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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar o vocabulario geométrico
abordado em atividades de duas colecdes de livros didaticos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental a partir de resultados de investigacfes que apontaram
a falta de vocabulario, por parte dos alunos e professores, como fator de
interferéncia na resolucdo de problemas e na construcdo de definicdes
matematicas. Decidimos analisar o livro didatico pois termos cotidianos da lingua
portuguesa séo utilizados para nomear contetdos, objetos e elaborar defini¢des,
omitindo a linguagem matematica necessaria na apresentacdo da Geometria
desde o inicio ao final dos anos iniciais. Desta forma, nosso estudo buscou
responder a seguinte questdo: “As atividades propostas em livros didaticos dos
anos iniciais apresentam vocabulario proprio para o conteido de Geometria? ”
Com o intuito de obtermos a resposta realizamos uma andlise baseada em
critérios provindos da fundamentacdo de nossos estudos preliminares e de
nossa problematica, direcionados pelo estudo de Langlois (2015), os jogos de
linguagem de Wittgenstein (2014) e os documentos oficiais atuais do Ministério
da Educacéo do Brasil. Apds a analise das colecdes, concluimos que ha muitas
fragilidades nas atividades apresentadas para o trabalho com Geometria, além
da escassez de vocabulario especifico da Matematica, um tratamento
equivocado com o contetdo solidos geométricos e uma sobreposicao da
linguagem materna.

Palavras-chave: Linguagem Matematica. Solidos Geométricos. Andlise de

atividades.



ABSTRACT

The present research had as objective to investigate the geometric vocabulary
addressed in the activities of two collections of didactic books of the initial years
of Elementary School. Considering results of investigations that pointed out the
lack of vocabulary on the part of the students and teachers, as a factor of
interference in the resolution of problems and in the construction of mathematical
definitions, we decided to analyze the didactic book since usual terms of the
Portuguese language are used to determine contents, objects and definitions,
omitting the necessary mathematical language in the presentation of Geometry
from the beginning to the end of the initial years. In this way, our study tried to
answer the following question: "The activities proposed in didactic books of the
initial years introduce the own vocabulary for the content of Geometry?" In order
to obtain the answer, we perform an analysis based on criteria derived from the
fundamentals of our preliminary studies and our problematic, directed by the
Langlois study (2015), Wittgenstein's language games (2014) and current official
documents of the Ministry of Education of Brazil. After analyzing the collections,
we concluded that there are many weaknesses in the activities presented for the
work with Geometry; we detected, besides the shortage of specific vocabulary in
Mathematics, a wrong treatment with the solid geometric content and an overlap
of the mother language.

Keywords: Mathematical Language. Geometric solids. Activity analysis.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Desde as minhas primeiras experiéncias profissionais com 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental, o trabalho com a Geometria sempre foi gerador de muitos
guestionamentos. Nao entendia o fato de ser menos priorizado na grade curricular,

nos livros didaticos e nem ser extremamente evitado pelos professores.

Os conteldos geométricos estavam presentes de forma tdo natural em
minhas aulas, que ndo percebia o desafio que isto representava para os professores
com o0s quais trabalhava. Muitas vezes a negacéao de trabalhar estes contetdos era
tdo grande, que nenhuma estratégia didatica parecia funcionar, mesmo trabalhando

com alternativas, como jogos ou materiais manipulativos.

As inquietacdes quanto a este ensino seguiram e quando cheguei ao
mestrado contribuiram em grande parte para a escolha do tema desta dissertacdo. No
entanto, definir um objeto de estudo da Geometria, entre os que ja foram bem

investigados e aprofundados, se tornou o nosso primeiro desafio.

Foi entdo que, ao longo das orientagfes, questdes a respeito de conteudos
geomeétricos nos anos iniciais, da intencédo deste ensino com criancas € o modo de
tratar os conteudos pelo professor, surgiram em nossos debates. A situacdo de
perceber o ensino de Geometria fragilizado no aspecto do tratamento de seus objetos,
e, principalmente, verificar quais nomenclaturas especificas deixam de ser abordadas,

acentuou nosso interesse por este assunto.

Ao considerarmos a relevancia deste ensino desde 0s anos iniciais e 0s novos
levantamentos trazidos por pesquisas recentes, admitimos a necessidade de
investiga-la como um campo possuidor de uma linguagem prépria, com
especificidades linguisticas instruidas em seus conteddos, que neste trabalho

denominamos, vocabulario geomeétrico.

Quando nos referimos ao vocabulario geométrico estamos delimitando as
palavras que sao utilizadas nas apresentacdes de definicbes e de propriedades dos
objetos da Geometria. Defendemos uma abordagem linguistica particular por meio de

termos e nomenclaturas que fazem parte do proprio escopo de ensino dos objetos.

Acreditamos que existem denominacgdes especificas para tratar estritamente

0s objetos de estudo deste campo, sendo necessario discutir aspectos deste
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vocabulario, uma vez que significados séo atribuidos a estes termos ao longo do

ensino e aprendizagem em Geometria.

No entanto, pesquisas apontam a constante relagdo entre a linguagem
materna e a linguagem matemaética, mostrando que esta articulacdo age diretamente
em varios fatores: na comunicacao de ideias, no processo de resolucdo de problemas,
nas escolhas feitas em um enunciado e até mesmo nas explicaces em torno de
objetos em estudo. A interagdo entre as duas linguagens caracteriza-se por uma
grande influéncia da lingua materna nas abordagens de construgédo de significados

dos termos matematicos.

