamento geométrico 

de professores.  

2.4. A título de síntese: desenvolvendo saberes com foco no pensamento 

geométrico 

 A partir da revisão realizada, construímos as reflexões que fundamentam nossa 

pesquisa. 

 Desde o início, quando nos interessamos por experiências envolvendo professores 

de Matemática, a noção de formação associada à ideia de frequentar cursos e 

programas/propostas de qualificação não nos pareceu adequada. Era preciso avançar e 

pensar no professor e em suas necessidades. Era preciso conhecer melhor esse profissional, 

suas dificuldades, anseios e desafios enfrentados no dia a dia de seu trabalho. Por isso, 

optamos pela ideia de desenvolvimento profissional associada a um processo individual e 

coletivo de aprendizagem docente que sofre influência de aspectos pessoais, motivacionais, 

sociais e afetivos, e que considera as experiências do professor, tanto como aluno,  quanto 

como docente.  

A revisão da literatura nos proporcionou um breve panorama de pesquisas atuais, 

relacionadas às experiências com professores que ensinam Matemática nos anos iniciais do 

Ensino Fundamental, tendo como foco temático a Geometria. Como mencionamos 

anteriormente, a prática pedagógica de professores foi interesse comum em todas elas. Um 

dos objetivos principais desses estudos era investigar saberes, conhecimentos e práticas no 

contexto de trabalho do professor. Destacamos, ainda, a criação de grupos, formados por 

professores e pesquisadores, como elemento potencializador de desenvolvimento 

profissional. Esses espaços favoreceram a troca de ideias, a construção de conhecimentos, 

a mobilização e transformação de saberes. No entanto, percebemos que nenhuma dessas 

pesquisas procurou analisar o pensamento geométrico do professor, embora essa ideia 

tenha sido ‘pano de fundo’ de algumas (NACARATO, 2000; MARQUESIN, 2007).   
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   O interesse pelo ensino de Geometria, particularmente, a Geometria dos anos 

iniciais, nasceu de nossas experiências profissionais (mencionadas na introdução deste 

trabalho). Em vários momentos, percebemos dificuldades de professores e alunos em 

alguns aspectos inerentes ao pensamento geométrico. Representar objetos tridimensionais 

em duas dimensões e suas perspectivas, abstrair características conceituais de formas 

geométricas representadas através de desenhos, identificar a localização de objetos no 

espaço e descrevê-la analiticamente não eram tarefas fáceis. Paralelamente à preocupação 

com o desenvolvimento profissional do professor, surgiu também o interesse em 

compreender melhor suas habilidades de pensar geometricamente.  

 Nesse sentido, começamos a estudar os saberes docentes para analisar o 

pensamento geométrico de professores envolvidos em experiências de desenvolvimento 

profissional.  

Na presente pesquisa, os saberes são entendidos como conhecimentos oriundos de 

diversas fontes (formação escolar, formação inicial e continuada, currículo, experiência 

profissional, identidade pessoal, etc.). Esses saberes sofrem influência da história de vida 

pessoal e profissional do professor, como experiências anteriores, aprendizagem com seus 

pares, dentre outros, e são construídos, ampliados e mobilizados continuamente, ao longo 

da carreira profissional, compondo sua identidade profissional.  

 Por outro lado, é importante ‘criar’ espaços de discussão, troca de ideias e 

experiências, de forma que os saberes do professor possam ser construídos/ampliados/ 

mobilizados e incorporados a sua prática docente17, e, além disso, promover a 

aprendizagem de temáticas específicas, de acordo com as necessidades do professor.  

Em nossa pesquisa, a constituição de um grupo de estudos exerce duas funções 

conjuntas: propiciar um contexto favorável ao desenvolvimento profissional dos 

envolvidos e discutir o ensino e aprendizagem de Geometria. Assim, cada encontro foi 

planejado com a intenção de promover a aprendizagem de conteúdos geométricos, 

importantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental, focalizando atividades que 

favorecessem o desenvolvimento do pensamento geométrico. No entanto, esclarecemos 

que a riqueza do grupo se caracteriza pela participação voluntária de seus membros que, de 

alguma maneira, se sentem insatisfeitos com seus saberes e/ou práticas e manifestam seu 

desejo de modificá-los.  

                                                            
17 Essas ideias representam os anseios que nortearam a pesquisa. Porém, a prática não veio a se constituir em 
um elemento observável, uma vez que o grupo não caminhou nesse sentido. 
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Estamos cientes que, embora a criação de grupos de estudos favoreça o 

desenvolvimento profissional do professor, como vimos nas pesquisas discutidas 

anteriormente, é preciso tempo para que os saberes mobilizados sejam incorporados à 

prática docente, trazendo reflexos de mudança. Contudo, apostamos nisso, ao estruturar e 

desenvolver nossa pesquisa.   

Em síntese, todas as ações envolvidas na criação do grupo de estudos partiam do 

pressuposto de que: 

 A participação deve ser voluntária;  

 É preciso que o professor se sinta ‘incomodado’ com seus saberes e práticas e 

manifeste o desejo de aprender, crescer, mudar; 

 A motivação de todos os membros do grupo é fundamental para o processo de 

desenvolvimento profissional e pessoal de cada professor; 

 A mobilização de saberes é um aspecto determinante no desenvolvimento 

profissional; 

 O grupo de estudos, organizado de maneira sistematizada e caracterizado pelo 

respeito mútuo, confiança e afeto, pode contribuir para o desenvolvimento 

profissional.  

A seguir, apresentamos as opções metodológicas que transformaram as ideias 

expressas neste capítulo e no anterior em ações concretas.  
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Capítulo 3. 

A metodologia do estudo  

 
“Muitos teriam chegado à sabedoria se não 
acreditassem que já eram suficientemente sábios” 
Juan Luis Vives. 

 Esta pesquisa surgiu do interesse inicial pelos processos de ensino e aprendizagem 

da Geometria, do desejo de contribuir com a aprendizagem dos alunos e, especialmente, 

dos professores, e da preocupação com o professor (seus saberes, valores, concepções) e 

com sua prática cotidiana. A partir de leituras e experiências com professores, surgiu a 

ideia de constituir um grupo de estudos, no qual o professor pudesse aprender Geometria, 

mobilizar saberes e refletir sobre sua prática.   

3.1. Questão de investigação e objetivos 

 A partir de nossas leituras e reflexões sobre o desenvolvimento profissional do 

professor que ensina Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como 

sobre os processos de ensino e aprendizagem da Geometria e as dificuldades neles 

encontradas, delineamos o nosso objeto de estudo: os saberes de professores que lecionam 

Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente, os saberes 

relacionados ao desenvolvimento do pensamento geométrico mobilizados por um grupo de 

estudos. Assim, formulamos a seguinte questão de investigação:   

Que saberes são mobilizados por professores que lecionam Matemática nos anos iniciais 

do Ensino Fundamental de uma escola pública de Ouro Preto (MG), ao participarem de 

um grupo de estudos com foco no pensamento geométrico? 

O objetivo geral de nossa pesquisa foi investigar a mobilização do pensamento 

geométrico de professores que lecionam Matemática nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental de uma escola pública de Ouro Preto (MG), envolvidos em um grupo de 

estudos voltado para o desenvolvimento profissional. A pesquisa também teve como meta 

construir, a partir do estudo, uma proposta de ensino de Geometria que possa vir a ser 

utilizada por professores dos anos iniciais e/ou por formadores de professores, o que se 

constituirá no produto educacional desta dissertação.   

Para responder nossa questão, procuramos alcançar os seguintes objetivos: 
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1) Descrever o processo de constituição de um grupo de estudos sobre pensamento 

geométrico envolvendo pesquisadores em Educação Matemática e professores que 

lecionam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola pública de 

Ouro Preto (MG); 

2) Analisar a natureza das atividades propostas e a receptividade das professoras; 

3) Analisar que saberes são mobilizados ao longo dos encontros do grupo, em especial, 

aqueles relacionados ao pensamento geométrico. 

Entendendo uma pesquisa como uma ‘indagação metódica’ (no sentido atribuído 

por KILPATRICK, 1992), procuramos realizar um estudo cuidadoso, sistemático e 

organizado, bem fundamentado teoricamente e com uma metodologia bem estruturada, de 

modo que ambos pudessem subsidiar a análise dos dados.   

 Dada a natureza de nossa questão, optamos por uma abordagem qualitativa que nos 

permitisse analisar o processo vivido pelo grupo da forma mais profunda possível, 

buscando desvelar tanto o valor das atividades desenvolvidas com o grupo, na visão do 

mesmo, quanto a mobilização de saberes ao longo do trabalho. Nesse sentido, o ambiente 

natural (escola, local de encontro do grupo) é o contexto no qual a coleta de dados se 

realiza e o pesquisador assume um papel central; o significado atribuído pelos envolvidos 

ao processo em análise tem seu valor realçado; o processo interessa mais que um resultado 

final. 

Em nossa pesquisa, assumimos a dupla tarefa de investigar o processo de 

desenvolvimento profissional de um grupo de estudos em Geometria e de participar desse 

processo como membro do grupo. Dessa forma, atuamos ao mesmo tempo como 

pesquisadoras/formadoras e participantes.   

Durante todo o trabalho de campo, buscamos tanto desenvolver a pesquisa quanto 

contribuir com a formação das professoras, colocando-nos à disposição para ajudá-las no 

que fosse preciso. Nesse sentido, o respeito por cada participante, por sua atuação 

profissional e por suas contribuições ao grupo permeou todo o trabalho. 

Por outro lado, cientes de que tal envolvimento pode comprometer a análise devido 

à proximidade e sintonia entre pesquisador e participantes, optamos por utilizar distintas 

técnicas de coleta de dados que possibilitassem uma triangulação dos mesmos, ampliando 

a possibilidade de interpretá-los de modo mais rigoroso. Tais opções são descritas mais 

adiante. 
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3.2. Contexto da pesquisa: Curso de extensão “Ensinando e aprendendo 

Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental” 

 O trabalho de campo desta pesquisa constituiu uma das ações desenvolvidas no 

curso de extensão “Ensinando e aprendendo Geometria nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental”. Esse curso18 foi promovido pelo NIEPEM e Departamento de Matemática, 

em parceria com a Pró-reitoria de Extensão da UFOP. Seu propósito era atender 

professores que lecionam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental de Ouro 

Preto e região. Os principais objetivos eram: criar um espaço voltado ao desenvolvimento 

profissional dos professores envolvidos, proporcionar experiências por meio de atividades 

e reflexões que contribuam para o desenvolvimento dos saberes profissionais, mais 

especificamente, os saberes relacionados ao pensamento geométrico, e oferecer elementos 

para o desenvolvimento da Geometria com os alunos. 

Em geral, os encontros envolveram a construção de um Dicionário de Geometria 

(apenas para o grupo do 1º semestre), leitura e análise de textos e materiais didáticos, 

vivência de atividades alternativas, troca de experiências, criação de materiais/atividades e 

avaliação oral e/ou escrita feita pelas participantes.  

 No 1º semestre de 2010, atuamos de modo concentrado em uma escola pública de 

Ouro Preto (o contexto desta pesquisa). Os encontros aconteceram na própria escola, em 

dia e horário definidos coletivamente. Dessa etapa, participaram três professoras dos anos 

iniciais (participantes deste estudo). Todas essas informações são apresentadas nas seções 

seguintes. 

No 2º semestre, oferecemos duas oficinas sobre ensino de Geometria voltado para 

os anos iniciais, para professores de outra escola pública da região. As temáticas 

trabalhadas foram: localização espacial, quadriláteros e simetria. Os encontros também 

aconteceram na própria escola, mas durante o horário das aulas. Ao todo, participaram dez 

professoras e uma supervisora pedagógica.   

Ambos os grupos demonstraram interesse em participar dos encontros e oficinas. 

Durante as reuniões, principalmente no 1º semestre, percebemos a preocupação das 

                                                            
18 Coordenado pela Profa. Ana Cristina Ferreira, orientadora deste estudo, e desenvolvido pela pesquisadora. 
O curso também contou com o apoio de uma bolsista e dois monitores voluntários (alunos do curso de 
Matemática). A bolsista e os monitores auxiliaram na gravação dos encontros, no registro de imagens (fotos) 
e na produção escrita dos encontros. Ao final da pesquisa de campo, a bolsista também atuou na transcrição 
dos encontros gravados em áudio. 
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professoras com a própria aprendizagem e com a melhoria de sua prática, demonstrando 

que seu interesse pelos trabalhos não se devia ao certificado do curso de extensão.  

Na presente pesquisa, analisamos o processo vivido pelas professoras envolvidas 

nos encontros do 1º semestre de 2010. 

3.3. Lócus da pesquisa de campo 

 Realizamos nossa pesquisa com professores cujo contexto de trabalho é uma escola 

municipal de Ouro Preto (MG), localizada num bairro da periferia. Essa instituição, que 

atende da Educação Infantil até o 9º ano do Ensino Fundamental, foi escolhida para a 

realização deste estudo em função do interesse demonstrado pela direção, logo no primeiro 

contato.   

 Nossa opção por uma instituição pública se relaciona ao desejo de efetivamente 

contribuir para a melhoria do ensino e da aprendizagem na rede de ensino que atende a 

maioria da população brasileira, e que enfrenta inúmeras dificuldades (turmas cheias, 

pouco espaço físico, carência de recursos, profissionais trabalhando em dupla jornada, 

etc.).  

 O prédio, que passou por uma reforma há pouco tempo, é grande e bem cuidado. A 

escola possui biblioteca, sala de vídeo, laboratório de informática, sala de projetos e 

refeitório com sala de jogos. A quadra esportiva fica no pátio e bem próxima às salas de 

aulas, causando muito barulho. Devido às dimensões das salas, as turmas têm no máximo 

35 alunos. A escola está sempre limpa e organizada.  

Todos os encontros com o grupo foram realizados na sala de projetos da escola. 

Esse espaço é pequeno, de aproximadamente 12 m² de área. Na sala, há um quadro de giz, 

uma mesa de dimensões 2,5m por 1,2m, aproximadamente, algumas carteiras e cadeiras.   

A instituição apresenta um quadro de funcionários bastante diversificado. 

Atualmente, conta com uma diretora (professora de Ciências) e duas vice-diretoras 

(professora de História e professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental), uma 

pedagoga, duas bibliotecárias (professoras do Ensino Fundamental), uma secretária, uma 

auxiliar de secretaria, oito auxiliares de serviços gerais, duas professoras eventuais para os 

anos iniciais e 36 professores (dois de Educação Infantil, nove do 1º ao 5º ano e 25 do 6º 

ao 9º ano).  
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 Atualmente, estão matriculados 486 estudantes, 31 da Educação Infantil, 123 do 1º 

ao 5º ano e 332 do 6º ao 9º ano. Os alunos estão sempre uniformizados e a maioria reside 

em bairros vizinhos. Representam classes sociais bastante heterogêneas. São filhos de 

professores, de alguns advogados, de funcionários públicos e de famílias simples que, em 

alguns casos, recebem doações da comunidade.   

 O Projeto Político Pedagógico da escola configura-se pelos registros de metas e 

planos de ensino, privilegiando iniciativas de um trabalho democrático e fundamentado na 

cooperação, na autonomia e no respeito mútuo. A prática pedagógica está centralizada em 

princípios como o senso de responsabilidade, cooperativismo, autonomia, criatividade, 

afetividade, reflexões individuais e coletivas, dentre outros. Esse projeto pedagógico foi 

elaborado pela direção da escola, atendendo aos modelos existentes na época para quatro 

anos (2000-2004). Durante esse período, várias modificações foram feitas, visando às 

necessidades de cada momento. A última revisão foi realizada em 2005, quando a 

Superintendência Regional de Ensino solicitou a apresentação do documento para registro 

da Educação Infantil.  

 A comunidade escolar se envolve em ações sociais, culturais e religiosas, como: 

Campanha da Fraternidade, Novena de Nossa Senhora de Fátima (tradição da escola desde 

1965, todo mês de maio os alunos e comunidade coroam a sua padroeira), Semana do 

Livro, Dia Nacional do Meio Ambiente, Festa Junina, Dia do Estudante, Semana do 

Folclore, Semana da Pátria, Semana do Trânsito, Mostras de Ciências, Feira Cultural, 

Cidadania no Trânsito, Educação Ambiental e Programa de Educação Afetivo Sexual.  

 A gestão democrática da direção dessa escola tem garantido um efetivo trabalho 

coletivo, gerando a satisfação de toda a equipe escolar e comunidade local. O apoio dado 

desde o início à nossa pesquisa foi fundamental para o envolvimento das professoras 

participantes deste estudo.   

3.4. Participantes 

 Participaram desta pesquisa três professoras que lecionam Matemática nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental da escola mencionada anteriormente. Para que a identidade 

delas fosse preservada, optamos por utilizar pseudônimos.  

 Andréa é professora há dez anos. Formou-se em Licenciatura Básica para os anos 

iniciais do Ensino Fundamental (modalidade à distância) na UFOP. Possui pós-graduação 
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em Alfabetização e Letramento. Começou a lecionar assim que concluiu o curso de 

Magistério, atuando em uma turma do 3º ano do Ensino Fundamental. Já trabalhou por 

cinco anos na Educação Infantil. Atualmente, leciona para o 1º ano.  É uma pessoa tímida e 

criativa.  

  Marta leciona há 23 anos. Formou-se em Licenciatura Básica para os anos iniciais 

do Ensino Fundamental na Universidade Federal de Viçosa (modalidade à distância). Na 

época, graduar professores que atuavam nesse nível de ensino era meta do governo 

estadual. Por isso, participou de um projeto de formação conhecido como ‘Veredas’. 

Atualmente, é professora do 3º ano, mas já atuou por quatro anos na Educação Infantil. 

Alegre e extrovertida, mostrava ao grupo grande entusiasmo e vontade em aprender.   

 Vanda também possui uma longa experiência no magistério. Leciona há cerca de 20 

anos. Começou sua experiência docente na Educação Infantil. Também se formou em 

Licenciatura Básica para os anos inicias do Ensino Fundamental na Universidade Federal 

de Viçosa, na mesma época em que Marta. Possui pós-graduação em Docência no Ensino 

Superior, pela Universidade Cândido Mendes (RJ), também à distância. Atualmente, é 

vice-diretora da escola. Possui uma personalidade alegre, gentil e compromissada. Afirma 

gostar de Geometria e se mostrou interessada e entusiasmada em participar do grupo, desde 

o início.    

 No grupo de estudos, assumimos a dupla tarefa de realizar a pesquisa e fazer parte 

do grupo, como membros. Por isso, nos tornamos participantes e julgamos necessário 

também nos apresentar como tal.  

 Ana Cristina é professora da UFOP há oito anos e sua área de interesse focaliza-se 

na Formação de Professores que ensinam Matemática. Com muito carinho, aceitou a tarefa 

de me orientar mais uma vez. Envolveu-se profundamente com todo o processo vivido pelo 

grupo. É uma pessoa simples, amável e muito dedicada ao trabalho. Demonstra muita 

seriedade e confiança no serviço docente. 

 Cirléia é mestranda em Educação Matemática e professora há seis anos. Seu 

interesse pela formação de professores veio de suas experiências pessoais (como visto na 

introdução). Também se envolveu muito em todo o trabalho de campo. É uma pessoa 

dedicada, organizada, e gosta muito de sua profissão. 
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3.5. Procedimentos   

O primeiro contato com a escola foi feito em agosto de 2009. Procuramos a direção 

e apresentamos nossa proposta. Fomos muito bem recebidas. Tanto a direção quanto a 

supervisão pedagógica se mostraram interessadas e propuseram um primeiro encontro com 

as professoras. Conversamos com elas e a maioria manifestou interesse em participar. 

Solicitaram que todos os detalhes - data de início, dias e horários dos encontros, etc. - 

fossem combinados ainda naquele ano, para melhor se organizarem. Ficou decidido que, 

após a aprovação do projeto pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da UFOP, 

agendaríamos nova reunião para definir os detalhes da implementação do projeto na 

escola.  

Com o parecer favorável do CEP19, entramos em contato com as professoras dos 

anos iniciais do Ensino Fundamental da escola, no início do ano letivo. Com a autorização 

da direção, fizemos uma reunião para apresentar a proposta de trabalho e convidar as 

professoras. Todas que aceitaram participar assinaram um termo de consentimento. Nesse 

documento, as professoras foram informadas por escrito a respeito da proposta 

(características, justificativa, duração, natureza das atividades) e dos instrumentos 

utilizados. Também foram informadas, oralmente e por escrito, que poderiam deixar de 

participar a qualquer momento, sem que houvesse prejuízo para as mesmas, e que sua 

participação no projeto não teria ônus algum para sua profissão ou para a escola. Além 

disso, nenhuma das participantes, nem direção ou mesmo a escola, teriam seus nomes 

mencionados em qualquer parte da pesquisa. Procuramos esclarecer nossos objetivos e 

ações. Expusemos que a própria pesquisadora desenvolveria as atividades, em horário 

diferenciado do horário das aulas, sem prejuízo do andamento das tarefas escolares das 

professoras. Além disso, que nos colocaríamos abertas a receber sugestões e críticas, no 

decorrer da execução do projeto.  

Antes de desenvolver o trabalho, construímos coletivamente um cronograma dos 

encontros, de acordo com a disponibilidade das professoras e pesquisadoras.  

Inicialmente, cinco professoras aceitaram o convite. Porém, após os primeiros 

encontros, apenas as professoras Andréa, Vanda e Marta se mantiveram no projeto20.  

                                                            
19 Registro CAAE - 0041.0.238.000-09, ofício nº 008/2010 de 14 de janeiro de 2010.  
20 Também usaremos pseudônimos para identificar as outras professoras que participaram de apenas alguns 
encontros.  
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Durante todo o mês de fevereiro, a pesquisadora visitou a escola e assistiu a 

algumas aulas das professoras que, voluntariamente, se mostraram favoráveis à pesquisa. 

Esse período de ambientação foi muito importante para conhecer melhor as participantes e 

o contexto no qual a pesquisa se desenvolveria.  

No primeiro semestre de 2010, realizamos dezesseis encontros semanais de uma 

hora e meia de duração cada, em horário diferenciado do horário das aulas21, portanto, sem 

prejuízo para as mesmas. O local dos encontros, periodicidade (semanalmente ou 

quinzenalmente) e demais detalhes foram decididos coletivamente.  

 As reuniões aconteceram todas as terças-feiras, das 10h30min às 12h. Nesses 

encontros, procuramos promover experiências e reflexões, por meio de atividades de 

Geometria que contribuíssem para o desenvolvimento dos saberes profissionais, em 

particular, daqueles relacionados ao pensamento geométrico. Além disso, buscamos 

oferecer um espaço de vivência e elaboração de diferentes alternativas metodológicas para 

o desenvolvimento da Geometria em sala de aula, considerando experiências trazidas tanto 

pelas professoras, quanto pelas pesquisadoras (a partir de leituras e experiências pessoais).  

Algumas das atividades desenvolvidas no grupo foram elaboradas pela 

pesquisadora em conjunto com a orientadora desta pesquisa. Outras foram adaptadas de 

livros, artigos, textos e outros materiais de apoio. O objetivo principal de cada uma dessas 

atividades era discutir conceitos e temas de Geometria, pensando em seu ensino e 

aprendizagem.  

Ao longo de todo o processo, buscamos criar um espaço de respeito mútuo e 

confiança, privilegiando a troca de saberes e o crescimento pessoal e profissional de cada 

membro do grupo; um ambiente no qual as professoras se sentissem à vontade para falar de 

suas dificuldades e anseios, de suas experiências pessoais e expectativas em relação aos 

encontros.  

3.5.1. Dinâmica dos encontros 

Propusemos a dinâmica dos encontros com base em leituras feitas durante o 

Mestrado, em experiências pessoais e concepções sobre ensino de Geometria, centrado na 

aprendizagem dos participantes por meio de atividades que estimulassem o 

desenvolvimento do pensamento geométrico, e em nossa preocupação com a formação 

                                                            
21 As turmas dos anos iniciais dessa escola têm aulas no turno da tarde, ou seja, das 12h40min às 17h. 
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docente. Assim, procuramos desenvolver atividades não rotineiras22, realizadas a partir de 

materiais manipulativos (argila, espelhos, palitos, cartolina, jogos, geoplano, etc.), e 

promover discussões acerca da utilização dessas atividades em sala de aula, troca de 

experiências e criação de materiais/atividades pelas participantes.  

Uma avaliação, na maioria das vezes oral, era feita após cada encontro com o 

objetivo de verificar o processo vivido a cada dia e buscar novos temas/conteúdos de 

interesse das professoras. Alguns trabalhos, inclusive, foram feitos em salas de aulas das 

professoras e analisados pelo grupo.  

A dinâmica dos encontros também envolveu a criação do Dicionário de 

Geometria23. Esse recurso, construído pelas próprias professoras, tornou-se um dos 

principais elementos de aprendizagem do grupo. Era algo simples, confeccionado a partir 

de folhas no formato A4. Nossa intenção com este trabalho era oferecer um material de 

apoio e/ou consulta para as professoras, que pudesse ser utilizado por elas, tanto na sala de 

aula, quanto na formação docente. É importante ressaltar que não levamos nada pronto 

para o grupo. A cada semana, trazíamos a ‘figura do dia’, um assunto/conceito novo a ser 

discutido e construído pelo próprio grupo. Os temas trabalhados com o uso do Dicionário 

foram: retas perpendiculares, retas paralelas e retas oblíquas, círculo e circunferência, 

paralelogramo, retângulo, quadrado, losango, trapézio, triângulo, pentágono regular e 

hexágono regular. Todos esses temas foram desenvolvidos considerando o conhecimento 

prévio de cada professora. Todas as figuras geométricas foram construídas com materiais 

de desenho. Dessa forma, as professoras tiveram a oportunidade de conhecer esses 

instrumentos e aprender a utilizá-los.   

Cada encontro foi planejado com objetivos claros de promover a aprendizagem da 

Geometria, a partir de atividades que contribuíssem para o desenvolvimento dos saberes 

das professoras, em particular, dos saberes relacionados ao pensamento geométrico, e 

oferecer elementos para o desenvolvimento da Geometria nas salas de aula. Paralelamente, 

buscamos criar um espaço de aprendizagem coletiva no qual cada participante pudesse 

desenvolver-se profissionalmente. 

Os temas dos primeiros encontros foram escolhidos pelas pesquisadoras, 

considerando nossas leituras, documentos oficiais (PCN, Prova Brasil e Matriz de 

                                                            
22 Chamamos aqui de ‘não rotineiras’ as atividades distintas das comumente realizadas nas salas de aula, ou 
seja, atividades que envolvem manipulação de objetos, recortes e dobraduras, dentre outras.  
23 Ver apêndice A, p. 157. 
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Referência Curricular dos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas municipais de 

Ouro Preto) e experiências pessoais de formação. Nos encontros seguintes, a temática foi 

desenvolvida a partir de sugestões do grupo e das necessidades de cada membro.     

  Para facilitar a visualização das principais atividades realizadas ao longo da 

pesquisa de campo, elaboramos o quadro seguinte. Nele, apresentamos brevemente 

informações de cada encontro com o grupo de estudos, os temas/assuntos tratados e os 

principais objetivos.   

Encontros Assuntos Objetivos 

1º encontro:  

16/03/10 
Figuras geométricas planas 

Resgatar figuras geométricas planas 

(forma e propriedades); 

Montar ladrilhos a partir de figuras 

geométricas. 

2º encontro:  

23/03/10 
Diagnóstico inicial 

Definir temas, conceitos e aspectos a 

serem trabalhados nos primeiros 

encontros; 

Proporcionar uma referência do estágio 

inicial de conhecimentos das 

participantes. 

3º encontro:  

30/03/10 
Sólidos geométricos 

Classificar embalagens de acordo com as 

formas; 

Identificar os corpos redondos e 

poliedros. 

4º encontro:  

06/04/10 
Faces de poliedros 

Representar e identificar faces de um 

poliedro.  

5º encontro:  

13/04/10 
Planificações 

Identificar figuras geométricas e 

superfícies de sólidos geométricos; 

Montar as superfícies e fazer a 

verificação. 

6º encontro:  

20/04/10 
Perspectiva linear 

Construir sólidos geométricos com 

argila; 

Representar diferentes vistas de um 

objeto. 

7º encontro:  

27/04/10 
Modelos de embalagens 

Confeccionar um modelo de embalagem 

para um produto; 

Fazer a representação plana e a 

montagem do modelo.  

8º encontro:  

04/05/10 

Retas perpendiculares, paralelas e 

oblíquas 

Construir retas perpendiculares, paralelas 

e oblíquas, usando dobraduras, régua e 

compasso.  
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9º encontro:  

11/05/10 

Círculo e circunferência; 

Imagem mental e representação 

Construir o círculo e a circunferência 

com materiais alternativos e de desenho 

geométrico; 

 Reconhecer objetos a partir do tato e 

fazer sua representação.   

10º encontro:  

18/05/10 

Simetria na natureza, figuras 

simétricas, polígonos simétricos 

Identificar a simetria na natureza e no 

cotidiano; 

Determinar eixos de simetria usando 

espelhos;  

Analisar a simetria de figuras 

geométricas. 

11º encontro:  

25/05/10 

Retângulo e quadrado; 

Figuras simétricas e polígonos 

simétricos 

Resgatar conceitos e propriedades do 

retângulo e do quadrado; 

Determinar eixos de simetria usando 

espelhos;  

Analisar a simetria de figuras 

geométricas. 

12º encontro:  

01/06/10 

Investigação de simetrias com 

espelhos articulados; 

Quadriláteros 

Analisar a relação entre o ângulo 

formado por dois espelhos articulados e 

o polígono por eles formado; 

Verificar empiricamente as relações 

entre os diversos tipos de quadriláteros.  

13º encontro:  

08/06/10 
Quadriláteros 

Construir quadriláteros usando régua, 

compasso e transferidor; 

Classificar quadriláteros; 

Identificar os quadriláteros notáveis e 

suas propriedades. 

14º encontro:  

15/06/10 
Triângulos 

Construir triângulos, usando régua e 

compasso;  

Analisar as condições de existência de 

um triângulo; 

Verificar a rigidez do triângulo. 

15º encontro:  

22/06/10 
Localização no espaço 

Analisar mapas, estabelecer pontos de 

referência, interpretar e construir mapas 

e itinerários.  

16º encontro:  

29/06/10 
Diagnóstico final 

Verificar a aprendizagem de tópicos da 

Geometria trabalhados durante os 

encontros.  

Quadro 1. Síntese das atividades por encontro 
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3.5.2. A coleta dos dados 

Os dados foram coletados de março a junho de 2010. A coleta foi feita a partir de 

diferentes instrumentos, que apresentamos a seguir.  

 Diário de campo 

Ao longo de todo o processo, a pesquisadora registrou impressões pessoais, ideias e 

dúvidas acerca de seu desenvolvimento. Esse instrumento foi importante no sentido de 

recuperar informações de cada encontro realizado, inclusive algumas falas das professoras 

participantes. No entanto, sua elaboração durante os encontros não foi tarefa simples, uma 

vez que a própria pesquisadora também era participante do grupo. Sendo assim, todas as 

informações coletadas durante o trabalho de campo foram reescritas após cada encontro.  

 Registros escritos pelos monitores 

Os registros produzidos pela bolsista do projeto e pelos monitores voluntários 

também foram importantes para recuperar informações de cada encontro. Neles, os alunos 

procuravam relatar detalhes de cada dia do trabalho de campo (número de participantes, 

desenvolvimento das atividades e algumas falas). Nos primeiros encontros, lemos os 

relatórios a fim de sinalizar pontos de nosso interesse.  

 Registros escritos pelas professoras 

Os registros escritos pelas professoras constituem-se basicamente de anotações 

pessoais (caderno entregue no primeiro dia), resolução de atividades e avaliações escritas 

dos encontros. Todos esses registros foram recolhidos pela pesquisadora, no último 

encontro com grupo, para a análise. Após a conclusão da pesquisa, serão devolvidos às 

professoras. 

 Gravações em áudio e/ou vídeo 

Todos os encontros foram gravados, alguns em áudio e outros em vídeo. No 

entanto, durante o período de organização dos dados, algumas imagens foram perdidas. 

Dessa forma, apenas os encontros gravados em áudio foram integralmente transcritos24. 

Extraímos das transcrições a maior parte dos dados considerados na pesquisa.  

   

                                                            
24 Todos os encontros transcritos pela bolsista do projeto foram revisados pela pesquisadora.  
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 Entrevista 

Uma entrevista25 foi realizada com cada professora ao longo do processo. Dela 

extraímos informações importantes sobre formação profissional, formação em Geometria 

(escolar, graduação e formação continuada), percepções acerca do ensino e aprendizagem 

da Geometria. Esse instrumento foi importante não só para traçar o perfil de cada 

participante da pesquisa, mas também para obter informações relevantes para a análise. 

 Diagnósticos de conhecimentos geométricos 

Dois diagnósticos de conhecimentos geométricos foram aplicados durante a 

pesquisa: um no início do processo e outro ao final. O primeiro, com o objetivo de 

proporcionar uma referência do estágio inicial de conhecimentos das participantes, bem 

como sinalizar temas e nortear as atividades a serem trabalhadas nos encontros, e o 

segundo, que se propunha a identificar saberes mobilizados (ou não) pelo trabalho, em 

especial, relacionados ao pensamento geométrico.  

O quadro seguinte apresenta uma síntese dos objetivos das questões de cada 

diagnóstico.  

 Objetivos das questões 

Diagnóstico inicial26 

- Reconhecer que quadrados e losangos apresentam quatro lados de 

mesma medida; 

- Reconhecer e identificar figuras planas em objetos tridimensionais; 

- Relacionar o cubo com sua planificação, identificando 

propriedades comuns e diferenças quanto a faces, vértices e arestas; 

- Perceber relações de tamanho e forma de figuras planas;  

- Relacionar o objeto (latinha de refrigerante) ao seu conceito 

(cilindro) e desenho (planificação); 

- Analisar como a professora lida com uma situação de sala de aula 

(nas duas últimas questões). 

Diagnóstico final27 

- Classificar sólidos geométricos em poliedros e não poliedros a 

partir de suas semelhanças e diferenças; 

- Planificar embalagens, identificando os elementos faces, vértices e 

arestas.   

- Identificar figuras simétricas e eixos de simetria;    

- Analisar a condição de existência de um triângulo, considerando as 

                                                            
25 O roteiro da entrevista pode ser visto no apêndice B, p. 169. 
26 Ver apêndice C, p. 170.  
27 Ver apêndice D, p. 174.  
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medidas dos lados; 

- Classificar os quadriláteros utilizando, como critério, o paralelismo 

dos lados, e identificar, dentre essas figuras, os paralelogramos e os 

trapézios; 

- Interpretar gráficos e construir itinerários, utilizando o vocabulário 

correto (esquerda e direita).    

Quadro 2. Sínteses das questões dos diagnósticos 

Trazemos cada um dos instrumentos de coleta de dados no capítulo seguinte. Várias 

falas das professoras e da pesquisadora foram extraídas das notas de campo e das 

gravações em áudio e vídeo. Algumas imagens em formato de fotografias também foram 

utilizadas, para ilustrar o desenvolvimento de atividades feitas pelas participantes do 

grupo. Cada dado utilizado foi devidamente referenciado. Consideramos como notas de 

campo todos os registros produzidos pela pesquisadora e monitores (bolsista do projeto e 

voluntários).  

3.5.3. A análise dos dados 

Utilizamos estudos de caso como estratégia metodológica para análise. 

Consideramos essa escolha adequada, uma vez que um estudo de caso visa a conhecer:  

uma entidade bem definida como uma pessoa, uma instituição, um curso, 
uma disciplina, um sistema educativo, uma política ou qualquer outra 
unidade social. O seu objetivo é compreender em profundidade o ‘como’ 
e os ‘porquês’ dessa entidade, evidenciando a sua identidade e 
características próprias (PONTE, 2006, p. 2).    

 De acordo com Ponte (2006), o estudo de caso trata-se de uma investigação 

particularística. Isso implica debruçar-se de maneira deliberada e cuidadosa sobre uma 

problemática específica, supondo-se que seja única ou especial, procurando desvendar suas 

características essenciais e, assim, contribuir para a compreensão global de certo fenômeno 

de interesse. Dessa forma, os estudos de casos não são utilizados para conhecer 

características gerais, mas para mostrar pontos que podem ser comuns dentro de grupos. 

Seu objetivo principal é ajudar a compreender elementos de outros casos. 

 Em nossa pesquisa, os estudos de casos foram realizados a partir de duas unidades 

de análise, distintas e complementares: as professoras e o grupo de estudos. Nos estudos de 

caso individuais, procuramos traçar o perfil de cada participante e analisar os saberes 

mobilizados (ou não) ao longo dos encontros. No caso do grupo, buscamos analisar o 

processo de seu desenvolvimento.   



71 

 

  Para construir cada caso, utilizamos a estratégia da triangulação como forma de 

proporcionar uma leitura mais profunda dos dados, uma vez que possibilita a reunião e 

comparação de informações distintas sobre o mesmo objeto ou questão em estudo. 

Entendemos a triangulação como uma estratégia que permite comparar diferentes ‘pontos 

de vista’, com o objetivo de identificar e analisar coerências e contradições, alcançando 

uma visão mais ampla do objeto de estudo. Denzin e Lincoln (2000), citados por 

Benavides e Restrepo (2005), descrevem quatro tipos de triangulação: de metodologias, de 

dados, de pesquisadores e de teorias. Em nossa pesquisa, realizamos a triangulação de 

dados, buscando comparar e contrastar os dados coletados a partir de diferentes 

instrumentos (diário de campo, registros escritos pelas professoras, diagnósticos, entrevista 

e gravações dos encontros). 

 O processo de análise dos dados exigiu tempo e maturidade da pesquisadora. 

Vários ‘ensaios’ de análise foram feitos até se chegar à versão final. Inicialmente, 

realizamos várias leituras de todo o material (transcrição dos encontros, entrevista, notas de 

campo - da pesquisadora e dos monitores - diagnósticos e registros escritos produzidos 

pelas professoras). Em seguida, retomamos as informações, focalizando encontro por 

encontro, procurando reconstruir o processo vivido pelo grupo, ao longo do 1º semestre de 

2010. A partir de trechos selecionados das transcrições dos encontros, das notas de campo 

e das resoluções das atividades realizadas pelas professoras, descrevemos 

cronologicamente essa história (capítulo de descrição do trabalho de campo apresentado à 

banca de qualificação). Apesar de exaustiva, essa etapa descritiva foi importante no sentido 

de trazer as primeiras ideias para a análise.    

 Na etapa seguinte, passamos à elaboração dos estudos de caso individuais. Para 

isso, retomamos todo o material organizado e a literatura referente ao pensamento 

geométrico. Lemos e relemos cada encontro, procurando, em cada atividade, analisar os 

saberes mobilizados (ou não) de cada professora. Essa tarefa (mais descritiva) se constituiu 

em uma primeira versão do estudo de caso. A partir daí, começamos a vislumbrar diversas 

outras possibilidades para organizar os casos. O caminho escolhido privilegiou três 

categorias - uso adequado de termos geométricos, visualização e representação, e 

compreensão de conceitos - que emergiram, tanto dos dados, quanto de nossas discussões, 

e leituras iniciais que nortearam a construção das atividades desenvolvidas nos encontros. 

Tais categorias, além de representar adequadamente o processo, contemplam os objetivos 

da pesquisa.  
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 Dessa forma, buscamos analisar, dentro de cada categoria, os saberes relacionados 

ao pensamento geométrico, mobilizados ao longo dos encontros com o grupo, em cada 

professora. Embora as três categorias estejam relacionadas à literatura pertinente, a 

primeira delas (uso adequado de termos geométricos) representa uma preocupação anterior 

à realização do trabalho de campo. 

 A partir da construção do caso de cada professora, começamos a desvelar o 

processo vivido pelo grupo e a identificar algumas categorias que pareciam ter 

influenciado o desenvolvimento profissional desse grupo, a saber: a força da coletividade, 

reflexões sobre a prática, a natureza das atividades e a dinâmica dos encontros, e 

afetividade28. Tais aspectos são discutidos no capítulo 5.  

 No próximo capítulo, apresentamos o processo vivido pelo grupo de estudos ao 

longo do 1º semestre de 2010. Embora descrito pelas pesquisadoras, procuramos narrar 

toda a trajetória do grupo, trazendo, sempre que possível, falas e registros das 

participantes.  

                                                            
28 As duas primeiras categorias foram mencionadas pela banca no momento da qualificação. Porém, após o 
exame, ao retomar os dados para efetivamente iniciar a análise, houve um processo de ‘recriação’ das 
categorias, a partir da construção dos casos das professoras. 
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Capítulo 4. 

O processo vivido: narrativa do trabalho de campo 

 
“Ensinar é um exercício de imortalidade. De alguma 
forma continuamos a viver naqueles cujos olhos 
aprenderam a ver o mundo pela magia da nossa 
palavra. O professor, assim, não morre jamais” 
Rubem Alves. 

Neste capítulo, descrevemos o trabalho desenvolvido junto às professoras que 

lecionam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola pública 

municipal de Ouro Preto, desde o primeiro encontro coletivo até o último. Sendo assim, 

esperamos proporcionar uma ampla visão de todo o caminho percorrido pelo grupo, ao 

longo do primeiro semestre de 2010, enfatizando, em especial, as falas das próprias 

professoras e o desenvolvimento das atividades realizadas. O nível de detalhamento 

impresso ao presente texto representa nossa intenção de trazer a pesquisa de campo de 

forma vívida e intensa.  

Utilizamos a ordem cronológica dos encontros coletivos realizados pelo grupo 

como fio condutor para redação deste capítulo29.    

4.1. Os encontros com o grupo 

No primeiro encontro com o grupo, chegamos bem cedo à escola, junto a dois 

alunos da Graduação em Matemática da UFOP, voluntários do projeto. Enquanto 

aguardávamos pela chegada das professoras, orientamos os alunos quanto ao uso da 

filmadora e a produção do diário de campo.  

O encontro iniciou-se com chocolates e abraços na sala de projetos da escola. 

Apresentamos os alunos que nos acompanhava e, em seguida, conversamos novamente 

sobre a proposta de projeto. Explicamos nosso interesse pelo tema e a preocupação com a 

formação de cada professora, principalmente em relação aos conteúdos geométricos. 

Esclarecemos a natureza da proposta e a dinâmica dos encontros, explicando ao grupo que 

nosso objetivo não era apresentar teorias/conceitos seguidos de listas de exercícios, mas 

                                                            
29 Vários trechos deste capítulo e do seguinte foram escritos na 1ª pessoa do plural. Embora uma das 
pesquisadoras - Ana Cristina - não estivesse presente nos encontros, participou ativamente de seu 
planejamento, pois, semanalmente, nos reuníamos para planejar e discutir não só as atividades a serem 
desenvolvidas pelo grupo, mas nossas expectativas e anseios em relação ao trabalho. 
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atividades desenvolvidas por meio de jogos, materiais manipulativos, etc., em que cada 

membro ‘se fizesse ouvir’. Ressaltamos também a importância do registro em atividades 

dessa natureza. Colocamo-nos à disposição em relação à proposta e qualquer dúvida e/ou 

dificuldade que surgisse, não apenas nos encontros, mas também no dia a dia da sala de 

aula.  

Nesse dia, todas as professoras estavam presentes (Andréa, Marta, Vanda, Dirlene e 

Carla30). Após a conversa inicial, apresentamos ao grupo um esboço31 do cronograma. 

Questionamos as participantes quanto às expectativas em relação aos encontros e 

discutimos com elas quais conteúdos/temas da Geometria gostariam de estudar. Houve um 

profundo silêncio. Esperando por alguma manifestação, perguntamos novamente o que 

gostariam de estudar ao longo do processo. Ressaltamos que poderiam ser novos temas ou 

quaisquer outros que apresentassem dificuldades ou fossem do interesse delas. Depois de 

alguns instantes, mencionaram o conteúdo ‘sólidos geométricos’. Sem detalhar os tópicos, 

o grupo citou apenas as planificações e os elementos de um poliedro.  

Carla é professora do 5º ano, mas já atuou em outras turmas da fase inicial. Ela 

comentou sobre as dificuldades dos alunos em planificações. De acordo com ela, o 

trabalho com manipulação de sólidos geométricos e identificação de seus elementos (faces, 

vértices e arestas) deveria ser feito em anos anteriores. Para a professora, retomar esses 

assuntos significa atrasar o programa do 5º ano e, muitas vezes, não há tempo para os 

alunos aprenderem conceitos importantes, por exemplo, ângulos. Vanda ressaltou a 

importância do trabalho com sólidos geométricos e curvas: “Eu acho interessante essa 

parte aí dos sólidos geométricos... (pausa) faces, vértices e arestas. Mostrar no concreto o 

que é vértice, o que é face e o que é aresta” (notas de campo, 16/03/10).  

Nesse encontro, cada professora recebeu um caderno (tipo brochurão). Tal caderno 

viria a se constituir em um importante material de registro e consulta para todos os 

encontros. Mas, como qualquer caderno novo, não tinha capa. Portanto, encapá-lo era a 

tarefa do dia.  

                                                            
30 Dirlene é uma professora que pertenceu ao grupo durante cerca de um mês e depois, por problemas 
familiares e envolvimento em outro projeto na escola, não pôde continuar. Carla, embora tenha demonstrado 
interesse, participou de apenas dois encontros, pois assumiu aulas em outra escola.    
31 Denominamos ‘esboço’ pelo fato de o cronograma estar incompleto. Na ocasião, optamos por apresentar o 
planejamento de apenas dois encontros iniciais. Nossa intenção era que o grupo sugerisse temas de seu 
interesse. 
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A seguir, apresentamos ‘O problema dos ladrilhos’. Tal atividade consistia em 

encapar os cadernos usando figuras geométricas combinadas (de tamanhos, cores e formas 

variadas), de maneira que não houvesse espaço entre elas. Nossa intenção era trazer para o 

grupo uma discussão acerca dos ladrilhos e resgatar formas de algumas figuras planas.  

Atividade: ‘O problema dos ladrilhos’ 

Para revestir uma parede ou um piso, podemos usar ladrilhos ou azulejos de formas variadas e 

combinadas de maneiras diferentes. 

Imagine que a capa de seu caderno seja um forro. Combine formas geométricas de cores e 

tamanhos variados e crie uma capa para o caderno.   

Cada professora recebeu folhas de papel colorido no formato A4, tesoura, cola, 

régua, transferidor e compasso. No início, perguntaram o que significava ‘ladrilho’. 

Recordamos a forma dos azulejos da parede e do piso da sala, dos paralelepípedos do 

calçamento de Ouro Preto e das colmeias de abelhas. Ao citarmos essa última, Vanda 

afirmou: “É aquele negócio de seis lados” (notas de campo, 16/03/10). A forma foi 

lembrada pelo grupo, mas a nomenclatura não surgiu naquele momento.  

Logo no início da atividade, observamos que a maioria das professoras utilizou 

triângulos. Andréa fez uma moldura com um desenho no centro, utilizando formas 

diversas, como triângulos, pentágonos, hexágonos, trapézios, quadrados, retângulos e 

quadriláteros não notáveis. Marta optou por fazer figuras maiores para agilizar o trabalho. 

Valeu-se de triângulos, retângulos e hexágonos. Vanda usou triângulos, trapézios, 

quadrados e um círculo construído com compasso. A figura seguinte ilustra o trabalho 

produzido por elas. 

 

(a) Andréa (b) Marta 
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(c) Vanda 

Figura 4. Confecção de capas (1º encontro, 16/03/10) 

No segundo encontro, as professoras resolveram o diagnóstico inicial32. Em 

seguida, propusemos a discussão da quinta questão (enunciada abaixo). Para isso, cada 

participante recebeu uma lata de refrigerante (cheia). Pedimos que reproduzissem a tarefa 

feita pelo aluno da professora Ruth, imaginando a planificação do objeto. 

            A professora Ruth (do 5º ano), da escola José Inácio, iniciou uma atividade com os 

alunos, solicitando-lhes que desenhassem a planificação de um cilindro, explicando-lhes que o 

cilindro tem a forma de uma lata de refrigerante. Ela mostrou-lhes alguns objetos que têm essa 

característica, como as próprias latas de refrigerantes, sólidos de madeira, canudos de papel 

alumínio, entre outros. Explicou-lhes que, depois do desenho pronto, eles iriam recortá-lo, 

tentando montar um cilindro, cujo resultado deveria ser semelhante à forma sugerida.  

O aluno Júlio, tentando ser fiel ao que observou, mostrou seu desenho para a professora, 

perguntando-lhe se estaria correto.  

 

A professora perguntou para o aluno se esse desenho, depois de recortado e montado, 

daria a ideia de uma lata de refrigerante. O aluno, antes de responder, recortou-o, verificando não 

ser possível obter a representação da lata de refrigerante com ele, e comentou: 

 _ “Vai faltar a parte de trás, mas não sei como colocar...” 

Se você fosse a professora Ruth, o que você responderia ao aluno?33 

                                                            
32 As questões resolvidas por Andréa, Marta e Vanda são discutidas no próximo capítulo.  
33 Adaptado de Passos (2000). 
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Andréa desenhou, inicialmente, a vista frontal da lata de refrigerante. Depois de 

observar várias vezes o que havia feito, decidiu prolongar o desenho (pela direita e pela 

esquerda) e recortá-lo. Em seguida, criou um novo desenho formado a partir de um 

retângulo e dois círculos. Vanda também desenhou um retângulo e dois círculos 

(vinculados ao comprimento do retângulo, um para cada lado). Ao recortar a figura, 

percebeu que a mesma não fechava. Então, decidiu confeccionar os encaixes (pequenas 

abas) para colar o desenho. Marta e Dirlene desenharam a vista frontal da lata de 

refrigerante. Não conseguiram reproduzir o desenho do objeto planificado. No caso de 

Carla, o desenhou da planificação de um cilindro surgiu imediatamente. Ela utilizou o 

fundo da lata de refrigerante para traçar os dois círculos e um esquadro para traçar o 

retângulo. Como suas colegas, a professora também percebeu a necessidade de desenhar os 

encaixes para reproduzir a superfície cilíndrica.  

   Ao final, discutimos a tarefa proposta. Todas as professoras consideraram a 

atividade difícil e desafiadora, pois não haviam pensado em como seria a planificação de 

uma lata de refrigerante. Nesse momento, ressaltamos a importância de vivenciar situações 

de conflito, pois, através delas, (re)construímos saberes. Como no caso da professora Ruth, 

também nos deparamos com situações de sala de aula em que, muitas vezes, não temos 

respostas imediatas, mas é preciso refletir sobre elas e buscar caminhos que nos ajudem a 

encontrar soluções.  

Nos encontros seguintes, trabalhamos com embalagens. Nossa intenção era 

desenvolver conteúdos como sólidos geométricos34 e planificações, por meio de materiais 

alternativos e de fácil acesso para o trabalho em sala de aula. 

Com o objetivo de classificar sólidos geométricos, pedimos às professoras que 

separassem as embalagens em grupos, definindo um critério qualquer. O critério ‘formas’ 

foi adotado por todas as participantes. Segundo elas, já haviam trabalhado com embalagens 

na sala de aula, abordando outras questões, como higiene, cor, tipo de material, produtos 

alimentícios, rótulos, etc. Em seguida, solicitamos que reorganizassem as embalagens de 

acordo com suas formas, colocando-as em apenas dois grupos. Andréa e Marta separaram 

as ‘formas retas’ (com faces quadradas e retangulares) das circulares. Dirlene e Vanda 

classificaram as embalagens em formas redondas e formas retangulares.  

                                                            
34 As embalagens são alternativas interessantes para desenvolver conteúdos na sala de aula, como, por 
exemplo, os sólidos geométricos. Entretanto, é preciso tomar certo cuidado na utilização desses materiais 
para que o conceito de sólido não seja compreendido erroneamente pelos alunos. 
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Em seguida, questionamos o grupo quanto ao fato de algumas embalagens rolarem 

e outras não. As professoras separaram da seguinte maneira: formas redondas (objetos que 

rolam) e formas retangulares, quadradas, hexagonais, triangulares (objetos que não rolam). 

“As embalagens que não rolam tem faces” (Vanda, notas de campo, 30/03/10). Então, 

perguntamos se as embalagens que rolam não têm faces. Marta ficou confusa. Nesse 

momento, iniciamos uma discussão, ilustrada no episódio seguinte.  

Cirléia: Os corpos que rolam eles têm faces? 

Marta: Têm uai! (Ela pega uma lata de refrigerante e mostra sua lateral. Após alguns instantes, 

todas ficam em silêncio.) 

Marta: Ué, acho que têm... Não têm não? (Pergunta com expressão de dúvida.)  

Entreguei a Marta outra embalagem, agora de base quadrada, para que comparasse.  

Vanda: Face, você pode pensar... (Referindo-se às bases de um objeto redondo em sua mão.) 

Marta: Essa tem quatro e essa daqui só tem uma. (Referindo-se à lateral da embalagem de base 

quadrada e depois à lateral da lata de refrigerante).  

Vanda: E essa parte! (Indicando uma das bases da lata de refrigerante.) 

Andréa aponta para a base da lata de refrigerante que Marta segura. 

Marta: Aí já não é face. É a base. Não é não? (Referindo-se à base da lata de refrigerante.) 

Cirléia: É. Isso é uma base. Vamos imaginar essas duas embalagens. Essa daqui (refiro-me à 

embalagem de base quadrada) está no grupo 2, das formas retangulares e outras, das formas que 

têm faces, né? E essa daqui (referindo-me à lata de refrigerante) está no grupo das formas 

redondas... dos que rolam. 

Andréa: Ah... Os que têm faces é os que rolam... Oh! (mexe a cabeça como se estivesse negando) 

Os que não rolam. Então os que rolam nunca vão ter face? 

Marta: Eu acho que têm! 

Cirléia: Se eu pensar no contorno dessa embalagem? (Referindo-me a uma embalagem de frasco 

de perfume cuja forma é um prisma reto de base quadrada).  Se eu peço para vocês fazerem o 

contorno de uma das faces... 

Vanda: O contorno vai ser retangular. (3º encontro, 30/03/10) 

Nesse momento, convidamos uma das professoras para ir ao quadro e desenhar o 

contorno de uma das laterais da embalagem em discussão. Vanda, que estava sentada 

próxima à Marta, pediu à colega que o fizesse, dizendo: “Vai lá, Martinha! Vai lá no 

quadro e faz! Você é artista também, uai!” (3º encontro, 30/03/10) 

A figura a seguir mostra o recurso utilizado por Marta ao fazer a tarefa. A 

professora apoiou uma das faces no quadro e, com um giz, desenhou o contorno de uma 

das laterais da embalagem, confirmando o que Vanda havia mencionado.   
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Figura 5. Contorno da embalagem de frasco de perfume feito por Marta (3º encontro, 30/03/10) 

 Depois, pedimos à Marta que utilizasse o mesmo recurso e desenhasse o contorno 

da lateral da lata de refrigerante. Ela tentou por várias vezes ‘desenhar uma face’ e 

percebeu que o contorno obtido era diferente do retângulo encontrado no caso anterior. 

Vanda também percebeu e concluiu que não seria possível, uma vez que o objeto não 

apresentava faces e, naturalmente, nem lados.  

 

Figura 6. Contorno da lateral da latinha de refrigerante feito por Marta (3º encontro, 30/03/10) 

Em seguida, lançamos outra questão para o grupo: “A base de um objeto redondo é 

uma  face?” (Cirléia, notas de campo, 30/03/10). Entregamos um copo de água mineral à 

professora Marta que, mais uma vez, foi ao quadro para desenhar o contorno da base.   
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Figura 7. Contorno da base do copo de água mineral feito por Marta (3º encontro, 30/03/10) 

 Com o objetivo de verificar se a base de um objeto circular é ou não uma face, 

lançamos novamente ao grupo a seguinte questão: “Esse contorno que Marta desenhou é 

uma face?” (Cirléia, notas de campo, 30/03/10). A discussão em torno dessa questão foi 

representada no seguinte episódio:  

Marta: A base que você quer? 

Cirléia: É! Só a base. Esse contorno é uma face? 

Marta: Não! É base. Uai! 

Vanda: Olhando assim é uma face sim. Só que essa é circular e a outra é quadrada. Retângulo. 

(Ela corrige.) 

Cirléia: Ela tem lados?  

 Marta: Não! 

Cirléia: Tem lados não. 

Marta: Nossa! Tá confundindo minha cabeça. (Olha para Andréa e começa a rir.) 

Cirléia: Esse contorno... (Referindo-me à base do objeto.) 

Vanda: Ele não tem lados! 

Cirléia: Então ele pode ser face? (silêncio) 

Vanda: Não! Se não tem lados... 

Marta: É. Não tem lados. É.  

Vanda: Eles têm bases, mas não têm faces. (Referindo-se aos objetos de forma cilíndrica.) 

Cirléia: Por que eu não posso chamar isso aqui de face (referindo-me ao círculo). Por quê?  

Vanda: Porque não tem lados. (3º encontro, 30/03/10) 

Nesse momento, percebemos que a dificuldade apresentada pelas professoras em 

distinguir base de face estava associada à ideia de face como contorno, mesmo que esse 

contorno não fosse um polígono.  

Em outro momento, questionamos o fato de a latinha de refrigerante e o copo de 

água mineral pertencerem ao grupo das embalagens redondas, e a caixinha de frasco de 



81 

 

perfume ficar em outro grupo (formas retangulares, quadradas, hexagonais e triangulares). 

Então, Vanda respondeu: “Eles têm bases, mas não têm faces” (notas de campo, 30/03/10). 

Ao final, concluíram que esses objetos que rolam não têm faces, mas bases circulares. 

Partindo dessa constatação, reforçamos que as embalagens que apresentavam formas 

redondas denominavam-se corpos redondos, e as que tinham formas poligonais eram 

chamadas de poliedros.  

Uma vez definidos os dois grupos - corpos redondos e poliedros - pedimos às 

professoras que separassem apenas os ‘objetos redondos’. Nosso objetivo era que elas 

identificassem os três diferentes tipos de corpos redondos (cone, cilindro e esfera). 

Enquanto faziam a classificação, observávamos o trabalho. Algo que nos chamou a atenção 

foi a discussão gerada quando Andréa colocou um objeto cilíndrico (pote de balas com 5 

cm de altura e 15 cm de diâmetro, aproximadamente) no mesmo grupo da esfera. Vanda, 

ao notar a ação da colega, questionou-a, dizendo que tal embalagem não poderia ficar 

naquele grupo.  

Vanda: Onde você colocaria esse daí, Andréa? (Segurando o objeto, ela indica outro grupo.) 

Vanda: Junto com a esfera? (Questiona em tom forte.) 

Andréa retira o objeto do grupo da esfera e olha para a colega com expressão de dúvida. 

Marta: Eu colocaria aqui. (Indica o grupo das formas cilíndricas.) 

Vanda: Eu também. Se ele tá mais gordinho vai parecer cilindro, ué. 

Ainda com dúvida, ela questiona: 

Andréa: Mas se ficar gordinho ou não ficar gordinho... (mexe a cabeça como se estivesse 

negando, e diz:) 

Andréa: Vou deixar aqui então. (Coloca o objeto no grupo das formas cilíndricas.) 

(3º encontro, 30/03/10) 

Iniciamos o encontro seguinte com o estudo de faces poliédricas. O principal 

objetivo das atividades desenvolvidas no grupo era representar e identificar faces. Também 

era nossa intenção resgatar conceitos e formas geométricas, reconhecer elementos de um 

poliedro e trabalhar com a ideia inicial de planificação.  

Para realizar as atividades, entregamos para cada professora um jogo de sólidos 

geométricos de madeira (apenas poliedros), embalagens, folha de papel e régua.  

Atividades: 

Nas atividades seguintes, trabalharemos apenas com embalagens e sólidos geométricos de 

madeira que representam poliedros. 
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1) Escolha uma embalagem e desenhe o contorno de todas as suas faces. Faça o mesmo para os 

sólidos de madeira.  

2) Identifique quantas e quais são as figuras planas que formam as faces. 

3) Escolha dois sólidos de madeira e tente imaginar como seria cada um deles aberto. Agora, 

faça a representação. Se precisar, abra uma embalagem para ajudá-la.   

Representar faces de poliedros, a partir do contorno das formas, não foi uma tarefa 

difícil para as professoras. Apresentaram dúvidas na identificação de algumas figuras, 

como triângulos (representados nas faces laterais das pirâmides) e paralelogramos, por 

exemplo, “Essa figura de lados oblíquos (referindo-se ao paralelogramo), como é mesmo o 

nome dela? Trapézio? Retângulo?” (Vanda, notas de campo, 06/04/10), e na classificação 

de alguns tipos de prismas e pirâmides.  

Notamos a dificuldade das professoras em reconhecer figuras planas através de suas 

características conceituais. Por exemplo, o fato de o nome paralelogramo estar associado a 

uma figura que apresenta pares de lados paralelos. Assim, pedimos que observassem os 

pares de lados da figura. “Ah! Sei... Como é mesmo o nome? Não é perpendicular!” 

(Vanda, notas de campo, 06/04/10). Como o nome não surgia, Dirlene ajudou a colega, 

consultando as anotações pessoais. 

As dúvidas apresentadas pelas professoras levaram-nos a refletir sobre o 

desenvolvimento de tais conteúdos. Essas questões são abordadas na sala de aula dos anos 

iniciais? Se são, de que forma? Como o professor enfrenta estas dificuldades no dia a dia 

de sua prática?  

As dificuldades surgidas e a motivação do grupo também se tornaram elementos 

importantes para a elaboração dos encontros que se seguiram.   

No 5º encontro, retomamos as planificações. As atividades propostas foram 

cuidadosamente selecionadas com a intenção de desenvolver e aprimorar a habilidade de 

visualização das participantes.  

Cada professora recebeu um conjunto de planificações de diferentes sólidos 

geométricos. A primeira parte da proposta era identificar quantas e quais figuras 

geométricas estavam representadas em cada desenho (planificação), imaginar qual era o 

sólido e escrever o seu nome. E, na segunda, recortar e montar a superfície analisada e 

compará-la com objetos (embalagens e sólidos de madeira) que estavam sobre a mesa. É 
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importante lembrar que não mencionamos o termo ‘planificação’, pois queríamos saber 

como elas reagiriam à situação proposta. 

Percebemos, durante as atividades, a preocupação do grupo em expressar 

corretamente o nome das figuras (planas e espaciais). Ao classificar prismas e pirâmides, 

muitas vezes, as professoras não se lembravam da nomenclatura e levantavam 

questionamentos do tipo “Esse sólido geométrico, como ele chama?” ou “Como é que 

chama essa figura aqui?” (notas de campo, 13/04/10). Nessas ocasiões, ficávamos atentas 

para não dar a resposta desejada, mas conduzir o trabalho para que as próprias professoras 

encontrassem a solução. 

Um dos momentos mais produtivos do encontro foi a discussão ao final de cada 

atividade. Antes de recortar e montar as superfícies, cada professora comentou sua 

atividade. Várias questões foram surgindo durante essa discussão, principalmente sobre a 

nomenclatura de prismas e pirâmide. O trecho a seguir ilustra isso. 

Vanda: A minha primeira é prisma... oblíquo. São: dois quadrados, dois paralelogramos e dois 

retângulos. (conversas) 

Vanda: Esse aqui é um prisma de base triangular. Três retângulos e dois triângulos. A base 

triangular. Essa aqui é uma pirâmide de base hexagonal, um... dois... três triângulos e um 

hexágono [...]. Esse aqui é o cubo, mais fácil, seis quadrados. Essa aqui é uma pirâmide de base 

triangular, são quatro triângulos.  

Marta: Aquela ali já aparece né, o triângulo ali debaixo. (Referindo-se a uma pirâmide 

triangular, diferente do tetraedro regular.) 

Cirléia: É... É verdade. 

Vanda: Diferente dessa, né? E aqui é um cilindro. Não é poliedro. Dois círculos e um retângulo. 

 (5º encontro, 13/04/10) 

A segunda parte da tarefa era recortar a planificação e montar a superfície do sólido 

geométrico. Vanda propôs à Marta que montasse primeiro a forma (prisma triangular) que 

não havia entendido. Com ajuda da colega e dos demais membros do grupo, Marta 

conseguiu identificar a superfície. O trecho a seguir retrata esse momento.  

Marta: Isso não é pirâmide não? (Referindo-se ao prisma de base triangular.) 

Cirléia: Compara. Vamos ver se é ou se não é. (conversas) 

Marta: É pirâmide torta. (ruídos) Tombada.  

Cirléia: A pirâmide, ela tem uma diferença. 

Marta: É. A base dela é quadrada, não é? 

Cirléia: Essa aqui é quadrada (indicando outra pirâmide), mas poderia ser uma base diferente, 

não poderia? 
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Marta: É! 

Vanda: Você fez uma outra diferente. (ruídos) 

Cirléia: O que acontece? Olha só, ela tem o quê que as outras não têm? 

Marta: A pirâmide ou essa daqui? 

Cirléia: A pirâmide. 

Marta: Essa pontinha. 

Cirléia: Essa ponta aqui é o vértice. Essa daqui, ela tem essa ponta?  

Marta: Não. 

Cirléia: Uma pirâmide, por exemplo, ela pode ter dois vértices assim?  Aqui, por exemplo, eu 

tenho um. Ela poderia ter dois? 

Marta: Não. 

Cirléia: Não. Eu tenho um só. Então, isso aqui é pirâmide? 

Marta: Não. 

Cirléia: Não é pirâmide. Se não é pirâmide é o quê? (pausa) Isso é poliedro ou não é poliedro?  

Marta: Isso é um poliedro. 

Cirléia: É um poliedro. Se não é pirâmide é? 

Vanda: Qual que é o outro poliedro? 

Cirléia: Qual que é o outro que a gente viu, quando não é pirâmide? 

Vanda: Você cansou de falar nele hoje, Marta. 

Cirléia: Lembra que eram dois grupos... (interrupção) 

Vanda: Esse aqui, Marta, que que ele é? 

Marta: Prisma? 

Cirléia: Prisma. 

Marta: Ah! (conversas) 

Cirléia: Onde que tá a base dele? Compara, por exemplo, compara com esse aqui, por exemplo. 

Tá vendo?  

Marta: É. (conversas) 

Marta: O prisma. 

Cirléia: Prisma. Isso mesmo. 

Vanda: Prisma de base? (conversas) 

Marta: Prisma com base triangular. (5º encontro, 13/04/10) 

Ambas as professoras demonstraram habilidade e paciência no desenvolvimento 

dessa atividade. Percebemos um ambiente descontraído e agradável. Sentiam-se à vontade 

e pareciam tranquilas: 

Marta: “Tá gostoso essa aula, menina. A Gente relaxa...” (Começa a rir.) 

Vanda: “Eu também tô gostando...” 

Marta: “A gente fica em casa, a gente faz tanta coisa. [...]” (Começa a 
rir.) 

Vanda: “Por isso que eu gosto de fazer essas coisas...” (5º encontro, 
13/14/10)  
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  A figura seguinte ilustra o trabalho produzido por Marta e Vanda nesse dia.  

 

Figura 8. Superfícies de sólidos geométricos (5º encontro, 13/04/10) 

Iniciamos o encontro seguinte discutindo a tarefa de casa. A proposta era identificar 

quantas e quais figuras geométricas estavam presentes em três planificações e, em seguida, 

classificar cada superfície. Marta usou cores diferentes para distinguir uma forma da outra 

e montou a superfície. Vanda colou todas as planificações em seu caderno. A seguir, 

apresentamos o trabalho produzido por elas.   

 

 

 

(a) (b) 

Figura 9. Identificação e montagem de superfícies (Marta, 6º encontro, 20/04/10) 
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(a) (b) 

 

(c) 

Figura 10. Identificação e montagem de superfícies (Vanda, 6º encontro, 20/04/10) 

Marta identificou todas as formas e superfícies (cilindro, prisma oblíquo 

quadrangular e prisma pentagonal). Porém, ao nomear as figuras, não se lembrou do 

paralelogramo. Vanda também determinou todas as formas. Entretanto, teve dificuldade 

para classificar o prisma triangular, como podemos notar na figura 10 (a). Ao 

questionarmos sobre as bases desse sólido, a professora ressaltou que seria retangular. 
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Então, pedimos que observasse o poliedro de madeira (sobre a mesa) e o colocasse em 

outra posição, ou seja, com uma das bases apoiadas na mesa. A professora, em seguida, 

afirmou: “Agora é prisma de base triangular” (Vanda, notas de campo, 20/04/10).    

 Planejamos para o encontro seguinte a criação de um modelo de embalagem. Por 

isso, a principal atividade desenvolvida nesse dia foi modelar sólidos geométricos, usando 

argila, e representar diferentes vistas (superior, frontal e lateral) desses objetos. Nossa 

intenção era retomar a classificação de sólidos geométricos, trabalhar as primeiras ideias 

de perspectiva linear e desenvolver/aperfeiçoar a habilidade das professoras em visualizar 

e representar objetos. 

 As professoras modelaram os sólidos geométricos com naturalidade, demonstrando 

habilidade, criatividade e paciência. A figura seguinte ilustra os objetos produzidos por 

Marta e Vanda.  

  

Figura 11. Sólidos geométricos de argila (6º encontro, 20/04/10) 

  Segundo as professoras, a proposta de trabalhar com perspectivas é interessante, 

porém difícil. Requer habilidades que não são desenvolvidas cotidianamente. Professores e 

alunos certamente terão dificuldades nisso. Reforçam: “Nós somos adultos e professores... 

Tivemos dificuldade. E os meninos? Se não for bem trabalhado, quanta dificuldade eles 

vão ter aí” (Vanda, 6º encontro, 20/04/10).   

 Durante o desenvolvimento das atividades, Marta comentou sobre o livro didático 

adotado nas turmas de 1º e 2º anos e destacou como ‘fraca’ a parte de Geometria. Ela 

mostrou-nos uma atividade que desejava desenvolver com seus alunos para iniciar os 

conteúdos geométricos. Nela, apareciam figuras de objetos que deveriam ser separados em 

dois grupos: os que rolam e os que não rolam. Consideramos pertinente a ideia 

apresentada, mas ressaltamos que o trabalho seria mais interessante se fosse feito a partir 
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de embalagens, ou seja, por meio de materiais manipulados pelos próprios alunos. A 

professora comentou que, antes de iniciar esse trabalho, pretendia levar os alunos ao pátio 

da escola e pedir que observassem os objetos e escrevessem o seu nome e que forma eles 

representavam. O objetivo era saber o que eles conheciam, para depois iniciar a atividade 

do livro. Sugerimos à professora que, ao levar seus alunos ao pátio, também tomasse nota 

de suas observações. A intenção era avaliar o processo de aprendizagem das crianças desde 

a primeira aula.  

 No encontro seguinte propusemos ao grupo a criação de embalagens. A tarefa era 

construir um modelo para um determinado produto de higiene a ser lançado no mercado. A 

seguir, apresentamos brevemente a atividade proposta35. 

Atividade: Criação de modelos de embalagens 

Uma empresa de embelezamento e cuidados para o corpo pretende lançar um novo produto no 

mercado. Por isso, está recolhendo pessoas para atuarem na área de criação de novos modelos de 

embalagens para o frasco desse produto. Os interessados deverão comparecer no setor de 

recursos humanos, munidos de uma embalagem modelo que atenda aos seguintes critérios: 

economia, qualidade, estética e praticidade. Os interessados deverão fazer uma demonstração do 

seu modelo de embalagem, destacando as qualidades que o tornam a melhor opção.  

Tarefas: 

1) Elaborar um projeto da embalagem destacando as diferentes vistas do modelo. 

2) Confeccionar o modelo de embalagem. 

 

                  Figura 12. Frasco de produto de higiene (7º encontro, 27/04/10) 

                                                            
35 Essa atividade foi criada em um dos encontros de orientação. Posteriormente, encontramos autores que 
fizeram atividades similares, por exemplo, Schirlo e Silva (2009). Esse estudo investigou a produção de 
conhecimento envolvendo conceitos geométricos de um grupo de alunos do 6º ano do Ensino Fundamental 
de uma escola pública de Ponta Grossa (Paraná), ao realizarem atividades exploratórias a partir da 
perspectiva da Resolução de Problemas.  
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Nossa proposta, considerada inovadora e desafiadora pelas professoras, foi aceita 

com muito entusiasmo. Andréa, Marta e Vanda demonstraram habilidade e criatividade 

para realizar todo o trabalho. 

É importante ressaltar que as professoras não receberam nada pronto. Ou seja, 

tiveram que extrair as medidas do frasco, imaginar o modelo, planejar seu projeto e 

executá-lo. Até mesmo a representação de algumas perspectivas foi feita antes da 

embalagem pronta. As participantes receberam apenas os materiais necessários (folha A4, 

lápis, régua, tesoura, barbante, cola e papel colorset) e nosso apoio para o que fosse 

preciso.  

Marta fez um esboço do modelo em seu caderno. Ela confeccionou um tipo de 

sacola que viu em uma revista de cosméticos. Vanda pensou em fazer uma caixa com 

dobraduras. Trouxe de casa um livro para ajudá-la no trabalho. Folheando-o várias vezes, 

percebeu que não seria viável, uma vez que gastaria muito papel. Então, decidiu buscar por 

modelos de embalagens (guardadas na sala) que auxiliassem na criação do seu. Andréa 

conferiu as medidas do frasco sobre a mesa e começou a planejar o seu esboço, 

desenhando-o logo em seguida.   

Os modelos prontos foram julgados pelo grupo36. Cada professora defendeu a sua 

criação, destacando os critérios economia, praticidade e estética. Combinamos de não 

avaliar a ‘qualidade’, pois todas as embalagens foram feitas com um mesmo tipo de 

material. Ao final, o grupo escolheu a embalagem confeccionada por Andréa. Embora 

todos os modelos fossem criativos e bem feitos, o dela foi o que melhor atendeu às 

‘exigências’ da empresa, pois se apresentou como a mais econômica (segundo as 

professoras foi a que gastou menos papel). Na figura seguinte apresentamos os modelos de 

embalagens. Os dois primeiros foram produzidos por Andréa e Marta, respectivamente, e o 

outro, por Vanda.  

                                                            
36 O episódio pode ser visto no apêndice E, p. 180. 
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(a) Andréa (b) Marta 

 

(c) Vanda 

Figura 13. Modelos de embalagens 

Essa proposta foi considerada pelas professoras como algo bem diferente do que 

costumavam desenvolver: “Foi uma proposta diferente... Nós tivemos que pensar, pôr a 

cabeça pra pensar mesmo. Porque... Até então, você imaginar uma coisa é... Imaginação! 

Agora, você pôr no papel...” (Vanda, 7º encontro, 27/04/10). Segundo elas, esse tipo de 

trabalho é realizado nas salas de aula dos anos iniciais por meio de modelos prontos de 

planificação. Nesse caso, cabe aos alunos a tarefa de efetuar as dobragens e montar os 

objetos.  

Embora tivéssemos planejado com antecedência os encontros com o grupo 

(dinâmica, alguns temas e atividades), as reuniões de orientação foram importantes para o 

rumo da pesquisa de campo. A cada semana, eu e Ana Cristina nos reuníamos para 

planejar as atividades e discutir/refletir sobre os encontros. Em nossas conversas, 

percebemos a necessidade de levar ao grupo um material de apoio e consulta que fosse 

utilizado, tanto na prática de sala de aula, quanto na formação docente. Além dos cadernos 

pessoais e atividades/textos impressos (utilizados desde o início), pensamos em algo 
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diferente, que despertasse a atenção das professoras e que fosse construído por elas 

próprias. Daí surgiu a ideia do Dicionário de Geometria, mencionado no capítulo anterior. 

Esse recurso foi utilizado em todos os encontros seguintes e tornou-se um dos materiais 

didáticos mais importantes para o grupo.  

Iniciamos o 8º encontro com o relato da primeira aula de Geometria de Marta. Em 

uma das reuniões anteriores, a professora relatou ao grupo a ideia de levar seus alunos ao 

pátio da escola para observarem objetos e identificarem formas conhecidas. Seu objetivo 

era valorizar o conhecimento das crianças ao iniciar o trabalho com Geometria. O trecho 

seguinte apresenta brevemente o relato dessa experiência.  

Marta: [...] Aí eu pensei em levar eles lá pra fora pra eles estarem observando né, as formas, o 

que eles já conheciam de formas... formas geométricas. Aí eles foram falando... Aí à medida que 

a gente ia andando, eles olhavam pros bancos... os bancos é retângulo,  aí eles escreviam 

‘banco... retângulo’. [...] a professora (de Educação Física) tava dando aula e ela tinha lá um, 

aquele cone de trânsito pra aplicar trabalho pros meninos. Aí eles começaram a perguntar o 

que era aquilo. Aí eu falei com eles que era um cone, né? O que eles não sabiam eu falava. Aí 

depois eles viram duas bolas né, em cima do telhado ali, jogado no telhado...  

_ Oh tia, em cima do telhado tem duas bolas! (Perguntou uma das crianças.) 

Marta: _ Pois é. E a bola, tem qual forma?  

Marta: Aí eles começaram a falar ‘redonda’.  

Marta: _ Redonda? [...] Então vocês acham que é redonda? Olha aqui pra vocês verem se ela é 

redonda... Aí eles falaram: 

_ É uma esfera.  

Marta: Assim eles ficaram encantados com ela [...] O nome, né, não conheciam. Algumas já 

conheciam. Tem uma menina lá que quer ver um losango sabe, como que ela sabe que tinha o 

formato de um losango né? Nem sei mais o que ela falou que era um losango. E aí quando 

chegou na sala eles quiseram continuar. Aí viram a bolsinha do colega que tinha forma de 

(breve pausa) cilindro, tinha uma bolsinha que era oval... Eles colocaram oval, não é redondo, é 

oval. Aí eu perguntei pra eles:  

Marta: _ E a bola de beisebol... de futebol americano. Como que ela é? Aí eles falaram ‘oval’. Aí 

a futebol do Brasil?  

_ Redonda. (Responderam as crianças.) 

Marta: _ Mas é redonda que a gente fala? Aí eles lembraram da esfera.  

Marta: Foi muito legal. Aí eles anotaram tudinho, sabe?  

Cirléia: Então eles gostaram da atividade?  

Marta: Gostaram. Aí a gente vai continuar [...] acompanhando os livros, o livro né. Aí o livro 

vai vir agora outra atividade, aí vamos trabalhar em cima daquilo ali, igual você falou, tem que 

guardar né, pra poder depois eles vão ver o que eles escreveram 

Cirléia: Foi o primeiro trabalho? 

Marta: Foi o primeiro trabalho. Eu já fiz assim, lá no prezinho (Educação Infantil), mas não foi 
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assim saindo com os meninos. Foi mais trabalhando com o bloco lógico, sabe? Aí eles falavam, 

mas assim eu não tinha esfera, não tinha o, o cilindro, só tinha aqueles mais... 

Vanda: Quadradinho! 

Marta: Quadrado, e a forma de quadrado, o círculo e o retângulo. Só isso que tinha, que tem né, 

na parte de Geometria... O básico mesmo, né? Foi muito legal Gostei! (8º encontro, 04/05/10) 

 Ao relatar essa experiência, Marta demonstrou seu entusiasmo e confiança no 

trabalho com Geometria que iniciava com seus alunos. Assim, o grupo mostrava-se como 

um espaço oportuno, um ambiente favorável ao diálogo, ao saber escutar; começou a 

revelar então os primeiros indicativos de mudança.  

O tema desse encontro foi retas perpendiculares, paralelas e oblíquas. O objetivo 

era trabalhar as construções iniciais do desenho geométrico (pré-requisito para outras 

atividades futuras), usando dobraduras e instrumentos como régua, compasso e esquadro. 

Consideramos o desenho geométrico importante para a formação do professor que ensina 

Matemática nos anos iniciais, seja inicial ou continuada. No caso do nosso grupo de 

estudos, além de propiciar o desenvolvimento do pensamento geométrico dos envolvidos, 

esse trabalho também ofereceu a oportunidade de as professoras conhecerem os 

instrumentos e aprenderem a utilizá-los. A seguir, apresentamos as principais atividades 

desenvolvidas nesse dia.  

Atividade: Construindo retas perpendiculares, paralelas e oblíquas usando régua, compasso e 

esquadro 

1) Dados uma reta r e um ponto P qualquer, traçar uma reta s perpendicular a r passando por P.  

2) Dados uma reta m e um ponto A (fora de m), traçar uma reta n paralela a m passando por A.  

3) Traçar duas retas oblíquas com ângulos agudos iguais a 30º. 

 Os conceitos de retas perpendiculares, paralelas e oblíquas foram inicialmente 

construídos através de dobraduras. Na medida em que orientávamos as professoras na 

construção das retas, trazíamos questionamentos a respeito da natureza das mesmas. Por 

exemplo: “Onde encontramos retas perpendiculares no nosso dia a dia?” (Cirléia, notas 

de campo, 04/05/10). “No quadro” (Vanda, notas de campo, 04/05/10), “Nos cantos dos 

cômodos, nas janelas. Num círculo a gente não vê” (Marta, notas de campo, 04/05/10). 

Assim, cada vez que um conceito era explorado na atividade, as professoras anotavam sua 

definição na folha do Dicionário de Geometria.  
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 Durante o desenvolvimento das atividades, procuramos orientar cada professora na 

utilização dos instrumentos. O passo a passo de cada construção foi feito e refeito quando 

necessário, respeitando o tempo de cada participante. O uso de termos geométricos foi 

destacado inúmeras vezes, como, por exemplo, letras minúsculas para representar retas e 

letras maiúsculas para indicar pontos. As figuras seguintes ilustram parte do que ocorreu. 

  

(a) Vanda (b) Marta 

Figura 14. Construção de retas oblíquas (8º encontro, 04/05/10) 

Desde o primeiro encontro com o grupo, destacamos a importância do registro no 

processo de aprendizagem. Insistimos que tomassem nota dos encontros e que também 

incentivassem os alunos para o uso do registro, durante as atividades em sala de aula. 

Como nos lembra Nacarato (2000), um dos pontos falhos do trabalho de campo realizado 

em seu doutorado foi a ausência do registro por parte das participantes do estudo, uma vez 

que não costumavam registrar as questões discutidas no grupo e nem as atividades que 

desenvolviam com os alunos. Por isso, no nosso grupo, em vários momentos ao final das 

discussões, foi reservado um tempo do encontro para o registro. Inclusive, em algumas 

ocasiões, escrevíamos na lousa um resumo com as principais ideias discutidas no dia. 

O tema central dos encontros que se seguiram foi simetria e quadriláteros. Devido à 

amplitude do primeiro, dividimos os tópicos em duas partes. Na primeira, foram discutidas 

questões relativas à simetria na natureza, em figuras e polígonos. A segunda parte foi 

desenvolvida em dois encontros e teve como foco principal atividades investigativas sobre 

simetria com espelhos articulados (vinculados como se formassem um livro). Uma das 

tarefas era identificar figuras simétricas e eixos de simetria e escrever o nome delas37. O 

episódio a seguir apresenta parte dessa discussão, quando Marta e Vanda chegaram a uma 

                                                            
37 Essa atividade pode ser vista no apêndice F, p. 182.  
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descoberta: a relação entre o número de lados e o número de eixos simétricos de 

determinadas figuras. 

Marta: Triângulo, né? Um eixo... [...] 

Vanda: Triângulo, um eixo. Quadrado, dois eixos.  

Cirléia: Aí deixa só eu voltar, esse triângulo... Vocês chegaram a pensar na medida dos lados? 

Os lados têm todos a mesma medida? Tem medidas diferentes... Vocês chegaram a pensar isso? 

Marta: São iguais, não são? 

Cirléia: São iguais. Vocês acharam só um eixo? Vamos pegar o espelho. Vamos ver se tem mais 

eixos. 

Vanda: Eu acho que tem só um eixo mesmo. Será que tem mais eixo? 

Cirléia: Vocês fizeram de um vértice até o outro lado, não foi? Tentem mudar de vértice agora. 

Peguem outro vértice e outro lado pra ver se vocês percebem. 

Marta: Ah é. 

Vanda: Ah, é verdade. 

Cirléia: Tem quantos eixos então? 

Vanda: Três.  

(conversas) 

Vanda: Quadrado. Tem um... dois... três e quatro. 

Cirléia: Quatro eixos. Conferiu aí, Marta? Tem as diagonais, né? 

Marta: Ah! As diagonais! 

Cirléia: Aí a próxima... Marta? 

Marta: Pentágono. Um eixo. Agora que você falou esse negócio, vou olhar aqui [...] 

Cirléia: Olha o jeito que você achou esse primeiro. Tá vendo esse eixo? Tenta fazer essa mesma 

coisa só que saindo de outro eixo do pentágono.  

Marta: Ah, tá. Oh, dá mais Vanda! 

Cirléia: Vai girando e vai observando. O mesmo que você fez aqui, do vértice à metade do lado 

oposto. Vai girando e vai observando. 

Marta: Um... dois... Um... dois... três... quatro... cinco. (Verificaram os eixos usando o espelho.)  

(conversas) 

Vanda: Tipo assim, eu comecei aqui, oh, um, dois, três, quatro, cinco. 

Cirléia: Cinco. Achou cinco também, Marta? 

Marta: Aham. 

Cirléia: E a próxima? Agora é quem? Vanda.  

Vanda: Hexaedro. 

Cirléia: Hexaedro?  

(conversas) 

Vanda: Hexaedro é o sólido, né?  

Cirléia: Isso mesmo! É o sólido. 

Vanda: Olha, eu tinha achado dois eixos. Agora vou olhar aqui. (Conferiram novamente.) 

Cirléia: Vocês já estão olhando com outro olhar... Achou mais? 

Vanda: Achei. Acho que sim. Ah lá! Um, dois, três, quatro... 
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Marta: Eu não achei não.  

Cirléia: Conta aí, Marta. (ruídos) Você foi aqui, não foi? Agora vai mudando os vértices.  

Cirléia: Apareceu o hexágono? Não, você  tá girando. Oh, coloca assim. Você fez de um vértice 

a outro, não foi? Agora vamos pegar, por exemplo... (Indico outra posição para apoiar o 

espelho.) 

Vanda: Usa os vértices, Marta.  

Marta: Ah, deu. É que eu tô olhando outra coisa, eu tô olhando... 

Vanda: Um, dois, três, quatro. O meu deu quatro.  

Marta: Tem que tomar cuidado também, porque se olhar de um jeito a imagem fica diferente. 

Cirléia: Se você não coloca o espelho no eixo certinho, você pode enxergar outra figura.  

(conversas) 

Vanda: Nossa, tem mais! Não são quatro só não, né gente. Um, dois, três, quatro, cinco, seis.  

Marta: Quatro. Um, dois, três, quatro... cinco. 

(conversas) 

Vanda: Um, dois, três, quatro, cinco, seis.  

Cirléia: Achou seis, Marta? (ruídos) Aí tem quantos, cinco? Tá faltando um. 

Marta: Tá faltando um aqui.  

Cirléia: Isso mesmo, certinho. (pausa) E a próxima figura? Agora é Marta, né? Qual é o nome 

dela, Marta? 

Marta: É o octógono. 

Cirléia: Octógono. Ela tem quantos lados? 

Marta: Oito. 

Cirléia: E quantos eixos de simetria você achou? 

Vanda: Nossa! Tem muitos, gente! 

Marta: Aqui tem cinco... Mas tem mais, né?  

Vanda: Se aqui tem seis, se o hexágono tem seis, o octógono tem oito.  

Marta: Ah, é conforme o... o... 

Vanda: Pelo que eu tô vendo. 

Marta: Pentágono: cinco lados, cinco eixos. Quadrado também. Ah é mesmo! (ruídos) Aqui vai 

ser oito eixos, vou tentar achar. (Fala com entusiasmo.) 

(conversas) 

Vanda: Gente nós estamos fazendo o negócio, ai gente! (Fala com entusiasmo.) 

Marta: A quantidade de eixo é a quantidade de lado, não é isso? Deixa eu ver aqui. 

(Nesse momento pedi que conferissem as medidas dos lados e dos ângulos internos de cada 

polígono os quais haviam observado a regularidade. Depois, expliquei que essas figuras são 

regulares.) 

Cirléia: Então, Marta, isso que você falou, ‘quantidade de eixos é a quantidade de lados’ se a 

figura for o quê? 

Marta: Se ela for... como que chama? Regular. (11º encontro, 25/05/10) 

   Ao discutirmos as atividades, percebemos o entusiasmo manifestado por Marta e 

Vanda em suas falas. Naquele momento, pareciam satisfeitas com a investigação que 
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faziam. O apoio mútuo também foi importante para que superassem seus anseios e 

dificuldades.  

 No 14º encontro, trabalhamos com o tema ‘triângulos’. Cada atividade 

desenvolvida nesse dia foi planejada de maneira organizada e intencional, a fim de 

explorar - mesmo brevemente - os principais assuntos (conceito, elementos, classificação, 

condição de existência, soma das medidas dos ângulos e rigidez) relacionados a essa 

temática no Ensino Fundamental.  Assim, apresentamos ao grupo algumas propostas de 

atividades cujos objetivos eram: construir, pelo menos, três tipos de triângulos usando 

régua e compasso; analisar as condições de existência de um triângulo (quanto às medidas 

dos lados e dos ângulos); verificar a propriedade de rigidez do triângulo.  

 Iniciamos o encontro com o Dicionário de Geometria. Pedimos às professoras que 

medissem, com régua e transferidor de papel, as medidas dos lados e dos ângulos de cada 

triângulo desenhado na folha. Nossa intenção era rever a classificação dessas figuras. 

Andréa, Marta e, principalmente, Vanda identificaram as figuras desenhadas, 

mencionando, inclusive, algumas classificações quanto às medidas dos lados. Depois, 

comentamos sobre a classificação dos triângulos, em relação às medidas dos ângulos, e 

escrevemos um breve resumo na lousa.  

 Com o objetivo de construir alguns tipos diferentes de triângulos, trouxemos as 

seguintes tarefas: 

1) Construir um triângulo com as medidas dos lados iguais a 7 cm, 6 cm e 5 cm. 

2) Construir um triângulo, dados dois lados com medidas iguais a 4 cm e um ângulo de 90° por 

eles formado. 

3) Construir um triângulo, dados um lado com medida igual a 5 cm e os dois ângulos adjacentes 

com medidas iguais a 40° e 30°. 

 Em cada tarefa, pedimos às professoras que construíssem os triângulos em posições 

diferentes, de como que pudessem constatar a congruência das figuras. Também 

questionamos sobre a classificação de cada triângulo encontrado. As imagens seguintes 

ilustram o trabalho realizado por elas.   
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(a) Andréa 

  

(b) Marta (c) Vanda 

Figura 15. Construção de triângulos (14º encontro, 15/06/10) 
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 Com o objetivo de verificar a condição de existência de um triângulo, em relação às 

medidas dos ângulos internos, apresentamos ao grupo a atividade seguinte.  

Atividade: Soma dos ângulos internos de um triângulo 

Construa um triângulo dados um lado de 8 cm e os dois ângulos adjacentes medindo 120º e 90º. 

a) É possível fazer a construção? 

b) Faça novas construções com outras medidas para os ângulos.  

 O que você observou? 

 Assim que terminaram a primeira tarefa, as professoras constataram não ser 

possível construir o triângulo com tais medidas, por exemplo: “Aqui não apareceu. Isso 

aqui é à toa então?” (Marta, notas de campo, 15/06/10). Em seguida, pedimos que 

fizessem uma nova construção, mantendo apenas a medida do lado do triângulo (8 cm). 

Andréa e Vanda construíram triângulos retângulos escalenos, e Marta, um triângulo 

obtusângulo escaleno. As figuras seguintes mostram o trabalho de duas professoras.   

 

(a) Andréa 
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(b) Vanda 

Figura 16. Construção de triângulos (14º encontro, 15/06/10) 

Quando questionamos sobre a última construção (se foi possível ou não), tínhamos 

a intenção de que as professoras descobrissem que a soma das medidas dos ângulos 

internos de um triângulo é igual a 180º. O trecho seguinte relata o que ocorreu.  

Vanda: Por que o outro não deu certo? (Referindo-se à primeira construção.) Por causa do 

ângulo de 120 que é muito grande?  

(Pedi que somassem as medidas dos ângulos internos do triângulo que acabaram de construir.)  

Vanda: Passou de 180. 

Cirléia: Quanto deu a soma, Marta? Desses três ângulos?  

Marta: 180. 

Vanda: O triângulo a soma dele é 180. 

(Pedi que verificassem a medida de um dos triângulos construídos no Dicionário de Geometria.) 

Vanda: Dá 70! O outro vai ser deixa eu ver aqui... Ah! Ele é maior do que 90. 

Cirléia: Meçam pra mim o maior, o que vocês disseram que é obtuso. [...] O ângulo que 

apareceu aí... Que vocês mediram... É quanto? [...] 

Vanda: A soma das três medidas dá 180.  

Cirléia: E observem, por exemplo, esse triângulo que não deu pra construir. Se eu somar as duas 

medidas [...] vai dar quanto? [...] 
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Andréa: Mas ali também podia ser 90! (Referindo-se ao ângulo de 120º da primeira construção.) 

Cirléia: É, só que aí teria dois com 90. E o outro? 

Vanda: Não dá certo não! Só pode ter um. 

Cirléia: É. Aí o que acontece? [...] eu posso usar quaisquer ângulos? [...] 

Vanda: A soma dos três ângulos tem que dar 180°. (13º encontro, 08/06/10) 

 Com o propósito de verificar a rigidez do triângulo, pedimos às professoras que 

construíssem diferentes triângulos, um retângulo cuja medida do comprimento fosse o 

dobro da medida da largura, e um quadrado qualquer. Todas as figuras deveriam ser feitas 

com pedaços de canudinhos emendados com linha. A seguir, apresentamos brevemente a 

proposta. 

Atividade: Triângulo duro de mover38 

1) Usando canudinho de refrigerante, construa as seguintes figuras encaixando as pontas dos 

canudinhos umas nas outras: 

a) Um triângulo com três lados de mesma medida; 

b) Um triângulo com todos os lados de medidas diferentes; 

c) Um triângulo com apenas dois lados de mesma medida; 

d) Um triângulo que tenha um ângulo reto. 

 Como é chamado cada triângulo construído anteriormente? 

e) Um retângulo em que um dos lados é o dobro do outro; 

f) Um quadrado qualquer. 

2) Agora, responda: 

 É possível alterar os ângulos do retângulo sem mudar as medidas de seus lados? Caso 

seja possível, que figura é obtida? 

 Em relação ao quadrado, o que podemos afirmar? É possível obter outra figura? 

 Em relação a cada um dos triângulos construídos, é possível alterar as medidas dos 

ângulos sem mudar as medidas de seus lados? Por quê? 

 Ao construir um portão de ripas, os marceneiros além de pregar as ripas verticais, nas 

duas horizontais, colocam uma ripa inclinada. Por quê? 

 Como faltavam poucos minutos para o término do encontro, pedimos a cada 

professora que construísse apenas duas figuras. Assim, seria possível socializar as ideias 

com o grupo. O trecho seguinte relata o que ocorreu nesse momento.    

Vanda: Eu encontrei o losango mexendo o quadrado. (conversas) Aqui vai fazer o quadrado. 

(Movimenta a figura novamente.) 

Marta: Retângulo não tem jeito não, tem?  

                                                            
38 Adaptado de: SÃO PAULO (Estado) Secretaria da Educação. Coordenadoria de Estudos e Normas 
Pedagógicas. Atividades Matemáticas: 3ª série do 1º grau. 4. ed. São Paulo: SE/CENP, 1996, p. 155-156.  
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Vanda: O que nós já vimos do retângulo, gente?!  

Andréa: Paralelogramo. (Afirma com convicção.) 

Cirléia: Paralelogramo. Isso mesmo! Quando a gente mexe, o ângulo reto aumenta e diminui, 

concordam? Aí surge o paralelogramo. E olha esse aí! (Refiro-me ao quadrado.) [...] Agora 

tentem fazer isso com os triângulos. 

Andréa: Não vai dar. 

Vanda: Com o triângulo não vai dar porque ele não é um quadrilátero.  

Cirléia: Sem mexer nas medidas dos lados, só dos ângulos. Teve jeito? 

Vanda: Não! Ele não é um quadrilátero. 

Cirléia: Essa é uma propriedade dos triângulos. Nós falamos que o triângulo, ele é uma figura 

rígida [...].  
(13º encontro, 08/06/10) 

 A proposta de atividades desenvolvida nesse encontro nos pareceu válida e 

produtiva. Embora o seu desenvolvimento tenha sido breve, consideramos que os 

principais assuntos acerca dos triângulos foram contemplados.  

O tema central do encontro seguinte foi localização espacial. Todas as atividades 

foram elaboradas com objetivo de analisar mapas, estabelecer pontos de referência, 

interpretar e construir mapas e itinerários. Inicialmente, apresentamos o texto ‘Mostre aos 

alunos os conceitos de direção e dimensão’39, pedindo a cada professora que o lesse 

individualmente e pensasse sobre algumas questões propostas. Elas referiam-se à 

interpretação e construção de representações espaciais, localização de objetos e ao uso de 

vocabulário correto. Depois de algum tempo, discutimos os elementos que chamaram a 

atenção das professoras. Passamos, então, às atividades. 

Nesse dia, propusemos ao grupo algumas atividades relacionadas ao tema de 

estudo. Na primeira, apresentamos o mapa40 do bairro. Pedimos a cada professora que 

localizasse a escola, as ruas conhecidas e o caminho que fazem para chegar até ela. Além 

disso, que construíssem um trajeto da escola até determinado ponto de referência (sua casa, 

padaria do bairro, alguma praça ou local conhecido) e usassem um vocabulário adequado 

para escrever o trajeto. Percebemos o envolvimento de cada professora. Comentavam 

sobre o nome das ruas, das praças, o local onde moravam alguns alunos, etc. Tiveram 

dificuldade em utilizar um vocabulário apropriado na descrição do trajeto, como, por 

exemplo, direita e esquerda. 

                                                            
39  Extraído de: http://revistaescola.abril.com.br/matematica/pratica-pedagogica/direcao-dimensao-
428166.shtml. Acesso em 17 de junho de 2010. 
40 Dado cartográfico do Google.  
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Outra atividade desenvolvida nesse dia foi ‘Caça ao tesouro’41. Inicialmente, 

apresentamos a proposta ao grupo, dizendo que havia um tesouro escondido na escola, e 

para encontrá-lo, era preciso seguir as instruções descritas no trajeto, começando a partir 

da marca X. A professora Marta foi escolhida pelas colegas para enfrentar o desafio. A 

figura seguinte ilustra o momento em que acompanhávamos Marta no pátio da escola.   

 

Figura 17. Atividade ‘Caça ao tesouro’ (15º encontro, 22/06/10) 

No último encontro com o grupo, as professoras42 resolveram o diagnóstico final. 

Explicamos seu objetivo, destacando que não se tratava de uma prova, mas de um 

instrumento que permitia verificar resultados do nosso trabalho. Dessa forma, queríamos 

saber o que cada participante aprendeu com os encontros. As questões resolvidas pelas 

professoras são discutidas no capítulo seguinte. 

Os diagnósticos foram importantes para verificar a mobilização de saberes de cada 

professora, uma vez que proporcionaram referências dos conhecimentos de cada uma. No 

entanto, o processo vivido pelo grupo trouxe contribuições para o crescimento pessoal e 

profissional de cada participante. Dessa forma, foi fundamental considerá-lo na análise. 

 Ao longo dos encontros, procuramos esclarecer nossa vontade em continuar o 

trabalho que realizávamos no grupo de estudos. Não pretendíamos encerrar os encontros 

naquele semestre, pois acreditávamos que o grupo caminhava bem. Era perceptível o 

envolvimento de todas as participantes no desenvolvimento das atividades e nas discussões 

das propostas. O grupo, a cada reunião, se tornava um espaço de aprendizagem, pautado 

pela participação voluntária e respeito mútuo. Enfim, acreditávamos que as professoras se 

                                                            
41 Em uma das tardes, depois do horário das aulas, a pesquisadora esteve na escola para preparar, com 
antecedência, a atividade proposta. O roteiro do trajeto pode ser visto no apêndice G, p. 184. 
42 Andréa não participou desse encontro. Por isso, resolveu o diagnóstico no dia 02/07/10. 
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desenvolviam profissionalmente e que o tempo seria necessário para indicar mudanças no 

trabalho que cada uma poderia desenvolver em suas classes. O desejo de continuidade 

também foi recíproco nelas. No entanto, não foi possível realizá-lo, devido aos inúmeros 

projetos que a escola desenvolveria no 2º semestre de 2010. 

No próximo capítulo, retomamos o processo vivido pelo grupo durante o 1º 

semestre de 2010, apresentando quatro estudos de caso: um de cada professora e um do 

grupo. Em seguida, apresentamos as considerações finais do estudo.  
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Capítulo 5. 

Análise do processo vivido: as professoras e o grupo 

“A verdadeira aprendizagem chega ao coração do 
que significa ser humano. Através da aprendizagem, 
nos recriamos. Através da aprendizagem tornamo-nos 
capazes de fazer algo que nunca fomos capazes de 
fazer. Através da aprendizagem percebemos 
novamente o mundo e nossa relação com ele. Através 
da aprendizagem ampliamos nossa capacidade de 
criar, de fazer parte do processo gerativo da vida” 
Peter Senge.   

 Neste capítulo, apresentamos a análise qualitativa do processo vivido pelas 

professoras, Andréa, Marta e Vanda, e pelo grupo de estudos, ao longo do 1º semestre de 

2010. Para isso, utilizamos informações dos diagnósticos, registros escritos produzidos 

pelas professoras (resolução de atividades e avaliação escrita), diário de campo da 

pesquisadora e falas advindas das transcrições dos encontros e da entrevista. Procuramos 

nos apoiar na triangulação dos dados, dialogar com a literatura e construir uma 

interpretação possível da investigação. Além disso, buscamos ‘dar voz’ às protagonistas, 

no sentido de inserir trechos das transcrições e dos registros feitos por elas.        

 A estrutura do capítulo está organizada em duas partes: três estudos de caso e um 

estudo do grupo. Nos casos individuais, apresentados em ordem alfabética, buscamos 

construir o perfil de cada professora e analisar, dentro de cada categoria, os saberes 

relacionados ao pensamento geométrico, mobilizados ao longo dos encontros com o grupo. 

Em seguida, apresentamos o estudo de caso do grupo. Nele, procuramos analisar o 

processo de seu desenvolvimento, identificando aspectos representativos emergentes dos 

dados coletados e do diálogo com a literatura. 

 A análise dos estudos de caso de cada professora e do grupo foi apresentada 

seguindo a ordem cronológica dos encontros. Nela, procuramos nos orientar por nossa 

questão de investigação, pelos objetivos da pesquisa e pela fundamentação teórica.  

5.1. Andréa 

Recordo-me do dia em que estive pela primeira vez visitando a turma da professora 

Andréa. A sala estava cheia e toda enfeitada. Sentei-me do lado direito da sala, onde havia 
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um painel cujo formato era o de um trenzinho com vários vagões. Em cada vagão havia 

uma foto de um aluno e, na locomotiva, a foto da professora.  

Andréa formou-se em Licenciatura Básica para os anos iniciais do Ensino 

Fundamental, modalidade a distância, na UFOP, há pouco mais de cinco anos. Em julho de 

2010, concluiu um curso de pós-graduação em Alfabetização e Letramento. Caçula do 

grupo, com seu jeito meigo, tranquilo e tímido, ela combina a vontade de aprender com 

certo receio de se expor.    

Atuando como professora há dez anos, começou a lecionar antes da graduação, 

assim que concluiu o curso de Magistério. Sua primeira experiência foi com uma turma de 

3º ano do Ensino Fundamental. Depois, ela atuou cinco anos na Educação Infantil. Durante 

a pesquisa de campo, trabalhou com uma turma de 1º ano e, paralelamente, cursava a pós-

graduação. Atualmente, leciona para o ciclo de alfabetização.  

 Andréa estudou Geometria durante toda sua formação (período escolar e 

graduação). Recorda-se de conteúdos como retas e curvas, figuras geométricas e áreas. 

Destacou não ter estudado simetria. No início da graduação, chegou a participar de cursos 

de formação continuada na UFOP, mas não se lembra de ter estudado Geometria.  

 Segundo a professora, como seus alunos são menores (faixa etária de cinco ou seis 

anos), os conteúdos geométricos são pouco trabalhados em sua sala de aula. Algumas 

formas como triângulo, quadrado e círculo são apenas mencionadas durante as aulas de 

Artes. Por outro lado, considera importante ensinar Geometria para os alunos dos anos 

iniciais do Ensino Fundamental, porque seu conteúdo está presente no cotidiano das 

crianças.  

A professora considera a nomenclatura geométrica difícil para os alunos menores 

assimilarem.  Segundo ela, as principais dificuldades encontradas pelo professor dos anos 

iniciais, ao ensinar Geometria, estão relacionadas ao pouco contato que tiveram ou ainda 

têm com os conteúdos. Isso inclusive leva o professor a priorizar outros assuntos.   

Eu acho que nós não somos preparadas, sei lá, o conhecimento que a 
gente tem é pouco. [...] o conhecimento que nós adquirimos foi muito 
limitado. [...] até então pra gente o que é primordial é os meninos 
conhecerem números, é os meninos saberem somar e subtrair, resolver 
problemas... Até então isso pra gente era o suficiente. Bastava isso, né? 
(entrevista, 18/06/10).  

 A fala de Andréa reforça uma tradição pedagógica presente no currículo dos anos 

iniciais em que a Geometria não está presente. Os professores costumam priorizar o ensino 
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de números e as quatro operações fundamentais. Ninguém ensina aquilo que não sabe. Por 

isso, acreditamos que grupos de estudos, voltados para o desenvolvimento profissional de 

professores, podem contribuir para mudar esse cenário, estimulando o trabalho da 

Geometria na sala de aula.  

Andréa era a única professora do grupo que não morava em Ouro Preto. Na época 

em que realizamos a pesquisa de campo, a professora comentou da sua dificuldade em 

chegar à cidade por causa de obras na rodovia. Isso ocasionou seu atraso em alguns dias. 

Contudo, mesmo participando de dez encontros, sempre demonstrou interesse em 

aprender.  

Uso adequado de termos geométricos 

 Em relação ao uso de termos geométricos43, percebemos no diagnóstico inicial uma 

expressão comum entre os professores, ao se referirem sobre as medidas dos lados de uma 

figura.  

 

Figura 18. Resolução da terceira questão do diagnóstico inicial (2º encontro, 23/03/10) 

 O objetivo dessa questão era reconhecer que quadrados e losangos apresentam 

quatro lados de mesma medida. Andréa respondeu corretamente a questão, porém, quanto 

ao uso de termos geométricos, ela utilizou a expressão ‘os lados são iguais’, em vez de ‘as 

medidas dos lados são iguais’.  

 No entanto, no 9º encontro, percebemos uma mudança no uso de termos 

geométricos em relação à mesma expressão. Depois de contarmos uma breve história de 

como os homens primitivos usavam a ideia intuitiva de circunferência para assar os peixes 

que levavam em longas viagens, discutimos a proposta de realizar uma atividade com as 

crianças. A tarefa era acompanhá-las até o pátio da escola e pedir que representassem o 

contorno formado pelas estacas ao redor da fogueira. Andréa respondeu: “Eu colocaria 

uma pessoa no centro aí e distribuiria barbantes assim oh (faz gestos indicando que cada 

criança do contorno está unida à criança do centro por pedaços de barbante) para cada 

uma, com a mesma medida” (notas de campo, 11/05/10). 

                                                            
43 Desde os primeiros encontros com o grupo, Andréa já demonstrava ser uma pessoa tímida. Não costumava 
se expressar com facilidade. Nos dados coletados, observamos pouca frequência da linguagem oral. Por isso, 
ao analisar a mobilização de saberes, priorizamos os registros escritos.  
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 Em relação ao uso adequado de termos, mais especificamente à nomenclatura das 

formas, percebemos desenvoltura da professora nos momentos em que discutíamos as 

atividades. Por exemplo: “Ele (referindo-se ao triângulo) é equilátero. [...] ele é retângulo 

porque ele é reto. [...] Dois lados iguais e um diferente. Ele vai ser... isósceles. [...] É 

acutângulo” (14º encontro, 15/06/10).  

No diagnóstico final, identificamos o uso adequado de termos associados ao 

vocabulário correspondente às noções espaciais. Na questão a seguir, a professora deveria 

interpretar o gráfico e construir um itinerário usando um vocabulário adequado44.  

 

Figura 19. Resolução da sexta questão do diagnóstico final (02/07/10) 

Podemos observar que, embora a professora tenha cometido alguns erros de 

interpretação gráfica, ela utilizou termos apropriados como ‘direita e esquerda’, 

demonstrando desenvoltura. 

Visualização e representação  

 A visualização e a representação são dois elementos indissociáveis importantes para 

o desenvolvimento do pensamento geométrico (como discutido no primeiro capítulo desta 

dissertação). Contudo, o desenvolvimento dos processos de visualização depende da 

utilização de modelos ou materiais manipuláveis que possibilitem ao estudante (aqui 

incluímos também o professor) a construção de imagens mentais (NACARATO, 2005) e, 

mais tarde, a abstração e a generalização dos conceitos geométricos. 

                                                            
44 Essa questão pode ser vista no apêndice D, p. 178.  



108 

 

 No diagnóstico inicial, identificamos algumas dificuldades de Andréa quanto à 

visualização e à representação. Na questão seguinte, a professora deveria reconhecer e 

identificar figuras planas em objetos tridimensionais. 

 

Figura 20. Resolução da segunda questão do diagnóstico inicial (2º encontro, 23/03/10) 

 Como mostra a figura anterior, Andréa não identificou todas as formas. 

Reconheceu apenas uma face retangular do prisma e uma face triangular da pirâmide. Isso 

evidencia que a habilidade de percepção de figura base, definida em Gutiérrez (1996), não 

foi construída pela professora.  

 No dia em que as professoras resolveram o diagnóstico inicial, discutimos a quinta 

questão com o grupo. Para isso, cada uma das participantes recebeu uma lata de 

refrigerante (cheia), folhas brancas do tipo A4, régua, lápis e compasso. Pedimos que 

imaginassem a latinha aberta e tentassem fazer o desenho mais próximo do observável. Em 

seguida, deveriam recortar o desenho e montá-lo, obtendo novamente o modelo. As figuras 

seguintes ilustram a resolução de Andréa.  

 

(a) (b) 

Figura 21. Planificação do cilindro (2º encontro, 23/03/10) 
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Andréa desenhou, inicialmente, a vista frontal da lata de refrigerante. Depois de 

observar várias vezes o que havia feito, percebeu que a figura também não fechava. Então, 

decidiu prolongar o desenho (pela direita e pela esquerda), como destacado na figura 21 

(a). Após um tempo observando a planificação feita, ela notou algo ‘estranho’. Então, 

decidiu criar um novo desenho formado a partir de um retângulo e dois círculos.   

 Como descrito no capítulo anterior, no 7º encontro propusemos ao grupo a criação 

de um modelo de embalagem para o lançamento de um novo produto de higiene. Para 

confeccionar o modelo, cada professora elaborou um projeto de sua embalagem. A forma 

retangular predominou em todos. A figura a seguir ilustra o trabalho realizado por Andréa. 

 

Figura 22. Projeto de embalagem (7º encontro, 27/04/10) 

 Andréa desenhou as seis faces do modelo, embora tivesse dificuldades em 

representar as bases paralelas da caixa, cujo formato é um prisma. Para construir os 

retângulos, ela tentou fazer uma escala. Porém, as medidas não ficaram bem representadas, 

pois as faces retangulares apresentaram, no desenho, dimensões próximas as de um 

quadrado. Ao fazer a planificação no papel colorset - material utilizado para confeccionar o 

modelo - ela traçou corretamente os lados dos retângulos, cujas medidas eram 10 cm e 15 

cm. Em relação ao fundo e à tampa da caixa, que correspondem às bases paralelas do 

prisma, observamos que a professora modificou o projeto inicial, construindo dois 

quadrados. Além disso, não representou as diferentes vistas da caixa.     
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 Em outro momento, em que trabalhamos com a ideia de imagem mental e 

representação, levamos para o grupo uma atividade de percepção tátil. Nossa intenção era 

que, através do sentido do tato, as professoras pudessem reconhecer objetos e representá-

los. Com antecedência, colocamos alguns objetos diferentes em uma urna de papelão. O 

objetivo da proposta era que, por meio da representação gráfica (desenho), outra pessoa 

reconhecesse o objeto escondido. Andréa, demonstrando habilidade, representou uma 

garrafinha de Yakult e uma pirâmide quadrangular de madeira.  

 

 

 

 

 (a) (b) (c) 

Figura 23. Urna de papelão e representação de objetos (9º encontro, 11/05/10) 

 As figuras (b) e (c) mostram os desenhos feitos por Andréa. A professora percebeu 

imediatamente quais eram os objetos assim que os tocou: “Ah! Já sei o que que é isso. Só 

de tocar! [...] Eu gosto disso aqui. Já posso desenhar?” (9º encontro, 11/05/10). Embora 

não tenha mostrado a ideia de profundidade (figura b) e traçado corretamente as faces 

laterais da pirâmide (figura c), observamos que a professora, através do sentido do tato, 

criou as imagens mentais dos objetos e reproduziu, por meio dos desenhos, o seu raciocínio 

visual (GUTIÉRREZ, 1996). 

 Embora Andréa tenha mostrado indícios de desenvolvimento do pensamento 

geométrico, como podemos acompanhar ao longo do processo, os diagnósticos mostraram 

sua dificuldade em planificar objetos tridimensionais.   
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(a) Planificação do cubo (diagnóstico inicial, 23/03/10) 

 

(b) Planificação do prisma (diagnóstico final, 02/07/10) 

Figura 24. Planificações 

 Em ambas as planificações, Andréa representou apenas cinco faces. Na figura (b), 

observamos que a professora não percebeu uma das faces paralelas da caixa (ver apêndice 

D, p. 175), provavelmente a que está apoiada sobre o plano.   

Compreensão de conceitos 

  No primeiro encontro com o grupo, como descrito no capítulo anterior, cada 

professora recebeu um caderno, o qual deveria ser encapado combinando cores e formas 

variadas. Andréa utilizou diversas figuras, como triângulos, trapézios, quadrados, 

retângulos, pentágonos e quadriláteros não notáveis. Quanto às propriedades, a professora 

citou apenas o triângulo, dizendo: “figura de três lados” (notas de campo, 23/03/10). Em 

relação às demais, mencionou apenas o nome. Isso sugere um trabalho tímido da 

professora na sala de aula. Ao desenvolver os conteúdos de Geometria, normalmente nas 
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aulas de Artes, Andréa costumava comentar apenas os nomes das figuras. Isso pôde ser 

evidenciado em uma de suas falas: 

Eu trabalho muito é Artes usando as formas geométricas [...]. De um 
quadrado faço surgir uma outra figura, de um círculo também. Que nem 
hoje nós fizemos um cachorrinho. Isso é um quadrado que transformou 
em cachorrinho. [...] Sempre falo que a gente vai ter que, por exemplo, 
pra cortar o papel, nós vamos usar um quadrado, explico como que vai 
fazer um quadrado. Que nossas formas vão formar um triângulo. Sempre 
(ruído). Os nomes das figuras sempre são mencionados (entrevista, 
18/06/10).  

 Embora Andréa não tenha demonstrado a compreensão do conceito de triângulo no 

início dos encontros, destacando suas características e propriedades, percebemos que, ao 

longo do processo, houve a mobilização do saber do conteúdo relacionado a esse conceito. 

Em alguns momentos, sua fala evidenciou isso. Por exemplo, no 14º encontro, em uma das 

atividades propostas ao grupo, pedimos que construíssem três triângulos usando 

canudinhos. As medidas dos lados deveriam satisfazer às seguintes condições: a) a medida 

maior deveria ser maior que a soma das outras duas; b) a medida maior deveria ser igual à 

soma das outras duas; e c) a medida maior deveria ser menor que a somas das outras. 

Nossa intenção era que as professoras descobrissem quando três segmentos formam um 

triângulo. O trecho a seguir mostra o que ocorreu nesse dia. 

(Referente à primeira condição.) 

Vanda: Ah, mas não vai porque... uai, gente. Não vai, não vai acontecer. Não vai acontecer 

nunca porque esse aqui é menor, tinha que ser maior. (Referindo a um dos lados.) 

Andréa: Não pode ser igual. Tô certa?  

(Referente à segunda condição.) 

Cirléia: Peguem outros canudinhos. Mantenham só o maior. (conversas) 

Marta: 12, 9 e 9.  

Vanda: Ah, fez igual eu! Deu 14, 8 e 8. Esse triângulo nosso é o que, Martinha?  

Andréa: Dois lados iguais e um diferente. Ele vai ser... isósceles.  

Cirléia: Isósceles... isso mesmo! E o seu, Marta? É isósceles também? E o seu, Vanda? Oh, 

combinaram! (risos) O seu é isósceles. E em relação à medida dos ângulos, é o que?  

Andréa: É... acutângulo.  

Cirléia: Acutângulo, muito bem! (conversas) 

Cirléia: O que tem que acontecer. Essa medida que a gente chamou de maior, que foi a primeira 

que vocês cortaram, tem que ser o que em relação às outras duas?  

Andréa: Menor? (14º encontro, 15/06/10) 

 Esse resultado remete aos estudos de Pais (1996), nos quais o objeto associado ao 

conceito de triângulo pode, por exemplo, ser construído com canudinhos. Essa atividade 
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ajudou Andréa a formular ideias e representações acerca dessa figura. Esse fato também 

pôde ser demonstrado no diagnóstico final.  

 

Figura 25. Resolução da quarta questão do diagnóstico final (02/07/10) 

Essa questão tinha por objetivo analisar a condição de existência de um triângulo, 

considerando as medidas dos lados. Durante a resolução da questão, observamos que 

Andréa utilizou corretamente a régua e o compasso para construir o triângulo dado, 

demonstrando a habilidade de coordenação visual motora (DEL GRANDE, 2005). Além 

disso, o desenho feito por ela, embora seja uma forma primitiva de representação de 

conceitos, parece evidenciar sua compreensão.    

O tempo é um elemento crucial no desenvolvimento profissional e, mais 

especificamente, no desenvolvimento do pensamento geométrico. A análise do processo 

vivido pelo grupo sugere que a ausência de Andréa em alguns encontros, e a consequente 

perda da sequência das atividades propostas, interferiu na construção de conhecimentos. 

Contudo, acreditamos que tais ideias poderiam ser construídas ao longo do tempo se o 

grupo tivesse se mantido ou se reunido mais vezes.  

5.2. Marta 

 Nas visitas iniciais à escola, quando apresentamos a proposta do grupo de estudos, 

Marta foi a primeira professora a nos entregar o termo de consentimento assinado. 

Mostrou-se entusiasmada em participar. Na época, disse-nos que era uma oportunidade de 

aprender Geometria na própria escola.  

 Marta possui uma longa carreira no magistério, lecionando há 23 anos. Formou-se 

em Licenciatura Básica para os anos iniciais do Ensino Fundamental, na Universidade 

Federal de Viçosa (modalidade a distância). Já atuou durante quatro anos na Educação 
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Infantil. No ano de 2010, lecionava para o 2º ano. Atualmente, é professora do 3º ano. É 

uma pessoa simples e extrovertida. Contagiava o grupo com sua alegria e bom humor.   

 Segundo a professora, não estudou Geometria durante sua formação escolar (antigo 

ginasial e magistério). No curso superior, os conteúdos geométricos foram abordados 

teoricamente, pois as disciplinas priorizavam as atividades propostas nos fascículos. De 

acordo com ela, faltou trabalhar a Geometria com materiais manipulativos. Junto com 

Vanda, Marta começou a participar de cursos de formação continuada para professores dos 

anos iniciais, oferecidos pela UFOP. Mas, diante dos temidos ‘nomes das figuras’, como 

ela própria dizia, acabou desistindo em dois dias.      

Na entrevista, Marta afirmou que ainda não havia trabalhado a Geometria na sala de 

aula dos anos iniciais. Durante o período em que atuou na Educação Infantil, usando os 

blocos lógicos, explorou apenas as características visuais (espessura, tamanho e cor) de 

algumas formas básicas (círculo, quadrado e triângulo). Por outro lado, mostrou interesse 

em começar a desenvolver os conteúdos geométricos com seus alunos ainda em 2010: 

“Não, ainda não. Mas no livro deles (os alunos) até tem [...]. Tenho que dar uma olhada, 

mas ainda não comecei não. [...] mas pretendo trabalhar Geometria esse ano. Agora vai 

ser diferente, né? É outra visão” (entrevista, 13/04/10).  

A mesma professora comentou da importância da Geometria quando se lembrou de 

sua sobrinha em um episódio ocorrido na época da pré-escola:  

_ Tia Marta, você sabia que as figuras geométricas já têm na natureza? 
Não é o homem que cria?! (Repete a fala de sua sobrinha.) 
Eu fiquei assim: menino de pré falando isso? (Fala de quem ficou muito 
surpresa com o comentário da criança.) Eu achei assim sabe, tão 
interessante a forma como a professora foi ensinar pra eles, entendeu? 
Ah, eu achei lindo ela falar isso. (1º encontro, 16/03/10).  

Notamos que, ao lembrar e contar o episódio ocorrido com sua sobrinha, Marta se 

mostrava entusiasmada e admirada com o fato de a professora ter dado importância à 

Geometria naquela época, uma vez que a menina era aluna dos anos iniciais.  

Em outro momento, Marta volta a falar da importância do ensino de Geometria nos 

anos iniciais. Segundo a professora, a temática também contribui para o desenvolvimento 

da percepção e da coordenação motora das crianças: “Ajuda na coordenação dos meninos. 

(silêncio) Na percepção também, né?” (entrevista, 13/04/10).  

Marta, assim como Andréa, considera a nomenclatura geométrica difícil para as 

crianças assimilarem. Cita o problema da formação como uma das principais dificuldades 
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enfrentadas pelo professor ao ensinar Geometria, e destaca, ainda, a ausência de atividades 

mais dinâmicas, desenvolvidas a partir de materiais manipulativos, na formação inicial. 

Mas eu acho que é justamente por causa disso, nós professores dos anos 
iniciais não tivemos essa formação, né, esse contato de estar fazendo 
esse trabalho prático. [...] eu já tenho mais tempo que eu dou aula. Já 
peguei turmas maiores aí eu não fazia essa parte de Geometria, eu 
pulava. Eu tinha que pular, porque eu não sabia trabalhar, entendeu? 
Achava que não tinha muita importância isso aí, né? Achava que quem 
tinha que aprender era só os meninos pequenininhos mesmo. Quadrado, 
retângulo, círculo... (entrevista, 13/04/10).  

Logo no primeiro encontro com o grupo, quando questionamos sobre quais temas 

gostariam de estudar ao longo do 1º semestre de 2010, Marta também associou o fato de 

não ter estudado Geometria à dificuldade para aprender e incorporar esse conhecimento a 

sua prática. Dessa forma, tornou-se um costume para ela ‘pular’ o conteúdo à medida que 

aparecia nos livros.  

A gente não via Geometria não. Não via! (Reforça em tom mais alto.) E 
uma coisa: a gente tá fazendo a mesma coisa. A gente não dá Geometria 
porque não sabe (começa a rir) passar Geometria pros meninos, 
entendeu? A gente sabe passar é o que (continua a fala fazendo gestos 
como se estivesse desenhando no quadro): o quadrado (pausa), né? É só 
assim, o que é o quadrado (pausa), um desenho (pausa), né?[...] E a 
gente tá fazendo a mesma coisa [...]. Pelo menos eu. Eu faço isso. Eu dou 
uma pulada (ri) (1º encontro, 13/03/10). 

 Participante ativa e assídua - faltou apenas a um encontro - Marta sempre 

demonstrou interesse em aprender, embora tivesse dificuldades. A persistência era sua 

característica marcante.  

Uso adequado de termos geométricos 

 Marta relatou que a nomenclatura sempre foi uma de suas principais dificuldades 

em Geometria. Durante a graduação, a professora recorda-se de ter estudado temas como 

sólidos geométricos, figuras planas e cálculo de medidas de ângulos, mas sua principal 

dificuldade, desde aquela época, era compreender os termos geométricos: “Justamente os 

ângulos, a forma era fácil. Ângulo... É..., o sólido. O nome das figuras geométricas... dos 

sólidos geométricos que eu não sabia. Não sei até hoje. Tô aprendendo aqui, agora” 

(entrevista, 13/04/10). 

 O diagnóstico inicial também evidenciou isso. A figura seguinte mostra como 

Marta resolveu uma das questões. 
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Figura 26. Resolução da terceira questão do diagnóstico inicial (2º encontro, 23/03/10) 

  A professora relacionou corretamente o cubo com sua planificação. Para chegar à 

solução, observamos que ela contou o número de quadrados em cada figura. Porém, 

utilizou a expressão ‘lados com a mesma medida’ no lugar de ‘faces congruentes’.  

 Em outro momento - também no segundo encontro - Marta relatou ao grupo as 

figuras geométricas que utilizou para encapar seu caderno: “Triângulo: três lados, três 

pontas [...]. Retângulo: quatro lados, quatro pontas. Figura com seis lados e seis pontas 

[...]” (notas de campo, 23/03/10). Notamos em sua fala que a professora utilizou o termo 

‘ponta’ em vez de ‘vértice’.  

Como descrito no capítulo anterior, no segundo encontro com o grupo, discutimos a 

planificação da latinha de refrigerante (última questão do diagnóstico inicial). Quando 

perguntamos sobre a relação entre as medidas dos círculos e a medida do retângulo, Marta 

respondeu rapidamente que deveriam ser iguais: “O comprimento do círculo deve ser igual  

à linha do retângulo” (notas de campo, 30/03/10). No entanto, a professora utilizou o 

termo ‘linha’ ao se referir à medida de uma das dimensões do retângulo.    

Ao longo do processo, percebemos a preocupação de Marta em utilizar 

adequadamente termos geométricos, principalmente, a nomenclatura das figuras. 

Selecionamos alguns trechos de um episódio em que Marta apresentou ao grupo as formas 

geométricas identificadas em um conjunto de planificações.  

Marta: Vou falar quando ela tá inteira. 5 triângulos, 5 fases aqui e uma fase aqui. Face! (ela 

mesma corrige) [...] Coloquei que é uma pirâmide com base trapézio. (conversas) 

Vanda: A base é o que? 

Marta: Penta... pentagular?[...] Pirâmide com base pentagonal. (conversas) 

Marta: Aqui tem um quadrado, quatro triângulos, não é isso? É... Uma face... Três faces. [...] 

Pirâmide com base quadrangular. (conversas) 

Marta: Essa aqui são três retângulos e dois triângulos. [...] Então é uma pirâmide com base 

retangular. (Referindo-se ao prisma de base triangular.)  

(conversas) 

Marta: Um círculo e com um quarto do círculo.  

Marta: Aí é o cone? 

Cirléia: Muito bem! É o cone. (conversas) 

Marta: É... E dois pentágonos. [...] É isso? Aí a figura é prisma. [...] de base pentagular.  

Vanda: Pentagonal. (conversas) 
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Marta: Aí vem essa daqui, né, eu falei. São quatro triângulos, quatro faces, e é uma pirâmide. 

(conversas) 

Marta: [...] Aí tá vendo como é que eu sei?! (Olha com entusiasmo para a colega Vanda.) 

(5º encontro, 13/04/10) 

Esse diálogo evidencia alguns saberes mobilizados por Marta, quanto ao uso 

adequado de termos geométricos. A professora começa a inserir em seu discurso palavras 

que eram, até então, ausentes em seu vocabulário. Embora tivesse dificuldades, o esforço e 

a dedicação foram fundamentais para superar seus desafios. Outros saberes também foram 

construídos pela professora, por exemplo, quando conseguiu identificar formas 

geométricas planas e reconhecer sólidos, a partir de sua planificação. Também, reforça 

algumas de suas dificuldades, como em diferenciar pirâmide retangular de prisma 

triangular.  

Percebemos que, aos poucos, Marta ganhava mais segurança em suas falas. Em 

alguns momentos, mesmo não sabendo a nomenclatura correta, já fazia uso de termos 

geométricos apropriados: “Sei que não é retângulo porque os lados estão inclinados. Mas 

não sei o nome” (notas de campo, 20/04/10).   

O uso de termos geométricos por Marta mudou. Tanto que podemos perceber isso 

nos diagnósticos.  

Figura 27. Resolução da primeira questão do diagnóstico final (16º encontro, 29/06/10) 

No diagnóstico inicial, a professora não sabia diferenciar lado de face e, no final, já 

mostra o uso correto dos termos. Marta demonstrou conhecimento de propriedades 

geométricas ao longo do processo, ainda que não utilizasse termos geométricos adequados 

em algumas atividades, principalmente em relação à nomenclatura de figuras.  
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Visualização e representação 

 O diagnóstico inicial revelou algumas dificuldades de Marta quanto ao processo de 

visualização e representação. Na segunda questão, por exemplo, percebemos que a 

professora não conseguiu reconhecer todas as figuras planas nos objetos tridimensionais.  

 

(a) 

 

(b) 

Figura 28. Resolução da segunda questão do diagnóstico inicial (2º encontro, 23/03/10) 

 Podemos notar, pela figura 28 (a), que Marta não identificou todas as formas. Isso 

sugere que a habilidade de percepção de figura base (GUTIÉRREZ, 1996) não foi 

desenvolvida por ela. Na figura 28 (b), Marta percebeu apenas os três triângulos da vista 

superior, desconsiderando a face apoiada no plano. 

 No entanto, ao longo do processo, Marta foi mostrando mais desenvoltura e 

habilidades de percepção. Isso pôde ser observado no 6º encontro, quando a professora 

desenvolveu um trabalho sobre perspectivas, depois de modelar alguns sólidos geométricos 

com argila. Para representar diferentes vistas dos sólidos geométricos, ela escolheu o 

prisma oblíquo quadrangular, e Vanda, a pirâmide triangular e o cilindro. Deixamos que 

trabalhassem individualmente para depois discutirmos com o grupo. Parte desse momento 

está retratada no episódio a seguir, no qual destacamos as falas de Marta. 

Cirléia: Se você olha de cima, o que que você está enxergando? (Refiro-me à vista da pirâmide 

triangular.) 

Vanda: Eu acho que é o ponto. 
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Marta: Se eu olhar de cima, eu vou ver três... Três triângulos. 

Cirléia: Aí você vê os triângulos... Vê o ponto... 

Vanda: Vista de cima, Marta. Como você vê o seu lá de cima? Você vai ver aquilo tudo também? 

Vai ver só o quadrado... 

Marta: É! Porque aquele é diferente... (Reforça a vista superior do prisma oblíquo quadrangular.) 

Cirléia: Vamos imaginar o desenho distante... O que você vê? 

Marta: O ponto. 

Cirléia: Só o ponto? 

Vanda: Ah... Eu vejo os tracinhos assim... 

Marta: Os traços, os vértices, né? 

Cirléia: Essas linhas aí são o quê? São as... 

Vanda: Arestas. Eu vejo as arestas.  

Marta: Vértices mais as arestas. 

Vanda: E os outros... Os outros vértices.  

Cirléia: Os vértices... Isso mesmo! Consegue ver isso Marta? 

Marta: Ah... Tá! 

Cirléia: Eu vejo mais ainda... O que eu vejo? Eu vejo a... Quando eu olho de cima... 

Vanda: Você vê que a base é triangular. 

Cirléia: Triangular... Consegue perceber isso, Marta? 

Marta: Ah... Tá! 

Cirléia: Quando a gente vê o pontinho, com as arestas [...], os vértices lá em baixo... Se eu unir 

esses vértices... 

Marta: Vai dar um triângulo. 

Cirléia: Agora a vista dela é diferente, realmente... (Referindo-se à vista do prisma oblíquo 

quadrangular.) A dela vista de cima... 

Vanda: Só vê o quadradinho.  

(6º encontro, 20/04/10) 

 Esse episódio traz falas importantes que evidenciam o pensamento geométrico. Ao 

discutirem com o grupo as diferentes vistas de um objeto, as professoras trabalham com a 

ideia de visualização e representação, elementos importantes para a formação do 

pensamento geométrico. No caso de Marta, notamos que ela analisou tanto o modelo 

construído por si mesma, quanto o da colega. A primeira fala destacada no diálogo 

confirmou o observado na primeira questão do diagnóstico inicial, no qual a professora 

analisou a pirâmide triangular. Contudo, na oitava fala, Marta já demonstrou mais 

desenvoltura quanto à habilidade de visualização (GUTIÉRREZ, 1996), ao identificar a 

quarta face do poliedro.   
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 Em relação ao prisma oblíquo quadrangular (modelo construído por Marta), a 

professora representou através de desenhos algumas perspectivas desse objeto, conforme 

mostra a figura seguinte.    

 

Figura 29. Perspectivas (6º encontro, 20/04/10) 

 Nesse caso, a professora utilizou um recurso visual (desenhos) para representar 

diferentes vistas (frontal, lateral e superior) de um mesmo objeto. O desenho feito por 

Marta é um tipo de representação, nesse caso, gráfica. Através dele, percebemos que a 

professora interpretou visualmente as informações, criando as imagens mentais. Em 

seguida, ela representou através de desenhos o seu raciocínio visual (GUTIÉRREZ, 1996).  

  No 7º encontro, Marta realizou um trabalho mais amplo envolvendo a visualização 

e a representação. A figura seguinte mostra o projeto de embalagem criado pela professora 

e algumas perspectivas do objeto representadas por ela.   

Figura 30. Projeto do modelo de embalagem (7º encontro, 27/04/10) 
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No encontro, Marta aperfeiçoou o que havia feito em casa, conferindo as medidas 

do frasco e refazendo-as de acordo com uma escala. Representou três tipos de vista 

(superior, frontal e lateral). Depois do modelo pronto, representou mais uma vista superior, 

destacando as dobras da sacola. Não demonstrou dificuldades de visualização e 

representação.   

 As atividades desenvolvidas ao longo dos encontros foram fundamentais para o 

desenvolvimento do pensamento geométrico de Marta. Os diferentes tipos de 

representação (desenhos e modelos) de objetos feitos por ela mostraram isso. A figura 

seguinte ilustra duas planificações feitas pela professora em momentos distintos, um no 

início e outro no final do processo.  

 
 

(a) Planificação do cilindro  
(2º encontro, 23/03/10) 

(b) Resolução da primeira questão do diagnóstico 
final (16º encontro, 29/06/10) 

Figura 31. Planificações  

No segundo encontro - quando o grupo analisou a quinta questão do diagnóstico 

inicial - a professora desenhou a vista frontal da latinha de refrigerante, mas não conseguiu 

visualizar e representar a planificação do objeto. Contudo, no diagnóstico final - cuja 

questão tinha por objetivo planificar determinada embalagem - percebemos que a 

professora resolveu corretamente, embora tenha sido um modelo diferente.  

Compreensão de conceitos 

 Um episódio interessante aconteceu em um dos encontros em que propusemos a 

identificação de poliedros e corpos redondos através de embalagens. Uma discussão surgiu 

quando questionamos algumas embalagens semelhantes a um cone. Observamos que 
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Andréa e Marta colocaram um copo de água mineral e uma embalagem de Yakult nesse 

grupo (das formas cônicas).  

Cirléia: Esse grupo aqui é qual? Esse que vocês separaram. (Perguntei para Andréa e Marta, 

indicando as embalagens que estavam no grupo dos cones.) 

Marta: Cilindro. 

Vanda: Cone..., Marta! 

Marta: Cone... É. (Mexe a cabeça afirmando.) 

Cirléia: Essa forma aqui é um cone. (Mostro o chapeuzinho de festa infantil.) E essas outras duas 

aqui? (Referindo-me às embalagens de água mineral e Yakult.)  

Vanda: Eu não acho que seja não. 

Marta: Porque elas começam com uma base coisa (referindo-se à base maior) e vai terminando... 

estreitando (referindo-se à base menor) igual ao... (Esquece o nome ‘cone’ e indica o 

chapeuzinho de festa infantil.) 

Vanda: Mas olha só, gente! Esse daí não tá parecendo não!  

Andréa: Se bem que esse daqui podia estar aqui, não? (Ela retira a embalagem de Yakult desse 

grupo e a coloca no grupo das formas cilíndricas.) 

Vanda: É! Esse eu coloquei. (Concorda com a colega.) 

Marta: Mas ele tá afinado em cima. (Referindo-se novamente à embalagem de água mineral.) 

(3º encontro, 30/03/10) 

 As falas destacadas no episódio anterior evidenciam o desenvolvimento do 

pensamento geométrico de Marta e a compreensão do conceito de cone. No momento em 

que questionava a forma da embalagem, embora não tenha recordado o seu nome, a 

imagem mental do objeto (copo de água mineral) parecia estar consolidada por ela. Isso 

pôde ser percebido pelos seus gestos.  

 No oitavo encontro trabalhamos os conceitos de retas perpendiculares, paralelas e 

oblíquas. As construções foram feitas com dobraduras e, em seguida, com materiais de 

desenho geométrico. Na medida em que os conceitos eram explorados, cada professora 

fazia o registro em seu caderno. O trecho a seguir apresenta o que ocorreu neste encontro.    

Cirléia: Então o que a gente pode escrever, hein, em retas perpendiculares? [...] 

Vanda: Formam ângulos retos.  

Marta: De 90 graus.  

(conversas) 

Cirléia: Elas se cruzam, interceptam né? [...] 

Marta: Inter o quê? 

Cirléia: Interceptam.  

Cirléia: Seguindo a ordem que vocês construíram, essas agora são retas oblíquas. (conversas) 

Marta: Não formam ângulos de 90 graus. São maiores ou menores. 
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Cirléia: Maiores ou menores, muito bem! E mais o que? O que é fundamental quando as retas são 

oblíquas? Elas são o que? (breve pausa) Elas interceptam ou não? (conversas) 

Marta: Maiores ou menores do que 90 graus. (conversas) 

Cirléia: Muito bem! Agora a última que a gente construiu com as dobraduras são as retas... 

Paralelas, né?  

Marta: Elas não interceptam. (conversas)  

Cirléia: [...] tem mais uma coisa que a gente pode dizer das retas paralelas. Essas que, eu chamei 

de a, b e c, né? [...] Mais o quê que nós podemos escrever? Eu quero que vocês usem, pra mim, a 

régua e olhem pra mim a distância da reta a e b, quanto deu a distância de a até b?  

Marta e Vanda: Dois. (conversas) 

Cirléia: Se eu deslizo a régua assim... (sobre a reta) a distância mudou ou é a mesma?  

Vanda: Minha não. 

Marta: Minha também. É a mesma. (8º encontro, 04/05/10) 

A primeira fala de Marta evidencia a compreensão do conceito de retas 

perpendiculares, ao complementar a fala de sua colega. Isso sugere a utilização do modelo 

(dobraduras) como um tipo de representação dos conceitos geométricos (PAIS, 1996). 

Entretanto, durante a atividade, percebemos a dificuldade de Marta na clareza de conceitos 

como distância e comprimento. Quando pedimos que medisse a distância entre duas retas 

paralelas (nossa intenção era de que verificasse a equidistância), ela determinou o 

comprimento das linhas representadas: 

A gente tem que prestar atenção, Cirléia, com esse negócio de distância. 
A gente pode confundir com palavra que tem o mesmo tamanho, 
entendeu? Não é? Senão a gente mede assim, oh! Tem nove, tem nove, 
tem nove, então tem a mesma distância. [Referindo-se ao comprimento 
das linhas que representavam as retas.] (8º encontro, 04/05/10).  

 No 11º encontro, propusemos uma atividade em que o grupo discutia o conceito de 

retângulo e quadrado, através de construções geométricas. Uma das tarefas era construir 

um retângulo, cujos lados medissem seis centímetros. O trecho a seguir apresenta parte da 

discussão dessa proposta, quando Marta chegou ao conceito de quadrado.  

(Conversas) 

Marta: Então não é retângulo? Uai! (Fala um pouco mais alto e faz expressão de dúvida.) 

Vanda: Mas é um retângulo! (reforça) [...] O quadrilátero que possui quatro ângulos retos. O 

quadrado possui 4 ângulos retos! (pausa) As medidas aí são iguais... 

Marta: Oh! (Expressão de quem ficou surpresa.) 

Marta: Ah! Então vai inclinar, então! (Aponta para o desenho do paralelogramo.) 

Vanda: Não... Vai ficar igual a um cubo: quadradinho, compridinho... (Aponta para a figura de 

um quadrado, desenhado na folha do Dicionário, e tenta explicar que a figura se trata de um 
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quadrado.) 

Marta: Então não é retângulo! (Afirmou em tom forte.) 

[...] 

Cirléia: Vamos ler o que você escreveu aí na definição de retângulo. (Direcionando para Marta.) 

Marta: Quadrilátero que possui quatro ângulos (pausa) retos. Aqui, possui dois pares de lados 

paralelos... (pausa) um paralelogramo. (Leu o que havia registrado no Dicionário.) 

(Durante a construção, o diálogo continua.) 

Vanda: Quadrado e retângulo são paralelogramos. Quadrado: quatro lados iguais. 

Marta: Mas, tá a mesma medida! 

(Continuando a construção...) 

Marta: Aí, vai dá quadrado! [...] Então não é retângulo! Ai, vocês estão confundindo a minha 

cabeça... (Coça a cabeça e reforça sua expressão de dúvida.)  

Marta: Possui ângulos retos... Possui! Possui dois pares de lados paralelos... (Olhando para a 

construção e para o que escreveu no Dicionário.) Possui! (pausa) 

Marta: Oh! É quadrado! (Afirma surpresa.) 

Marta: Não posso nem falar isso com os meninos... Ué, Tia, você fala que é quadrado, depois fala 

que é retângulo! E aí? (risadas) 

(conversas) 

Cirléia: Alguma dúvida, meninas, no Dicionário sobre o retângulo? Alguma pergunta? 

Marta: Agora não, né? Agora que eu entendi, né? O que que quadrado é. (11º encontro, 25/05/10) 

Logo no inicio do diálogo, fizemos uma interrupção, pedindo à Marta que voltasse 

à definição de retângulo que havia acabado de discutir e escrever no Dicionário de 

Geometria. A intenção nesse momento era que comparasse a figura do quadrado com o que 

havia registrado.  

Na fala seguinte, Vanda reforçou o fato de o quadrado ser um retângulo “O 

quadrilátero que possui quatro ângulos retos. O quadrado possui 4 ângulos retos!” Marta, 

não convencida do que afirmou a colega, disse: “Ah! Então vai inclinar, então!” Nessa 

fala, Marta ainda percebia a figura como um quadrado (os quatro lados com mesma 

medida) e não como um caso particular do retângulo. Para ela, o retângulo era uma figura 

com medidas dos lados diferentes. No momento em que Vanda disse que essa figura tinha 

quatro ângulos retos, Marta imaginou o paralelogramo e não o quadrado.   

  Nas falas seguintes, o diálogo continua. Após a construção do retângulo, Marta 

percebeu que tinha construído um quadrado. Mais adiante, sentindo-se ainda em conflito, 

retornou ao que havia registrado. Ao comparar a definição do Dicionário com a figura 

construída por ela, descobriu que o quadrado era então um retângulo. Assim, ao vivenciar 

o processo de construção dessas figuras, a professora parece compreender um novo 

conceito. 
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 Nesse episódio, percebemos o quanto os conceitos de quadrado e retângulo ainda 

são utilizados de maneira equivocada nos anos iniciais. Tal situação reforça um ensino 

tradicional, influenciado tanto pelo senso comum, quanto pelos saberes escolares, que 

preserva apenas uma forma particular de representação de uma figura (PAIS, 2000). Um 

exemplo disso é o desenho usual do retângulo, comumente apresentado por meio de uma 

figura não quadrada. Para Marta, quadrados e retângulos eram figuras distintas, pois não 

conseguia assimilar suas características comuns. Assim, a construção da figura e a 

discussão coletiva reforçaram as propriedades do quadrado e proporcionaram a 

aprendizagem de um conceito geométrico para a professora, mobilizando seus saberes.  

Em síntese, é perceptível o desenvolvimento do pensamento geométrico de Marta. 

Tanto que podemos perceber isso também pelos diagnósticos - no inicial, ela evidenciou 

alguns erros no uso de termos geométricos, dificuldades em visualizar e representar objetos 

e, no final, já mostrou desenvoltura na escrita, na organização das ideias, na utilização de 

recursos visuais - como demonstrado ao longo do processo.  

5.3. Vanda 

Reencontrar Vanda foi uma feliz coincidência. Eu a conheci na época em que 

atuava como monitora do NIEPEM45. Recordo-me do primeiro dia em que estive na escola, 

em agosto de 2009. Ao entrar na sala da direção, vi uma pessoa alegre e simples, que me 

recebeu dizendo: “Eu me lembro de você!” Fiquei muito contente ao revê-la.  

Vanda é professora há cerca de 20 anos. Começou sua experiência docente na 

Educação Infantil, trabalhando durante cinco anos em escola particular e três em escola 

pública. Já atuou por seis meses no 6º ano do Ensino Fundamental, lecionando Língua 

Portuguesa. Formou-se em Magistério e depois em Licenciatura Básica para os anos 

iniciais do Ensino Fundamental, na Universidade Federal de Viçosa (UFV) - modalidade a 

distância - na mesma época em que Marta. Em 2009, conclui o curso de pós-graduação em 

Docência no Ensino Superior, pela Universidade Cândido Mendes (RJ), também a 

distância. No 2º semestre de 2010, começou uma nova pós-graduação em Educação 

Empreendedora, pela Universidade Federal de São João Del Rei. Atualmente, é vice-

diretora da escola. Sua participação no grupo foi importante, desde sua constituição, uma 

vez que foi ela quem promoveu nosso primeiro contato com as professoras da escola.  

                                                            
45 Núcleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Educação Matemática.   
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 Segundo Vanda, durante o período escolar (antigo ginasial e magistério), estudou 

pouca Geometria. Na formação inicial, recorda-se de ter visto conteúdos como sólidos 

geométricos, área e perímetro de figuras, mas de maneira predominantemente teórica. 

Ainda na graduação, começou a participar de cursos de formação continuada para 

professores dos anos iniciais, oferecidos pelo NIEPEM/UFOP. Nesses cursos, chegou a 

estudar propriedades de triângulos e quadriláteros, poliedros e planificações, construção do 

metro quadrado e do metro cúbico, dentre outros. Por isso, não teve dificuldade nos 

conteúdos geométricos durante a Licenciatura.  

 De acordo com a professora, sempre trabalhou Geometria na sala de aula. Quando 

não estava na administração escolar, desenvolvia, por exemplo, atividades sobre 

planificações (montagem de superfícies) e identificação de elementos de poliedros por 

meio de embalagens.  

 Vanda considera importante ensinar Geometria nos anos iniciais. Segundo ela, essa 

área de conhecimento está presente no mundo físico da criança e deve ser explorada desde 

os primeiros anos da Educação Básica. Caso isso não ocorra, o aluno terá dificuldades em 

assimilar os conteúdos do 5º ano. 

Porque se ela não tiver uma [...] base formada sobre a Geometria, base 
bem sólida formada sobre Geometria, ela vai ter muita dificuldade. Ela 
não vai entender. Vai chegar no 5° ano, ela vai começar a pegar as 
características de um quadrado... Se ela (a Geometria) começa a ser 
trabalhada desde a Educação Infantil, ela vai identificar o porquê que tá 
daquele jeito ali, por que que formou aquela forma [...] (entrevista, 
06/04/10).  

 Para Vanda, as crianças não apresentam dificuldade em aprender Geometria, mas 

sim os professores que, em geral, priorizam as operações fundamentais e dão pouca 

importância aos conteúdos geométricos. De acordo com ela, esse fato tem relações com a 

formação que os docentes tiveram. Por exemplo, “Acho que talvez pelo jeito que foi 

passado pra eles. A gente foi acostumada com as quatro operações. Matemática era 

quatro operações e problemas. Então Geometria usava-se como arte, aula de arte, 

desenho artístico” (entrevista, 06/04/10).  

A professora participou ativamente dos quinze encontros nos quais esteve presente. 

Sempre questionava alguma situação, principalmente envolvendo questões acerca do 

conhecimento de Geometria. Por exemplo: “Qual é o outro poliedro? Você cansou de 

falar nele hoje, Marta. Esse daqui, Marta, que que ele é?” (5º encontro, 13/04/10). 
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Vanda desempenhou um papel importante no grupo, pois indagava e instigava todas 

as colegas a (re)pensarem acerca de conceitos geométricos. No trecho citado 

anteriormente, ela assume sua característica marcante: a de interlocutora. Dessa forma, 

contribuiu tanto para o desenvolvimento profissional, quanto para a mobilização do 

pensamento geométrico de cada membro do grupo. 

Uso adequado de termos geométricos 

 Desde o início dos encontros com o grupo, Vanda demonstrou espontaneidade para 

se expressar. Em vários momentos, era ela quem desencadeava as discussões acerca do 

desenvolvimento das atividades propostas. Ao longo do processo, percebemos que ela 

trazia em seu discurso o uso adequado de termos geométricos, ou seja, um vocabulário que 

continha a nomenclatura das formas e termos específicos.   

 Essa figura de lados oblíquos (referindo-se ao paralelogramo), como é 
mesmo o nome dela? Trapézio? [...] Retângulo? Ah! Sei... Como é 
mesmo o nome? Não é perpendicular (Notas de campo, 06/04/10).  

Elas têm a mesma medida. É... mesma distância (8º encontro, 04/05/10). 

Se aqui tem seis, se o hexágono tem seis, o octógono tem oito (11º 
encontro, 25/05/10). 

O meu (refere-se a um triângulo) é isósceles e obtusângulo (14º encontro, 
15/06/10).  

As expressões destacadas nas falas anteriores ilustram o uso adequado de termos 

geométricos. Podemos observar que Vanda mencionou tanto o nome de algumas figuras, 

quanto termos particulares da Geometria, por exemplo, oblíquos, perpendicular, mesma 

medida.   

 Nossa experiência como formadoras também nos mostrou o uso comum de alguns 

termos presentes nos discursos de professores, particularmente, dos que ensinam 

Matemática nos anos iniciais. Como exemplos, podemos citar: ponta (vértice), torto 

(inclinado), lado reto (perpendicular), entre outros. No discurso de Vanda, notamos o uso 

do termo ‘base’: “Tem que ser sempre maior que a base” (14º encontro, 15/06/10). Isso 

nos leva a refletir sobre o que a escola tem deixado como conhecimento e o quanto é 

importante os professores utilizarem um vocabulário adequado na sala de aula. 

 Vanda mobilizou saberes quanto ao uso adequado de termos geométricos. No início 

do processo, percebemos que ela se referia ao paralelogramo como ‘figura de lados 

oblíquos’. Já no 10º encontro, notamos um uso mais apropriado: “Possui dois pares de 

lados paralelos” (notas de campo, 18/05/10). Em outros momentos, também é perceptível 
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a mobilização de saberes quanto ao uso adequado de termos geométricos. Por exemplo, em 

uma atividade desenvolvida no 15º encontro e outra, no diagnóstico final. Ambas as 

atividades (de localização espacial), tinham por objetivo interpretar gráficos e escrever um 

itinerário usando vocabulário adequado, por exemplo, esquerda e direita.  

 

(a) Primeira resolução (15º encontro, 22/06/10) 

 

(b) Segunda resolução (diagnóstico final, 29/06/10) 

Figura 32. Interpretando e construindo gráficos 

 Os termos destacados na figura 32 (a) mostram o uso inadequado de termos, como 

‘subir’ e ‘descer’. Já no diagnóstico final, Vanda valeu-se de termos apropriados, 

utilizando expressões relacionadas às noções espaciais, como ‘vire à direita’ ou ‘vire à 

esquerda’ e caminhe certa quantidade de passos.  

Visualização e representação  

Uma breve análise do primeiro diagnóstico feito por Vanda indicou alguns saberes 

manifestados pela professora, em especial, os saberes do conteúdo. A seguir, apresentamos 

algumas questões resolvidas por ela e nosso olhar sobre suas respostas. 
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 O objetivo da primeira questão era reconhecer que quadrados e losangos 

apresentam quatro lados de mesma medida. Tratava-se, portanto, de uma questão de 

discriminação visual, uma das habilidades definidas por Gutiérrez (1996). A figura a seguir 

ilustra a resolução da professora. 

 

Figura 33. Resolução da primeira questão do diagnóstico inicial (2º encontro, 23/03/10) 

 Vanda respondeu corretamente à questão, destacando inclusive que tais figuras 

eram quadriláteros.   

 Outra questão possuía duplo objetivo: relacionar o objeto (latinha de refrigerante) 

ao seu conceito (cilindro) e desenho (planificação), e analisar como cada participante, 

como professora da turma, atuaria na situação dada. Vejamos como Vanda respondeu: 

 

Figura 34. Resolução da quinta questão do diagnóstico inicial (2º encontro, 23/03/10) 

 O registro de Vanda evidencia sua habilidade de visualização e representação do 

objeto, embora o desenho não represente corretamente a planificação do modelo (cilindro). 

Ao associar a latinha de refrigerante ao cilindro e à sua planificação, ela formou as 

imagens mentais do objeto e o representou através do desenho, um tipo de representação 

externa à visualização (GUTIÉRREZ, 1996). Em relação à situação de sala de aula, 
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percebemos a preocupação da professora em trabalhar antecipadamente as planificações, 

para que o aluno pudesse associar a planificação do cilindro à da latinha de refrigerante.  

 Em síntese, o diagnóstico inicial evidenciou algumas das habilidades de 

visualização de Vanda, a saber: discriminação visual (ao comparar quadriláteros e 

identificar semelhanças e diferenças entre eles), percepção de figura (ao identificar figuras 

específicas em diferentes objetos) e memória visual (ao associar o objeto cubo à sua 

planificação) e alguns saberes relacionados ao conteúdo.  

 Nos encontros seguintes, planejamos a criação de um modelo de embalagem. Por 

isso, com antecedência, propusemos ao grupo a tarefa de modelar sólidos geométricos, 

usando argila, e representar três diferentes perspectivas de um mesmo objeto (vista 

superior, vista frontal e vista lateral).  

 Vanda modelou duas pirâmides (uma triangular e outra pentagonal), dois prismas 

(um retangular e outro triangular), um cone, um cilindro e uma esfera. Embora tenha 

produzido corretamente todas as formas, a professora teve dificuldades em classificar o 

prisma retangular e o prisma triangular. Contudo, ao inverter a posição dos objetos, a 

classificação tornou-se mais fácil. Para representar diferentes vistas, ela escolheu a 

pirâmide triangular e o cilindro.  

 

Figura 35. Perspectivas (6º encontro, 20/04/10) 
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 Para representar a vista superior da pirâmide triangular, Vanda desenhou três 

segmentos concorrentes, os quais denominou ‘tracinhos’, e destacou os pontos. Em outra 

perspectiva (vista lateral), ela identificou dois triângulos, mas não representou o terceiro 

lado dessas figuras. Em relação ao cilindro, ela representou corretamente a vista superior, 

porém, nomeou a figura como esfera, em vez de círculo. O desenho feito pela professora é 

um tipo de representação. Através dele, podemos perceber que Vanda interpretou 

visualmente as informações (pontos, segmentos e formas de cada objeto), criando as 

imagens mentais. Em seguida, ela representou graficamente o seu raciocínio visual 

(GUTIÉRREZ, 1996).  

 Em relação ao projeto de embalagem, proposto no 7º encontro, observamos a 

dificuldade de Vanda em representar as bases paralelas da caixa. Sua dúvida era saber a 

qual dos retângulos (faces laterais) cada base estava vinculada. Com a ajuda de outra 

embalagem, que foi aberta pela professora, a tarefa tornou-se mais fácil. A figura seguinte 

mostra o projeto elaborado por ela.  

 

Figura 36. Projeto do modelo de embalagem (7º encontro, 27/04/10) 

 Além da planificação do modelo de embalagem, Vanda também representou três 

diferentes perspectivas do objeto (superior, frontal e lateral), antes de montá-lo. A 

representação feita por ela evidenciou sua habilidade de constância perceptual - uma das 

habilidades visuais definidas por Gutiérrez (1996).  
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Contudo, a dificuldade apresentada pela professora ao planificar modelos da 

embalagem não apareceu no diagnóstico final. A figura a seguir ilustra a planificação feita 

por Vanda.  

 
 

Figura 37. Resolução da segunda questão do diagnóstico final (Vanda, 29/06/10) 

 A professora Vanda fez duas planificações. Na primeira, representou todas as faces. 

É possível notar sua preocupação em mostrar que os retângulos têm diferentes dimensões. 

Na segunda representação, ela destacou os encaixes (pequenas abas) para montar a caixa. 

Analisando ambas as representações, percebemos que, embora as formas não sejam 

proporcionais ao tamanho da caixa (ver apêndice D, p. 175), ela manteve o número de 

elementos, representando inclusive as bases paralelas da superfície do prisma.  

Compreensão de conceitos 

No terceiro encontro, trouxemos para o grupo algumas atividades com embalagens. 

A proposta era separar os objetos em grupos, de acordo com um critério definido. Em um 

dos momentos, questionamos o grupo sobre o fato de algumas embalagens rolarem e outras 

não. A seguir, apresentamos um dos episódios e analisamos as falas de Vanda. 

Cirléia: Ela fez o contorno de uma das faces. E essa face é... 

Andréa: Retângulo! 

Cirléia: Agora tenta fazer o contorno da mesma lateral que você fez. Agora pra essa embalagem 

(referindo-me à lata de refrigerante). 

Marta: Vai ficar quadrado! (ri) 

Vanda: Vai ficar quadrado? E essa forma circular aí? (Referindo-se à base da lata.) 

Vanda: Mas aí você não tá fazendo o contorno dela toda não. (Após Marta terminar o desenho.)  

Marta: É... Não tô fazendo o contorno dela todo não. (Olha para mim com expressão de dúvida.) 

Vanda: Ela não faz o contorno. Por quê? (Mexe a cabeça no sentido negativo e olha para Marta.) 
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Cirléia: O que está acontecendo quando você vai fazer o contorno?  

Vanda: Como ela rola... ela não deixa. 

Cirléia: E essa embalagem então: tem face ou não tem face?  

Marta: Não tem! 

Vanda: Não tem não. (confirma) 

Marta: É a mesma coisa que falasse que não tem lado? Ela não tem lado.  

Vanda: Como ela é forma redonda ela não tem lado porque a forma redonda anda. 

Marta: Eu posso falar que ela tem a frente? (Mostra a vista frontal da lata de refrigerante.) 

Vanda: Não! Não tem frente não! Tem frente aí Marta? Olha do outro lado.  

Marta: Pelo desenho. Será que não? (Mostra a lateral da lata de refrigerante.) 

Cirléia: Você pode desenhar, por exemplo, a vista de frente. (3º encontro, 30/03/10) 

 Algumas falas do diálogo acima trazem informações que evidenciam a formação do 

pensamento geométrico, por exemplo, quando Vanda questionou a colega sobre o contorno 

da base: “Vai ficar quadrado? E essa forma circular aí?”. Nesse momento, ela criou e 

interpretou imagens mentais para gerar informações (GUTIÉRREZ, 1996). E concluiu que, 

se a embalagem ‘rola’, então não tem faces. A terceira fala revela a mobilização de 

saberes, quando a professora se questionou sobre o fato de a colega não conseguir o 

mesmo contorno obtido na embalagem anterior (caixa de perfume cuja forma é um prisma 

retangular).  

 O episódio do retângulo, analisado no estudo de caso anterior, também traz falas 

importantes que evidenciam o desenvolvimento do pensamento geométrico de Vanda. 

Selecionamos alguns trechos relacionados à formação de imagens mentais e à 

compreensão de conceitos.  

Eh, então vai fazer um quadrado, né! Praticamente... pelos os lados 
serem iguais, né? [...] O quadrilátero que possui quatro ângulos retos. O 
quadrado possui 4 ângulos retos! (pausa) As medidas aí são iguais... [...] 
É retângulo! É um quadrilátero com quatro ângulos retos![...] Quadrado 
e retângulo são paralelogramos. Quadrado: quatro lados iguais (11º 
encontro, 25/05/10). 

 

  Podemos observar no trecho acima que Vanda associou as informações dadas 

(construir um retângulo de lados 6 cm) à construção de um quadrado. Isso sugere que a 

professora criou as imagens mentais da figura, controladas pela própria definição 

(quadrilátero que possui quatro ângulos retos e quatro lados de mesma medida), e 

demonstrou compreensão do conceito de quadrado, destacando inclusive suas propriedades 

conceituais.    
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 Porém, no diagnóstico final, a professora não conseguiu resolver a quarta questão, 

que tinha por objetivo analisar a condição de existência de um triângulo, considerando as 

medidas dos lados. Isso sugere que Vanda não compreendeu o conceito de triângulo, cuja 

construção depende das medidas dos lados. Durante a aplicação do instrumento, ela 

comentou que não se lembrava de como construir um triângulo com régua e compasso. 

Pedimos então que analisasse as medidas dadas.   

O diagnóstico final foi importante para verificar a mobilização de saberes de 

Vanda, depois de sua participação no grupo de estudos. Embora tenhamos esclarecido ao 

grupo nossa intenção ao propor o diagnóstico (explicamos que não se tratava de uma 

prova, mas de um importante instrumento para verificar o que ficou do trabalho que 

realizamos), observamos, logo no início, o quanto a professora se mostrou ansiosa e 

preocupada, por exemplo: “Todos os cursos que eu faço, eu faço com todo prazer, mas na 

hora de avaliação...” (16º encontro, 29/06/10).  No entanto, constatamos que o processo 

vivido ao longo do 1º semestre de 2010 trouxe contribuições para o seu crescimento 

pessoal e profissional.  

5.4. O grupo de estudos 

O processo de constituição do grupo teve início em 2009, quando fizemos o 

primeiro contato com as professoras. Após a aprovação do nosso projeto pelo Comitê de 

Ética em Pesquisa (CEP) da UFOP, retornamos à escola no início de 2010. Durante o mês 

de fevereiro, acompanhamos algumas aulas das professoras que aceitaram participar da 

nossa pesquisa. No mês seguinte, iniciamos os encontros com o grupo. 

Embora a iniciativa de constituir o grupo tenha partido de nós (pesquisadora e 

orientadora), as professoras se dispuseram a participar voluntariamente, movidas pela 

vontade de aprender.   

Algo que nos chamou a atenção, logo no primeiro encontro, foi a maneira como as 

professoras se comportavam no grupo. Enquanto confeccionavam as capas de seus 

cadernos, elas riam, brincavam umas com as outras e contavam histórias de sua infância. 

Esses gestos evidenciaram naturalidade. Isso sugere que a nossa presença (incluindo os 

alunos da graduação) e a filmadora não causaram desconforto a elas. Podemos dizer, então, 

que esse fato teve forte relação com o período de ambientação da pesquisadora na escola. 

Contudo, algumas professoras deixaram de participar logo no início e um pequeno grupo 

se tornou constante.  
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Ao poucos, esse grupo foi se conhecendo, manifestando empatia entre seus 

membros e o convívio se estabeleceu de maneira agradável. A forma de participar de cada 

membro caracterizou-se pelo envolvimento e atenção manifestados em cada encontro. 

Podemos dizer também que o grupo caracterizou-se pela acolhida, respeito mútuo e 

estímulo à participação46. Assim, ao longo do primeiro semestre de 2010, Andréa, Marta, 

Vanda, Ana Cristina e eu investimos tempo e energia no estudo sistemático de Geometria. 

Nós (pesquisadora e orientadora), na preparação cuidadosa de cada atividade e de cada 

momento dos encontros, e as professoras, na busca por conhecimentos e maneiras 

alternativas de desenvolvê-los na sala de aula.     

  Entendemos que a dinâmica dos encontros, bem como a proposta de atividades 

apresentada, foi favorável à participação das professoras, uma vez que nos preocupamos 

em criar um espaço de aprendizagem coletiva, no qual elas pudessem construir e mobilizar 

saberes coletivamente.  

 Entretanto, esses não foram os únicos, talvez nem os principais, elementos que 

contribuíram para o envolvimento do grupo. As características pessoais de cada professora, 

a forma como se relacionavam entre si, com a pesquisadora e com as atividades propostas 

tiveram, certamente, forte influência em todo o processo. Acreditamos que a afinidade e 

empatia não podem ser impostas. Dessa forma, o afeto também foi um elemento favorável 

ao trabalho em grupo.    

 A análise da mobilização do pensamento geométrico de cada professora no grupo e 

a análise do processo de desenvolvimento do grupo revelaram-nos alguns aspectos que 

foram fundamentais para o desenvolvimento profissional. Esses aspectos são: a força da 

coletividade, reflexões sobre a prática, a natureza das atividades e a dinâmica dos 

encontros, e a afetividade.  

Os dois primeiros aspectos foram sugeridos pela banca de qualificação e encontram 

eco em pesquisas produzidas por outros pesquisadores, tais como Nacarato (2000), 

Marquesin (2007), Lamonato (2007), Etcheverria (2008) e Bolzan (2009)47. Mais tarde, ao 

analisarmos cuidadosamente os dados do nosso estudo, identificamos também nos outros 

aspectos a representatividade de todo o processo vivido pelo grupo.      

                                                            
46 As participantes se incentivavam mutuamente, no sentido de garantir a participação no grupo. Isso foi bem 
evidente no caso de uma professora que, por motivos pessoais, deixou de participar. 
47 A pesquisa realizada por Bolzan (2009) tinha como foco o conhecimento pedagógico compartilhado no 
processo de construção de saberes de professoras do Ensino Fundamental de uma escola pública de Santa 
Maria (RS). 
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A força da coletividade 

 Um dos aspectos importantes que contribuiu não apenas para o desenvolvimento do 

pensamento geométrico de cada professora, mas para o crescimento do grupo, foi ‘a força 

da coletividade’. Em vários momentos, ao longo do processo, presenciamos diálogos e 

trocas entre as professoras - principalmente entre Marta e Vanda - durante as discussões 

das atividades. Os trechos seguintes ilustram isso.   

Marta: Aqui não é um triângulo. (Referindo-se à planificação da 
superfície lateral de um cone.) 
Vanda: Não é triângulo não! 
Cirléia: Estranho, não? Se fosse um triângulo, o que teria que acontecer, 
Marta? 
Marta: Tinha que ser reto aqui, oh! (Mostra o contorno da figura.) 
Cirléia: Exatamente. 
Marta: Como é que chama isso? (Pergunta aflita e, instantes depois, 
começa a rir.) 
Vanda: Isso te lembra o quê? 
Marta: Um cilindro, né? (Olha pra mim com expressão de dúvida.) 
Vanda: Cilindro? A ponta, a ponta... (Referindo-se ao vértice.) 
Marta: Ah, não! É o triângulo. 
Vanda: Não... (Mexe a cabeça como se estivesse negando.) 
Marta: Ah gente, o que é isso? (risos) 
(Vanda me pediu o cone de madeira para mostrá-lo à Marta.)  
Vanda: Ele é um poliedro? (Pergunta à Marta.) 
Marta: O que é poliedro? Se você falar comigo o que é poliedro... (risos) 
Cirléia: Lembra dos corpos que rolam e os que não rolam? (5º encontro, 
13/04/10) 

Vanda: Vista de cima, Marta. Como você vê o seu lá de cima? Você vai 
ver aquilo tudo também? Vai ver só o quadrado... 
Marta: É! Porque aquele é diferente... (Reforça a vista superior do prisma 
oblíquo quadrangular.) 
Cirléia: Vamos imaginar o desenho distante... O que você vê? (6º 
encontro, 20/04/10) 

Marta: Nós observamos que se você põe o espelho pra cima, ele 
aumenta... a figura. E se põe pra baixo, diminui a figura.  
Andréa: Peraí! (pausa) Agora que eu abri, tá o pentágono, né? 1, 2, 3, 4, 5, 
6. 
Cirléia: Hexágono.  
Andréa: Aí depois eu abri mais... Eu achei um triângulo. Abri mais e 
achei... Um pentágono gente! Achei o triângulo, o quadrado. 
Andréa: Quando eu abri mais eu achei um triângulo.  
Cirléia: Olha só, ela falou o seguinte: quanto mais ela abre... 
Marta: Vai diminuindo os lados, né? (conversas) 
Cirléia: E quanto menor o ângulo, o que acontece com a figura?  
Andréa: Mais lados.  
Marta: Aí se eu abro tudo vira uma reta.  
Cirléia: Ah... Isso mesmo! (12º encontro, 01/06/10) 
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As falas anteriores revelam o potencial da coletividade do grupo na aprendizagem 

de seus membros. Os estudos de Bolzan (2009) também indicaram o coletivo como 

elemento importante na construção do conhecimento48. Em nosso grupo, identificamos a 

‘responsabilidade mútua no processo de interação’, no sentido atribuído pela autora, pois 

houve a colaboração, direta ou indireta, de todos os envolvidos nas situações de 

aprendizagem, contribuindo, assim, para a mobilização de saberes.   

No 11º encontro, ocorreu uma situação que também ilustra ‘a força da coletividade’ 

do grupo. Em uma das atividades de construções geométricas, pedimos às professoras que 

construíssem um retângulo de lados com seis centímetros. O propósito era resgatar 

conceitos e propriedades de retângulos e quadrados, e perceber que o quadrado é um caso 

especial de retângulo. Parte da discussão dessa atividade foi analisada nos casos 

individuais (Marta e Vanda). Porém, o episódio49 apresenta falas importantes relacionadas 

ao coletivo e que merecem ser destacadas no caso do grupo.  

Nesse episódio, é possível notar que Marta parecia não compreender que o 

quadrado é um caso particular de retângulo. O apoio de Vanda, no sentido de instigar a 

colega, causou-lhe ‘estranhamentos’ (PASSOS et al., 2006) em relação a um conceito 

errôneo, que ela própria havia concebido, de que o ‘quadrado não é retângulo’, levando-a a 

mobilizar e construir saberes.    

Defendemos que ‘a força da coletividade’ tenha se constituído em um aspecto 

importante para o nosso grupo, pelo fato de nele ter se desenvolvido um ambiente 

agradável de aprendizagem, pautado pelo respeito e apoio mútuo. Embora as professoras já 

se conhecessem, uma vez que atuavam em uma mesma escola, a empatia manifestada entre 

os membros do grupo contribuiu para que elas se sentissem à vontade para 

questionar/opinar/expressar ideias e se desenvolver profissionalmente. Por outro lado, 

nosso papel como pesquisadoras também foi favorável a isso. 

Passos et al. (2006) realizaram um estudo meta-analítico de onze pesquisas 

brasileiras - dissertações de mestrado e teses de doutorado concluídas no período de 1998 a 

2003 - que investigaram a formação e o desenvolvimento profissional de professores que 

ensinam Matemática. O objetivo do estudo era identificar e analisar práticas promotoras de 

desenvolvimento profissional em diferentes contextos formativos. Esse estudo também 

                                                            
48 Isso pôde ser observado durante as reuniões pedagógicas, quando as professoras se posicionavam no 
grupo, dando opiniões, propondo questões sobre a prática escolar e indicando alternativas.  
49 O episódio completo pode ser visto no apêndice H, p. 185.  
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mostrou que não apenas as práticas coletivas contribuem para o desenvolvimento 

profissional docente. A presença de outra pessoa (formador, pesquisador) também é 

essencial, pois é ela quem desmobiliza, questiona, problematiza situações que conduzem 

ao desenvolvimento profissional.       

Reflexões sobre a prática 

 Não houve oportunidade de se acompanhar a prática das professoras ao longo do 

trabalho, nem houve menção à aplicação, em suas classes, das atividades realizadas nos 

encontros do grupo, embora esse desejo tenha sido revelado pelas pesquisadoras desde o 

início dos encontros. Contudo, em diversos momentos, as professoras faziam comentários, 

teciam considerações e/ou manifestavam reflexões pessoais acerca das relações que 

estabeleciam entre o que acontecia no grupo e a sala de aula.  

 Ao longo do processo, percebemos, no discurso das professoras, elementos que 

remetiam à prática, por exemplo, quando comentavam as propostas de atividades para a 

sala de aula e como os alunos poderiam reagir às situações apresentadas. Um exemplo 

disso foi observado no 6º encontro, quando discutiam a proposta de construir sólidos 

geométricos com argila. Segundo Marta e Vanda, o trabalho de manipulação com argila é 

interessante para as crianças, pois desenvolve a visualização e a percepção das diferentes 

formas dos objetos. Para modelar, os alunos precisam pensar nos elementos do sólido.  

É melhor para eles visualizarem os sólidos, né? Por exemplo: na hora 
que eles começarem a fazer as partes, eles vão ver que cada parte é 
diferente, né? Contar quantas partes vai ter que fazer... Quais... (Marta, 
20/04/10). 

Para ele construir, ele vai ter que fazer seis triângulos, por exemplo. Ele 
vai ter que contar... Olhar... Ver o formato do triângulo... (Vanda, 
20/04/10). 

 Como Bolzan (2009), acreditamos que a reflexão permite ao professor pensar sobre 

situações passadas (formação acadêmica, prática docente, concepção de ensino) e 

estabelecer relações com situações futuras de ensino que ele poderá propor e organizar.   

 Outro momento de reflexão sobre a prática também foi observado no 13º encontro, 

quando as professoras analisavam uma proposta de atividade acerca da classificação dos 

quadriláteros. Para Vanda, o desenvolvimento de uma proposta desse tipo50 seria 

interessante se pré-requisitos fossem trabalhados antecipadamente, como fizemos. Caso 

                                                            
50 O objetivo era identificar, entre os quadriláteros, os retângulos e/ou losangos. 
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contrário, os alunos teriam dificuldades: “O bom de fazer uma atividade igual essa aqui é 

primeiro trabalhar igual você fez: trabalhar todos... e depois chegar no quadrado, no 

retângulo para assimilar. Por que é aquele negócio... Chegar com uma atividade assim, 

eles vão custar desenvolver” (Vanda, 08/06/10).  

 Outro exemplo pode ser encontrado no 15º encontro51. Esse momento vivido pelo 

grupo levou Marta a refletir sobre a sala de aula e em como trabalhar com os alunos. 

Segundo ela, seria interessante que os alunos explorassem inicialmente o mapa da própria 

escola, localizando alguns pontos: “É legal a gente trabalhar primeiro aqui dentro da 

escola [...]. Falar assim: quando você tá indo pra secretaria, você passa onde?” (Marta, 

22/06/10).  

 Nesse mesmo encontro, as professoras citaram a importância do tema ‘localização 

espacial’ nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo elas, o assunto deveria ser 

trabalhado na sala de aula. Outro aspecto mencionado foi a utilização de um vocabulário 

correto.   

É legal de fazer com os meninos. [...] Essa questão do trajeto... até nós 
erramos muita coisa. Tem palavras que a gente poderia ter usado como, 
direita... esquerda. A gente não usa. [...] Não estamos acostumadas com 
esse vocabulário (Vanda, 15º encontro, 22/06/10).  

Ah... foi muito chique! Eu adorei porque ganhei presente, né. (risos) Não 
foi só por causa do presente não. [...] A gente não tem muita afinidade 
com isso porque a gente não trabalhava com isso. [...] é muito 
importante a gente trabalhar dentro da sala, principalmente nas séries 
iniciais. [...] é interessante trabalhar na escola pra depois passar pro 
mapa (Marta, 15º encontro, 22/06/10).  

 A meta-análise realizada por Passos et al. (2006) identificou algumas práticas 

reflexivas e suas contribuições para o desenvolvimento profissional de professores. De 

acordo com os autores, as pesquisas analisadas confirmaram a reflexão sobre a prática 

como um contexto altamente favorável ao desenvolvimento pessoal e profissional do 

professor, uma vez que “ajuda a problematizar e produzir estranhamentos sobre o que 

ensinamos e por que ensinamos de uma forma e não de outra” (idem, p. 201). Esses 

estudos também apontaram que a reflexão sobre a própria prática ganha ainda mais sentido 

quando é mediada pela escrita e pela reflexão coletiva.      

Em nosso grupo, a possibilidade de refletir sobre a prática foi mediada, 

principalmente, pelas atividades propostas. Durante os encontros, foi possível notar 

                                                            
51 Nele, desenvolvemos algumas atividades de localização espacial. Iniciamos com a análise de um mapa do 
bairro, identificando alguns pontos de referência em relação à escola. 
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menções à sala de aula enquanto as professoras analisavam tais atividades. Contudo, em 

alguns momentos, identificamos a presença da prática reflexiva nas avaliações escritas 

produzidas pelas participantes.     

 Percebo a importância do estudo da Geometria nos anos iniciais do 
Ensino Fundamental que além de me ajudar na resolução de problemas 
da vida cotidiana, é também um meio de facilitar as percepções espaciais 
dos alunos, contribuindo para uma melhor apreciação das construções e 
dos trabalhos artísticos, tanto dos seres humanos quanto da natureza. 
Cabe a cada professor proporcionar práticas pedagógicas centradas no 
estudo e na exploração do ambiente que nos cerca, aguçando a 
percepção de cada aluno, para examinar e organizar o próprio espaço 
que habita, fazendo uso de conhecimentos geométricos (Vanda, avaliação 
escrita, 29/06/10). 

Antes desse curso tudo que estava relacionado com Geometria nos livros 
didáticos eu deixava de aplicar, por não conhecer o assunto. Hoje posso 
ver a Geometria com outros olhos. [...] é algo que vai levar os meus 
alunos a pesquisar, construir e resolver problemas do seu dia-a-dia. 
(Marta, avaliação escrita, 02/07/10).  

 Como em outras pesquisas (NACARATO, 2000; MARQUESIN, 2007; 

LAMONATO, 2007; ETCHEVERRIA, 2008), defendemos que a reflexão sobre a prática é 

um aspecto importante para o desenvolvimento profissional, pois contribui para a 

mobilização e ampliação de saberes. No caso de nosso grupo, as professoras trouxeram 

consigo os saberes da experiência (TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991; THERRIEN, 

1995), porém, não foi possível observá-los na prática. Podemos dizer, então, que esses 

saberes permearam todo o processo e influenciaram no desenvolvimento do grupo. Isso foi 

perceptível nos diversos momentos em que as professoras discutiam as propostas de 

atividades para a sala de aula.  

A natureza das atividades e a dinâmica dos encontros 

 A natureza das atividades propostas ao grupo e a forma como delineamos os 

encontros têm forte relação com as reflexões teóricas que construímos durante o Mestrado, 

as experiências pessoais e profissionais, as concepções sobre o processo de ensino e 

aprendizagem (centrado na ação dos participantes) e nossa preocupação em contribuir com 

a formação dos envolvidos. Assim, cada atividade, cada momento dos encontros foi 

planejado com a intenção de promover um espaço de aprendizagem coletiva, favorável ao 

desenvolvimento profissional das professoras e à mobilização de seus saberes, em 

particular, dos saberes relacionados ao pensamento geométrico.  
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 Procuramos desenvolver uma proposta de ensino de Geometria por meio de 

materiais manipulativos, pois, assim como a literatura (PAIS, 1996, 2000; NACARATO, 

2005), entendemos que esses recursos didáticos contribuem para a formação das imagens 

mentais. Contudo, é necessário buscar o equilíbrio entre a manipulação e a formalização 

dos conceitos envolvidos nas atividades. Compartilhamos das ideias de Pais (2000), 

quando este afirma: 

Nas atividades de ensino da geometria, envolvendo o uso de materiais, é 
preciso estar duplamente vigilante para que toda informação proveniente 
de uma manipulação esteja em sintonia com algum pressuposto racional 
e, ao mesmo tempo, que todo argumento dedutivo esteja associado a 
alguma dimensão experimental. Acreditamos que este é o primeiro passo 
para valorizar uma interpretação dialética para o uso dos materiais 
didáticos. Evitar uma racionalidade vazia desprovida de significado, 
assim como evitar toda espécie de atividade empírica desconexa de um 
objetivo educacional previamente analisado. (PAIS, 2000, p. 13-14)   

 Assim, os recursos didáticos utilizados em nossa proposta (materiais manipulativos, 

Dicionário de Geometria, instrumentos de desenho geométrico) contribuíram para a 

compreensão dos conceitos geométricos, porém, não podem ser considerados como 

determinantes, pois “sua finalidade é servir de interface mediadora para facilitar a relação 

entre o professor, o aluno e o conhecimento em um momento preciso da elaboração do 

saber” (PAIS, 2000, p. 2-3).   

 Em nosso grupo, percebemos que as atividades apresentadas e a dinâmica dos 

encontros foram bem recebidas pelas professoras, caso contrário, não teriam participado 

voluntariamente e nem se envolveriam na realização das propostas. Encontramos vários 

momentos do processo que evidenciaram a receptividade das participantes.  

Difícil. No início difícil, porque são coisas que a gente não está 
acostumado, né? Eu, no meu ponto, não estou acostumada a mexer com 
compasso. Achei difícil. [...] Foi bom pra gente trabalhar o conceito. O 
que é retas perpendiculares... Com a construção a gente aprende muito 
mais (Vanda, 8º encontro, 04/05/10). 

Achei assim... diferente, né? Não é difícil... Um jeito diferente de 
trabalhar a Geometria, a gente nunca tinha trabalhado. [...] Na prática, 
né? Porque geralmente a gente vê essas coisas em livros, mas a gente 
pegar pra fazer... (Marta, 8º encontro, 04/05/10). 

Ah, eu tô gostando do jeito que tá caminhando. [...] Você pegou 
direitinho os pontos que a gente [...] tá precisando (Vanda, 11º encontro 
25/05/10). 

Eu achei legal é colocar a teoria na prática, né? A gente vê falando 
muito o que é trapézio, o que é losango, mas quando a gente tá 
construindo, colocando na prática a gente tem outra visão. Aí tem várias 
(diferentes tipos de trapézio), pra mim trapézio era só aquele ali 
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(diferente do trapézio isósceles e do trapézio retângulo), e ainda falava 
que aquele negócio do circo... Trapézio (Marta, 13º encontro, 08/06/10).  

Gostei muito. Aprendi sobre a construção do triângulo, suas 
propriedades. Foi interessante a construção dos triângulos usando 
canudinhos (Vanda, 14º encontro, 15/06/10).  

Foi muito interessante esse encontro, aliás como todos os outros 
encontros. Hoje vejo o trabalho da Geometria com outros olhos. O 
trabalho prático é muito importante para entender a Geometria (Marta, 
avaliação escrita, 15/06/10).  

 [...] o que aprendi na escola básica foi sem muito significado. Nas 
atividades que realizamos pude entender melhor o processo da geometria 
e sua importância no nosso dia-a-dia (Vanda, avaliação escrita, 
29/06/10). 

Desafiadora, mesmo sendo trabalhada na sala (referindo-se ao grupo de 
estudos) obtive dificuldades (Andréa, avaliação escrita, 02/07/10).  

 As falas das professoras - particularmente as de Marta - revelam uma característica 

acerca da natureza das atividades propostas: o trabalho da Geometria a partir de atividades 

que envolvam a manipulação de objetos na construção do conhecimento. Esse fato também 

pôde ser evidenciado no início do processo, quando a mesma professora comentou sobre o 

ensino de Geometria durante a sua formação inicial: “Mas foi bem assim, mais teórico, não 

teve essa parte da gente estar montando. A prática mesmo não. (ruídos) Faltou a prática” 

(Marta, entrevista, 13/04/10).  

Embora a dinâmica dos encontros em si não tenha sido tema de muitas falas, é um 

aspecto que merece ser ressaltado. As atividades aconteceram dentro de um contexto e 

metodologia que se relacionam com a nossa concepção sobre o que é ensinar, o que é 

aprender. As atividades apresentadas (sua natureza e características) foram essenciais, 

porém, poderiam ser implementadas de diversas formas. Acreditamos que desenvolver os 

conteúdos geométricos buscando o equilíbrio entre a manipulação e a formalização, bem 

como a forma como conduzimos o processo, respeitando os diferentes momentos vividos 

pelo grupo, trouxe contribuições para o desenvolvimento profissional de cada professora. 

Afetividade 

 O afeto esteve presente em todo o processo vivido pelo grupo e foi fundamental 

para o seu desenvolvimento. Entendemos que a afetividade não é algo que possa ser 

previsto e, muito menos, imposto, mas que se manifesta naturalmente. Percebemos nessa 

escola, desde o primeiro contato, um ambiente agradável de trabalho. Direção, supervisão 

pedagógica, professores e funcionários pareciam ser solidários uns com os outros, 
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respeitando seus devidos papéis. Assim, as características dessa escola e de cada 

participante, o desejo comum às três professoras de se desenvolver profissionalmente e as 

relações que se estabeleceram entre nós (abraços, gestos de alegria e espontaneidade) 

foram pontos essenciais para que o afeto se desenvolvesse.  

 Desde o início do processo, procuramos mostrar às participantes que, embora 

estivéssemos desenvolvendo uma pesquisa, não éramos ‘professoras da universidade’, mas 

pessoas, como elas, comprometidas com nossa profissão52. Compartilhávamos de situações 

de trabalho similares, Ana Cristina na Licenciatura e eu na rede municipal e, muitas vezes, 

encontrávamos os mesmos obstáculos pelo caminho.  

   Até hoje nos falamos por telefone e, sempre que possível, visitamos a escola. 

Todas as vezes que nos vemos, nos abraçamos e procuramos saber sobre os estudos e os 

trabalhos em nossas escolas. Construímos uma relação de afeto que não terminou com a 

conclusão da pesquisa, mas que continua.   

5.5. A título de síntese: indícios de desenvolvimento profissional 

A análise do processo vivido pelo grupo mostrou indícios de desenvolvimento 

profissional, principalmente nos momentos em que as professoras discutiam as atividades. 

Um deles aconteceu quando realizavam a primeira atividade de construção geométrica. 

Todas as professoras haviam mencionado não ter estudado desenho geométrico durante sua 

formação (magistério e superior). Participar do grupo de estudos foi uma oportunidade de 

rever figuras geométricas por meio de outra abordagem. Percebemos que, assim que 

terminaram as tarefas prospostas, demonstraram entusiasmo ao verem formas conhecidas 

construídas por elas próprias. Vanda, mostrando-se supresa e satisfeita, disse: “Nossa! Eu 

nunca tinha feito uma construção” (notas de campo, 18/05/10).  

Ao longo dos encontros, procurávamos ressaltar para o grupo a nossa preocupação 

em contribuir para o desenvolvimento profissional de cada professora. Assim, 

questionávamos as participantes sobre as atividades apresentadas, os temas discutidos e a 

dinâmica utilizada. Deixávamos clara a nossa intenção em desenvolver assuntos que 

fossem do interesse do grupo e que contribuíssem diretamente para sua prática cotidiana. 

Os trechos seguintes ilustram alguns momentos que evidenciaram o desenvolvimento 

profissional:  

                                                            
52 Foi feito um esforço genuíno das pesquisadoras no sentido de se colocarem igualmente no grupo, mas 
sabemos que a hierarquia também existiu.      
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Tudo pra mim tá sendo aprendizado. Geometria pra mim era só o básico, 
igual eu te falei, quadrado era quadrado e retângulo era retângulo. Eu 
olhava a figura, o tamanho do lado, se tinha dois lados iguais e dois 
lados iguais aqui, era esse conceito que eu tinha. Não sabia que 
quadrado era retângulo. Então pra mim tudo é novidade. Muita coisa é 
novidade pra mim (Marta, 11º encontro, 25/05/10). 

 O Projeto de geometria foi muito significativo, além de prazeroso. Tive a 
oportunidade de aprender geometria de forma bem elaborada, 
organizada e prática. A todo  momento me sentia como uma aluna 
incentivada a aprender. [...] fiquei mais segura para ensinar meus alunos 
(Vanda, avaliação escrita, 29/06/10).  

Com o curso pude perceber como a geometria está presente no nosso 
cotidiano [...] me sinto mais preparada para colocar em prática o que 
aprendi. Pude perceber, assim como todos os conteúdos, que a geometria 
é de suma importância e podemos trabalhá-la de forma prazerosa 
(Andréa, avaliação escrita 02/07/10). 

Participar do curso de Geometria para mim foi muito gratificante. 
Inicialmente fiquei com pouco de receio, pois a Geometria para mim se 
tratava de algo muito difícil, mas assim que começamos a construir, 
pesquisar e interagir o que aprendi com meus alunos em sala de aula, 
fiquei mais interessada (Marta, avaliação escrita, 02/07/10)  

Em nossa pesquisa, paralelamente à vontade de contribuir com a aprendizagem de 

Geometria de cada participante - a partir de atividades que desenvolvessem o pensamento 

geométrico - surgiu também nosso anseio em oferecer elementos para que as professoras 

pudessem trabalhar os conteúdos em suas salas de aula. Contudo, o grupo não caminhou 

nesse sentido, pois, ao longo do 1º semestre de 2010, não houve a interação grupo/sala de 

aula.  

 Após a conclusão do trabalho de campo, ainda alimentávamos a esperança de que 

as professoras pudessem vivenciar em suas classes o que aprenderam nos encontros. Era 

preciso conter nossa ansiedade, pois o tempo é um elemento crucial de mudança (BAIRD, 

1997 apud FERREIRA, 2003) e o processo de mobilizar saberes e desenvolver-se 

profissionalmente acontece gradativamente. 

 Em maio deste ano, retornamos à escola. Procuramos cada professora para 

entregar-lhe uma cópia do capítulo do processo (trabalho de campo) - apresentado no texto 

da qualificação - e para conversarmos sobre os encontros vivenciados no 1º semestre de 

2010. Foi uma alegria revê-las. Andréa continua no ciclo de alfabetização, lecionando para 

uma turma de 1º ano. Marta acompanha seus alunos, agora no 3º ano, e Vanda permanece 

na vice-direção da escola.  
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 Devido aos diferentes horários de intervalo, conversamos individualmente com 

cada professora53. Procuramos não constrangê-las, deixando-as à vontade para nos contar o 

que mudou para elas depois dos encontros que tivemos. Os trechos seguintes relatam o que 

ocorreu.  

Ah! Eu comecei a trabalhar Geometria não mais só como eu te falei com 
formas, sabe? Falando com os meninos: triângulo, retângulo... Agora 
esse ano como eu tenho o livro didático e agora ele também tem a 
Geometria... Aí toda vez eu lembro de você na hora que eu tô mexendo 
com a Geometria. Aí eu comecei a trabalhar com os meninos a forma do 
jeitinho que você ensinou. Por exemplo, eu trabalhei com os meninos 
círculos e esferas, a diferença de círculo e esfera. Achei tão bonitinho eu 
perguntando pros meninos o que que é um círculo o que que é uma 
esfera, mostrando pra eles os objetos que rolam e os que não rolam, 
porque que rolam... Ainda tô trabalhando com eles ainda círculo e esfera 
para depois tá entrando nas outras formas. Pra mim, o curso foi 
benéfico. Abriu um pouco a minha cabeça porque até então eu achava 
que eu tinha que trabalhar só as formas geométricas de jeito assim... 
(pausa) fechado. Agora eu tô abrangendo um pouquinho mais, tô 
pesquisando um pouquinho mais. [...] Por exemplo, como eu te falei... 
Em artes eu trabalhava só dobradura. Por exemplo, se for trabalhar o 
círculo, vou trazer um dobradura baseada no círculo, por exemplo, um 
passarinho lá. Aí eu só falo assim pros meninos. [...] Esse círculo aqui 
pode transformar em quê? Que objeto? [...] Até então era só assim, só a 
forma em si. Mas agora não! Eu levo os meninos pra olhar no dia-a-dia, 
dentro de sala de aula. Não sei se eu tô indo pro caminho certo não. 
Mas, eu acho que a minha visão mudou (Andréa, 17/05/11).   

Nossa! Mudou assim... A minha percepção de Geometria. Mudou muito. 
Inclusive agora vou começar com os meninos, a minha turma agora, a 
ensinar Geometria, sólidos geométricos pra eles. Então assim, eu já sei 
passar pra eles o que eu aprendi com vocês. Antes, como eu falei com 
você... antes eu pulava, pulava essas matérias porque eu não sabia, 
porque não foi passado pra mim enquanto estudante. Mas enquanto 
professora eu também não sabia passar. Então era uma coisa que eu 
tinha que pular. [...] Agora eu vou começar e é gostoso a Geometria pra 
mim, é diferente. [...] Eu fiz um trabalho [...] mais no final do ano. Só 
que com muita coisa, muito projeto pra fazer no final do ano aí eu tive 
que dá sem tá comunicando com você que ia começar. Fiz o trabalho, 
nós montamos paralelepípedo, nós fizemos aquele negócio... (esqueceu o 
nome planificação) desmontamos caixinhas, montamos caixinhas, 
fizemos com cores diferentes. Foi muito legal! Depois do curso que eu fiz 
com você, aí eu consegui desenvolver (Marta, 17/05/11). 

Mudou praticamente tudo. Eu já tô doida pra voltar pra sala de aula e 
colocar tudo o que a gente aprendeu ali. Desde o início, eu já havia 
falado que gostava muito de Geometria e continuo adorando cada vez 
mais. [...] O que eu mais espero é voltar pra sala de aula e aplicar o que 
a gente trabalhou. Foi ótimo! [...] O crescimento foi muito grande. Eu 
aprendi muita coisa. Noções que eu não tinha e que aprendi. Guardo o 
meu material lá diretinho pra quando eu voltar aplicar em sala de aula 
(Vanda, 17/05/11). 

                                                            
53 A conversa foi gravada com a autorização das professoras. 
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 As falas anteriores evidenciam indícios de desenvolvimento profissional e 

mudanças nos saberes de cada professora. Podemos dizer que a participação no grupo de 

estudos ‘mexeu’ com a forma de pensar e agir de cada participante, em relação à 

Geometria, e trouxe um novo sentido na compreensão dessa área de conhecimento em sua 

vida pessoal e profissional. Como Tardif (2006, p. 266), acreditamos que os saberes dos 

professores são “construídos e utilizados em função de uma situação de trabalho, e é em 

relação a essa situação particular que eles ganham sentido”.  
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Considerações Finais 

 
“Todo jardim começa com um sonho de amor. Antes 
que qualquer árvore seja plantada ou qualquer lago 
seja construído, é preciso que as árvores e os lagos 
tenham nascido dentro da alma. Quem não tem 
jardins por dentro, não planta por fora. Nem passeia 
por eles” Rubem Alves.   

Desde o início da pesquisa, quando ainda elaborávamos nosso projeto, já tínhamos 

a intenção de constituir um grupo de estudos envolvendo pesquisadores e professores que 

lecionam Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental, interessados em discutir o 

ensino e a aprendizagem de Geometria. Por isso, optamos pela ideia que melhor 

contemplava nossa visão: a ideia de desenvolvimento profissional associada a um processo 

individual e coletivo de aprendizagem, influenciado por aspectos pessoais, motivacionais, 

sociais e afetivos, e que considera as experiências do professor como aluno e como docente 

(PONTE, 1995, 1998; FERREIRA, 2003).  

Com base em nossas leituras, partimos do pressuposto de que o grupo de estudos 

seria um ambiente favorável ao desenvolvimento profissional e à aprendizagem coletiva, 

em que as professoras envolvidas pudessem aprender Geometria, desenvolver o 

pensamento geométrico e mobilizar saberes. Fundamentadas nessas ideias, estruturamos e 

desenvolvemos nosso trabalho, norteadas pela seguinte questão de investigação: 

Que saberes são mobilizados por professores que lecionam Matemática nos anos iniciais 

do Ensino Fundamental de uma escola pública de Ouro Preto (MG), ao participarem de 

um grupo de estudos com foco no pensamento geométrico? 

 Nos estudos de caso de cada professora, buscamos analisar saberes mobilizados (ou 

não) relacionados ao uso adequado de termos geométricos, à visualização e representação, 

e à compreensão de conceitos. Mas o que esses aspectos sugerem em termos de 

desenvolvimento profissional para cada professora? 

Em relação ao uso adequado de termos geométricos, percebemos que as 

professoras, inicialmente, demonstravam conhecimento de propriedades de figuras ou de 

orientação espacial, contudo, não utilizavam termos apropriados. Defendemos que a fala é 

um aspecto importante na sala de aula e, especialmente no ensino da Geometria, pode 

conduzir os alunos à compreensão errônea de conceitos.  
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 Nesse sentido, todas as tarefas procuravam desenvolver o uso adequado de termos 

geométricos, sempre acolhendo e partindo da forma de expressar utilizada pelas 

professoras. Ao longo do estudo, percebemos um crescimento por parte de todas três 

participantes - cada uma em seu ritmo e a seu modo - em relação a esse aspecto. 

Quanto à visualização e à representação, consideramos que são habilidades 

essenciais para formação do pensamento geométrico e, consequentemente, para a 

compreensão dos conceitos. Defendemos que, no ensino de Geometria, cabe ao professor 

pesquisar e promover atividades que desenvolvam o pensamento geométrico dos alunos. 

Contudo, é necessário que ele saiba como fazê-lo. Em nosso grupo, buscamos desenvolver 

atividades por meio de materiais manipulativos, pois esses recursos podem contribuir para 

a criação das imagens mentais (PAIS, 1996, 2000; NACARATO, 2005); e, ao mesmo 

tempo, incentivar as participantes a usar o registro, principalmente escrito, importante para 

a formalização dos conceitos. Ao longo dos encontros, nos momentos em que as 

professoras resolviam e discutiam as propostas, observamos o desenvolvimento dessas 

habilidades e a compreensão de novos conceitos.   

 No processo de desenvolvimento do grupo, identificamos quatro aspectos - a força 

da coletividade, reflexões sobre a prática, a natureza das atividades e a dinâmica dos 

encontros, e a afetividade - que se apresentaram favoráveis ao desenvolvimento pessoal e 

profissional de cada professora. Dentre outros fatores, acreditamos que o ambiente 

agradável de aprendizagem constituído no grupo - pautado pelo respeito e afeto entre seus 

membros - o apoio mútuo entre as participantes, a receptividade das professoras em relação 

à proposta de atividades e a presença de uma das pesquisadoras - no sentido de 

desmobilizar, questionar, problematizar situações - tenham contribuído para o crescimento 

do grupo e de cada participante.  

  Percebemos também que, embora os saberes da experiência (TARDIF, LESSARD 

e LAHAYE, 1991; THERRIEN, 1995) não tenham sido observados na prática das 

professoras, uma vez que não houve interação entre as atividades feitas no grupo e suas 

classes, elas refletiam sobre as propostas apresentadas, fazendo comentários acerca da sua 

implementação em sala de aula. Podemos afirmar, como em outras pesquisas 

(NACARATO, 2000; MARQUESIN, 2007; LAMONATO, 2007; ETCHEVERRIA, 2008; 

AMARILHA, 2009), que o grupo de estudos, constituído por pesquisadores e professores, 

organizado sistematicamente e caracterizado pelo respeito mútuo, confiança e afeto, pode 
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se tornar um contexto favorável à aprendizagem, ao desenvolvimento profissional e à 

mobilização de saberes. 

 É importante ressaltar o valor da participação voluntária. Em nosso grupo, as 

professoras não estavam ‘presas’ a qualquer instituição (por exemplo, a escola onde 

trabalhavam) ou a um programa que as obrigassem a cumprir determinados objetivos. O 

desejo de aprender, crescer e mudar partiu de cada uma.  

Contudo, não podemos deixar de mencionar o fator tempo, crucial para as 

mudanças. Considerando o envolvimento de cada professora no grupo, ao longo de um 

semestre, formulamos a hipótese de que, se dispuséssemos de mais tempo para continuar 

com os encontros, os aspectos aqui destacados teriam maior profundidade e evidenciariam 

outros saberes e mudanças em cada professora. Por outro lado, acreditamos que 

conseguimos aproveitar de maneira produtiva o tempo que tivemos.  

Uma das limitações desta pesquisa, inclusive mencionada pelas participantes, é o 

pequeno grupo que se constituiu. Segundo elas, os encontros seriam ainda mais produtivos 

se todas as professoras da escola tivessem participado. Concordamos com isso, mas 

também não podemos deixar de comentar a qualidade e o crescimento do grupo que se 

formou.  

 Os resultados trazidos nesta pesquisa corroboram os encontrados em outros 

estudos, cujo foco está no ensino e na aprendizagem da Geometria em contextos de 

desenvolvimento profissional de professores, e reforçam a importância da parceria 

universidade/escola para melhoria da nossa educação.  

 Esta pesquisa não trouxe contribuições apenas para o crescimento pessoal e 

profissional de cada professora. A pesquisadora também mudou. Os caminhos percorridos 

durante o Mestrado não foram fáceis, pois, diariamente, dividia o meu54 tempo entre a 

pesquisa e as atividades da escola. Contudo, cada momento vivido ao longo desses trinta 

meses foi fundamental para o meu desenvolvimento pessoal e profissional, como 

professora e pesquisadora.   

 Uma contribuição deste estudo está em instigar outros pesquisadores interessados 

em investigar e ampliar a discussão acerca do pensamento geométrico de professores. Um 

                                                            
54 Com exceção da introdução, todos os capítulos da dissertação foram redigidos na 1ª pessoa do plural por se 
tratar de um processo vivido por mim e pela Ana Cristina. Porém, nesse trecho que representa um momento 
de reflexão pessoal, torna-se necessário retomar a escrita na 1ª pessoa do singular.  
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caminho interessante seria analisar os saberes mobilizados pelos professores, na 

perspectiva de aprendizagem vygotskiana, adotada na pesquisa de Bolzan (2009).  

 Outra contribuição desta pesquisa, não apenas ao campo de investigação da 

Educação Matemática, mas também à formação de professores, é o produto educacional de 

nossa dissertação. Uma proposta de ensino de Geometria, pautada no desenvolvimento do 

pensamento geométrico, voltada tanto para formação docente (inicial ou continuada), 

quanto para o professor que ensina Matemática nos anos iniciais do Ensino Fundamental.  

            Não tínhamos apenas a intenção de constituir um grupo de estudos, envolvendo 

pesquisadores e professores em torno de uma temática, de modo a gerar uma pesquisa, mas 

tínhamos compromisso com o desenvolvimento das participantes, da mesma forma como 

era claro para nós o papel de socialização de saberes que este estudo trazia em seu bojo. A 

ideia de elaborar um produto educacional, a partir do processo vivido ao longo da pesquisa, 

que pudesse trazer contribuições para professores e formadores de professores sempre nos 

acompanhou. 

Dessa forma, a presente pesquisa também aponta contribuições para outros 

contextos de formação (inicial e continuada) de professores, particularmente, aos cursos de 

Pedagogia que formam profissionais para atuarem nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental. Cabe aos órgãos responsáveis repensar a formação desses alunos - futuros 

professores - principalmente no que se refere aos conteúdos de Geometria.  

 Nosso propósito, como pesquisadoras e formadoras de professores, foi contribuir 

para o desenvolvimento dos saberes das professoras envolvidas no grupo de estudos, mais 

especificamente, aos saberes relacionados ao pensamento geométrico, bem como oferecer 

elementos para o desenvolvimento da Geometria com seus alunos. Essa experiência 

mostrou que a participação voluntária, a reflexão, o diálogo, o afeto e o estudo de 

conteúdos geométricos, centrados na aprendizagem e na prática, foram essenciais no 

processo vivido pelas professoras; definindo ações e mudanças na prática docente, 

contribuindo para uma aprendizagem mais significativa.  
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APÊNDICE A - Dicionário de Geometria 

Universidade Federal de Ouro Preto ‐ UFOP 
Mestrado Profissional em Educação Matemática 

Núcleo interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Educação Matemática ‐ NIEPEM 
Projeto: Aprendendo e ensinando Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental 

 

DICIONÁRIO DE GEOMETRIA 
1) Retas perpendiculares 
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Universidade Federal de Ouro Preto ‐ UFOP 
Mestrado Profissional em Educação Matemática 

Núcleo interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Educação Matemática ‐ NIEPEM 
Projeto: Aprendendo e ensinando Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental 

 

DICIONÁRIO DE GEOMETRIA 
2) Retas paralelas 
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Universidade Federal de Ouro Preto ‐ UFOP 
Mestrado Profissional em Educação Matemática 

Núcleo interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Educação Matemática ‐ NIEPEM 
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DICIONÁRIO DE GEOMETRIA 
3) Retas oblíquas 
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7) Quadrado 
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APÊNDICE B - Roteiro da entrevista 

1ª parte: Sobre a formação escolar, inicial e continuada 

1) Identificação: 

Nome: _____________________________________________________ 

Ano (série) em que atua: ______________________________________ 

2) Qual é a sua formação? 

3) Há quanto tempo você é professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental? 

4) Você já atuou em outro nível de ensino (Educação Infantil e/ou anos finais do Ensino 

Fundamental)? 

5) Você estudou Geometria durante o período escolar (antes da graduação)? Se sim, você 

se lembra dos conteúdos que estudou? Você lembra quais eram suas dificuldades? 

6) Você estudou Geometria durante a graduação? Se sim, você se lembra dos conteúdos 

que estudou? Você lembra quais eram suas dificuldades? 

7) Você já participou de alguma atividade de formação continuada sobre Geometria? Se 

sim, há quanto tempo? Você se lembra dos conteúdos que estudou? 

 

2ª parte: Sobre Geometria (como as professoras trabalham o conteúdo e como vêem o 

ensino da Geometria nos anos iniciais) 

8) Você trabalha a Geometria em sala de aula? 

9) O que você normalmente utiliza para trabalhar com a Geometria em sala de aula? 

10) Como os alunos reagem a estas situações? 

11) Você acha importante ensinar Geometria para as crianças nos anos iniciais? Por quê? 

12) Na sua opinião, o que é mais difícil em Geometria para as crianças aprenderem? Por 

quê? 

13) O que é mais difícil em Geometria para o professor ensinar? Por quê? 

14) Normalmente, a Geometria é pouco trabalhada nos anos iniciais. Por que você acha 

que isto acontece? 
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APÊNDICE C - Diagnóstico inicial 

 

 

 

 

 

Nome: ___________________________________________________________________ 

1) Ao escolher lajotas para o piso de sua varanda, Dona Lúcia falou ao vendedor que 
precisava de lajotas que tivessem os quatro lados com a mesma medida. 

 

Que lajotas o vendedor deve mostrar a Dona Lúcia? Explique sua resposta. 
 

_________________________________________________________________________ 

2) Nos quadros a seguir, você tem figuras que formam objetos. Observe com atenção cada 
um dos quadros e responda:  
 
 Quais dos objetos têm a figura da esquerda representada e quantas vezes ela 

aparece no objeto? 55 
 

 
  
 
 
 
 

 
 
 

                                                            
55 Adaptado de Itacarambi e Berton (2008, p. 58). 

Cara colega, 

Gostaria de saber como você lida com situações de sala de aula, envolvendo noções 
de Geometria. Não estou buscando identificar modos corretos (ou não) de atuar, mas 
sim, conhecer você um pouco melhor. Sua participação é muito importante. Muito 
obrigada! 
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_________________________________________________________________________ 
3) As figuras abaixo representam caixas abertas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Qual dessas figuras representa uma caixa em forma de cubo? Explique sua resposta. 56 
 

                                                            
56 Adaptado da Prova Brasil (2009). 
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 4) A professora Madalena (do 4º ano) apresentou aos seus alunos as figuras a seguir, em 
uma folha de papel. Entregou a cada um deles uma folha de papel quadriculado em branco 
e pediu que os alunos copiassem “igualzinho” as figuras na outra folha de papel. 57 
 
 

 
 
Veja a seguir como dois alunos resolveram a tarefa. 
 
Pedro 

 
 
 
Ana Clara 

 

 
 
Os alunos (Pedro e Ana Clara) resolveram corretamente a tarefa? Justifique sua resposta.  
 
                                                            
57 Adaptado de: http//crv.educacao.mg.gov.br. 
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5)  A professora Ruth (do 5º ano), da escola José Inácio, iniciou uma atividade com os 
alunos, solicitando-lhes que desenhassem a planificação de um cilindro, explicando-lhes 
que o cilindro tem a forma de uma lata de refrigerante. Ela mostrou-lhes alguns objetos que 
têm essa característica, como as próprias latas de refrigerantes, sólidos de madeira, 
canudos de papel alumínio, entre outros. Explicou-lhes que depois do desenho pronto, eles 
iriam recortá-lo, tentando montar um cilindro, cujo resultado deveria ser semelhante à 
forma sugerida.  

O aluno Júlio, tentando ser fiel ao que observou, mostrou seu desenho para a 
professora, perguntando-lhe se estaria correto.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A professora perguntou para o aluno se esse desenho, depois de recortado e 

montado, daria a ideia de uma lata de refrigerante. O aluno, antes de responder, recortou-o, 
verificando não ser possível obter a representação da lata de refrigerante com ele, e 
comentou: 

 _ “Vai faltar a parte de trás, mas não sei como colocar...” 

Se você fosse a professora Ruth, o que você responderia ao aluno? 58  

                                                            
58 Adaptado de Passos (2000). 
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APÊNDICE D - Diagnóstico final 

 

 

 

 

 

Nome: ___________________________________________________________________ 

1) Observe os objetos a seguir.  

  A   B   C   D 

  

 
       E   F   G   H 
 

 
Agora, classifique-os em apenas dois grupos.  

Grupo 1: ________________________________________________________________ 

Grupo 2: ________________________________________________________________ 

 Que critério você adotou para classificar os objetos em dois grupos? 

 

 Como são chamados os objetos de cada grupo? 

Cara colega, 

Chegamos ao final de uma primeira parceria, de contínua troca de saberes e 
experiências. Para mim é importante verificar o que ficou do nosso trabalho. Por 
isso, gostaria de saber o que você aprendeu de Geometria com os encontros que 
tivemos. Sua participação é fundamental. Muito obrigada! 
Cirléia.  
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2) Desenhe a planificação da embalagem representada na figura abaixo. 
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3) Observe as figuras geométricas a seguir. Marque com um X todas as figuras simétricas e 

escreva, abaixo da figura marcada, quantos e quais são os eixos de simetria.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

4) Para construir um triângulo, Márcia adotou as seguintes medidas para os lados: 7 cm, 5 

cm e 2 cm. Ela conseguiu fazer esta construção? Justifique sua resposta. (Use os materiais 

de desenho geométrico, caso desejar).   
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5) Observe as seguintes figuras.59 

                 

 
 Como são chamadas essas figuras? 

Agora, disponha as figuras (conforme as letras indicadas) no quadro abaixo Divida em três 

partes: na primeira parte, ficarão as que têm dois pares de lados paralelos; na segunda, as 

que têm apenas um par de lados paralelos e na terceira aquelas cujos lados não são 

paralelos.  

   

 

 

  

Analisando o quadro que você construiu, responda e explique (use o verso da folha se 

desejar): 

a) Como são chamadas as figuras da primeira parte do quadro?  
 
 

b) Como são chamadas as figuras da segunda parte do quadro?  
 
 

c) Que conclusões você chegou?  

                                                            
59 Adaptado de: SÃO PAULO (Estado) Secretaria da Educação. Coordenadoria de Estudos e Normas 
Pedagógicas. Atividades Matemáticas: 3ª série do 1º grau. 4. ed. São Paulo: SE/CENP, 1996, p. 150-152. 
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6) Boneco obediente 
 
O professor de Alice propôs uma brincadeira à sua turma: “Boneco obediente”. Nesta 
brincadeira os jogadores precisam traçar um caminho a partir de um comando que 
indica se é preciso ir para frente, para a direita, para a esquerda ou para trás. A 
figura abaixo representa os comandos dados pelo professor à Alice.  

 

 
 
 

 Quais os comandos o professor deu para Alice fazer esse percurso, considerando 

que cada lado do quadriculado é um passo? 
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7) Pense no trabalho que realizamos sobre Geometria. Agora responda: 
 
a) o que você achou das atividades propostas?  
 
 
 
 
 
 
b) você aprendeu algo com o trabalho realizado? (  ) sim (  ) não 
Explique sua resposta: 
 
 
 
 
 
 
 
c) considere a forma como você aprendeu Geometria quando estava na escola básica e as 
atividades que realizamos. Você percebeu alguma diferença? (  ) sim (  ) não 
Explique sua resposta: 
 
 
 
 
 
 
 
d) durante os nossos encontros, você desenvolveu alguma atividade de Geometria com 
seus alunos? (  ) sim (  ) não  
Explique sua resposta: 
 
 
 
 
 
 
e) você pretende realizar com seus alunos alguma das atividades que realizamos? (  ) sim  (  
) não 
Explique sua resposta: 
 
 
 
 
Cara professora e amiga, 
Nunca me esquecerei de cada encontro que tivemos. O grupo de estudos proporcionou-me 
momentos de aprendizado e de troca de experiências. Obrigada pela sua participação em minha 
pesquisa! 
Um grande abraço da Cirléia. 
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APÊNDICE E - Episódio ‘A escolha da melhor embalagem’ 

(Enquanto Marta e Vanda apresentavam o seu modelo, Andréa terminava o seu.)  

Marta: O meu é mais bonito porque é uma sacolinha e é mais fácil carregar.  

Vanda: Aham... Praticidade.  

Marta: Econômico porque... o delas... O meu gastou menos papel. O delas gastou muito papel.  

Vanda: E... Já ganhou! (risos) 

Marta: O que mais? (Olha pra mim e pergunta em baixo tom.) 

(risos) 

Marta: É diferente! O delas tem o mesmo formato. A minha é diferente. É uma sacolinha. E a 

minha florzinha é mais bonita do que a delas. (Faz gestos mostrando como confeccionou o fitilho.) 

Marta: O que mais eu vou falar. É difícil falar da gente. (breve silêncio) 

Cirléia: Vocês acham que o modelo que Marta criou é econômico?   

Andréa e Vanda: É. Concordamos.  

Cirléia: A estética: é bonito? 

Marta: A outra não tá nem olhando! (Refere-se à Andréa. Todas começaram a rir.) 

Vanda: É! É bonita sim.  

Cirléia: E a praticidade? 

Vanda: Também porque virou uma sacolinha.  

Cirléia: Então é um modelo que a empresa pode contratar? (conversas) 

Marta: Quanto que eu vou ganhar? (risos) 

(conversas) 

Vanda: Economia? Não tanto econômica quanto a de Marta porque gastei um pouco mais, mas 

não foi tanto assim. Estética: uma caixa é sempre bem vista também. Acho bonita uma caixa. E tem 

essa florzinha aqui de dobradura também (mostra ao grupo). Ficou muito bonitinha. Praticidade: 

eu posso colocar também numa bolsa. Uma bolsa dentro de outra bolsa não fica legal não. (risos) 

Cirléia: E aí, o que vocês acham? Vocês acham que a embalagem dela é mais econômica ou menos 

econômica do que a embalagem da Marta? 

Vanda: É o de Marta é mais econômico. Gastou menos papel. (Marta e Vanda começaram a 

comparar a quantidade de papel que sobrou para saberem quem realmente gastou menos. No final, 

perceberam que Marta gastou menos papel.) 

Cirléia: E a questão da estética?  

Vanda: Os dois ficaram bonitos, né Marta?  

Cirléia: E a praticidade? Se eu imaginar que a empresa vai empilhar essas caixas em um lugar... 

Marta: Ai meu Deus! Perdi meu emprego! 

Cirléia: Então as duas são candidatas. Tá difícil, hein? 

(conversas) 
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Adriana: Economia: eu acho que não foi tão econômica porque eu gastei mais material que as 

meninas.  

Cirléia: Pense no que você fez até agora. 

Andréa: Até agora então eu acho que fui econômica. [...] A estética... Eu acho que tá ficando legal, 

viu? Vai chamar atenção... Vai ficar coloridinha, tem direito a um cartãozinho... Praticidade: eu 

também acho que ela pode ser usada pra outras coisas. Pode ser empilhada também... O que 

mais? (risos) 

Cirléia: E aí, vamos analisar? O modelo dela é econômico? 

Marta e Vanda: É.  

Cirléia: Ele é mais econômico que os outros dois?  

Andréa: Ah é o meu porque em relação à Vanda, eu gastei menos papel.  

Cirléia: E a estética?  

Todas: Os três ficaram bonitos.  

Cirléia: Em relação à economia o da Andréa está na frente. Agora a praticidade.  

Marta: As duas. (Aponta para os modelos construídos por Andréa e Vanda.) 

Vanda: Vamos votar na da Andréa porque a da Andréa então é a mais econômica.  

Andréa: Eh... Ganhei! Yes! Yes!  

(7º encontro, 27/04/10) 
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APÊNDICE F - Figuras simétricas 

Identifique os eixos de simetria de cada figura (caso possua) e, em seguida, escreva o nome 

de cada figura.   
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APÊNDICE G - Atividade ‘Caça ao tesouro’ 

Há um tesouro escondido na escola. Para encontrá-lo, você deve seguir as instruções 

descritas no trajeto. Boa sorte! 

Inicie o trajeto a partir da marca X. 

 

Trajeto: 

- Vire à esquerda. Ande 5 passos e vire à direita; 

- Agora, ande 25 passos e vire à esquerda; 

- Ande 10 passos e vire à direita; 

- Ande 40 passos e vire à esquerda. 

 Você encontrou um X? Pode ser uma pista. Abra e veja.  

(continuando...) 

- Vire à direita e ande 10 passos; 

- Vire à esquerda e ande 15 passos; 

- Vire à direita e ande 23 passos; 

- Vire à direita e ande 20 passos; 

- Vire à direita e ande 3 passos; 

- Agora, vire à esquerda, ande 50 passos e depois vire à direita. 

 Olhe para cima. Encontrou mais um X? Abra novamente.  

 (continuando...) 

- Volte à posição que estava antes (como se estivesse voltando); 

- Ande 40 passos, vire à direita e olhe para cima.  

 Encontrou outro X? Se sim, você acaba de descobrir o tesouro. Basta pedi-lo a 

qualquer pessoa que se encontra no local.   

 

 

 

 

 

 

Resposta: Cantina da escola. 
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APÊNDICE H - Episódio do retângulo e construção do conceito de quadrado 

Cirléia: Então meninas, vamos construir o segundo? No segundo, nós vamos construir um 

retângulo de lados seis centímetros.  

(Vanda me interrompe, dizendo:) 

Vanda: Eh, então vai fazer um quadrado, né! Praticamente... pelos os lados serem iguais, né? 

Marta: Então não é retângulo? Uai! (Fala um pouco mais alto e faz expressão de dúvida.) 

Vanda: Mas é um retângulo. (reforça)  

Cirléia: Qual é a definição de retângulo que a gente escreveu aí? (Referindo-me à definição 

construída pelo grupo e escrita no Dicionário.) 

Vanda: O quadrilátero que possui quatro ângulos retos. O quadrado possui 4 ângulos retos! 

(pausa) As medidas aí são iguais... 

Marta: Oh! (Expressão de quem ficou surpresa.) 

Marta: Ah! Então vai inclinar, então! (Aponta para o desenho do paralelogramo.) 

Vanda: Não... Vai ficar igual a um cubo: quadradinho, compridinho... (Aponta para a figura de um 

quadrado, desenhado na folha do Dicionário, e tenta explicar que a figura se trata de um quadrado). 

Marta: Então não é retângulo! (Afirmou em tom forte.) 

Vanda: É retângulo! É um quadrilátero com quatro ângulos retos! 

Cirléia: Vamos ler o que você escreveu aí na definição de retângulo. (Direcionando para Marta.) 

Marta: Quadrilátero que possui quatro ângulos (pausa) retos. Aqui, possui dois pares de lados 

paralelos... (pausa) um paralelogramo.  

Cirléia: Vamos construir então e figura e depois a gente volta nessa definição e comparamos. Tá 

bom? 

(Durante a construção, o diálogo continua.) 

Vanda: Quadrado e retângulo são paralelogramos. Quadrado: quatro lados iguais. 

Marta: Mas, tá a mesma medida! 

Vanda: Então, é a mesma medida! 

(Continuando a construção...) 

Marta: Aí, vai dá quadrado! 

Vanda: Então? 

Marta: Então não é retângulo! Ai, vocês estão confundindo a minha cabeça... (Coça a cabeça e 

reforça sua expressão de dúvida.)  

Marta: Possui ângulos retos... Possui! Possui dois pares de lados paralelos... (Olha para a 

construção e para o que escreveu no Dicionário.) Possui! 

(pausa) 

Marta: Oh! É quadrado! (Afirma surpresa.) 
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Marta: Não posso nem falar isso com os meninos... Ué Tia, você fala que é quadrado, depois fala 

que é retângulo! E aí? 

(risos) 

Cirléia: Meninas, o que a gente conhece dessas figuras? 

Vanda: Ângulos retos... Quatro ângulos retos... É um quadrilátero! 

Marta: Quatro ângulos retos. Possui dois pares (pausa) paralelos... De lados paralelos! 

Vanda: E que o quadrado é um retângulo! 

(conversas) 

Cirléia: Alguma dúvida, meninas, no Dicionário sobre o retângulo? Alguma pergunta? 

Marta: Agora não, né? Agora que eu entendi, né? O que que quadrado é.  

(11º encontro, 25/05/10) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