Dessa forma, motivamo-nos em investigar como o vocabulério geométrico se
apresenta na medida em que seus objetos sdo trabalhados. Para isto decidimos
priorizar nesta pesquisa, a linguagem utilizada pelo livro didatico, uma vez que este
material apresenta conteudos, propfe situacdes de ensino e direciona sequéncias
didaticas, exercendo grande influéncia na comunicacao e nas propostas de atividades

ao Ensino Fundamental.

Tomamos por hipétese o fato de que os livros didaticos destinados aos anos
iniciais possuem uma abordagem mais fragilizada quanto a formalidade linguistica em
Geometria. Consideramos que o vocabulario geométrico nestes materiais seja tratado

com mais influéncia da linguagem materna que com o rigor da linguagem especifica.

Assim, nos propomos responder a seguinte questdo de pesquisa: As
atividades propostas em livros didaticos dos anos iniciais apresentam

vocabulério préprio para conteudos de Geometria?

Para respondé-la investigamos a linguagem com o olhar filoséfico de
Wittgeinstein (2014), assim como os conteidos geométricos dos anos iniciais e as
avaliacoes oficiais do sistema educacional brasileiro, para assim analisar as cole¢des

de livros didaticos destinados ao publico escolhido.

Portanto, o presente trabalho foi estruturado em cinco capitulos. Além destas
consideracdes iniciais seguimos com 0 segundo capitulo, que tece a respeito da
problematica da pesquisa, contendo a revisao da literatura, problema, delimitacdo do
problema, metodologia e procedimentos metodolégicos. Destacamos pesquisas
realizadas em Geometria e com consideracdes destinadas ao vocabulério,

evidenciando as possiveis causas da origem de nossa questao.
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No terceiro capitulo trazemos os estudos preliminares, importantes para os
aspectos teodricos de nossa pesquisa e para a indicacao de nossos critérios de analise,
onde nos referenciamos em autores de linguagem matematica e de Geometria nos

anos iniciais.

No quarto capitulo apresentamos o foco de nossa pesquisa, a analise de livros
didaticos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, abordando os critérios para a
escolha das colecdes investigadas e os critérios de analise estabelecidos pelos

estudos anteriores.

Para concluir apresentamos algumas consideracoes finais, emergentes de
nossas reflexdes com a analise dos livros, assim como a resposta de nossa questao

de pesquisa e também, perspectivas futuras.
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2 PROBLEMATICA

Iniciamos este capitulo com a reviséo bibliogréfica, apresentando pesquisas
relacionadas ao termo de nossa busca, o vocabulario geométrico. Em seguida
destacamos as possiveis causas de nosso problema, o descaso com a linguagem
geomeétrica e a justificativa do nosso foco de estudo, o livro didatico. Por fim,

abordamos a escolha metodoldgica da investigacdo, a analise de conteudo.
2.1 Reviséo bibliografica

A revisdo bibliografica corresponde a necessidade de saber o que outros
pesquisadores da area ja estudaram e publicaram a respeito do tema que tratamos
neste estudo. Sendo assim, a fim de amparar a construcao da problematica, nossa
revisdo foi constituida por teses, dissertacdes e artigos, tendo como objetivo facilitar
nosso entendimento sobre os problemas encontrados em Geometria, assim como

tomar conhecimento dos principais resultados obtidos nas pesquisas.

A busca e o levantamento dos estudos, principalmente a de teses e
dissertacdes, foi realizada em algumas bases de dados nacionais e internacionais,
por meio de consultas as bibliotecas digitais, como o Banco de Teses da CAPES, a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD), as bibliotecas dos
programas de poés-graduacdo em Educacdo Mateméatica e também aos periddicos
publicados no Brasil e em outros paises, como Portugal e Espanha.

Ao procurarmos trabalhos em torno do titulo “vocabulario geométrico”, ndo
obtivemos resultados. Para encontrar algo foi preciso ampliarmos a busca para o
termo “vocabuldrio matematico”, conseguindo assim uma dissertacdo defendida na
Universidade Aberta de Lisboa, Portugal. Por ndo obtermos resultados no Brasil, com
os termos “vocabulario geométrico” e “vocabulario matematico”, alteramos a procura
para “linguagem matematica” e “alfabetizacao matematica”. Deste modo, pudemos
encontrar trabalhos voltados para o assunto, porém nenhum abordaria o foco principal
de nossa pesquisa, 0 vocabulario geométrico nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

E importante ressaltar que no decorrer de nossa busca, em torno destes

temas, encontramos muitos estudos referindo-se a comunicacdo nas aulas de
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Matematica, sobre a interacao discursiva e as praticas de leitura e escrita na sala de
aula. Todos estes nos serviram como leitura fundamental para entender e explorar
possibilidades dentro do assunto, no entanto ndo apontaram aspectos aproximados

a0 nosso, por isso, neste momento nao faremos mengéao aos mesmos.

Em virtude do nimero reduzido de pesquisas encontradas e, principalmente,
devido ao fato de ndo abordarem o nivel de ensino que nos propomos investigar, os
anos iniciais, foi imprescindivel ampliar nossa abordagem a outros anos do Ensino
Fundamental e a topicos mais gerais. Isto significa dizer que além da linguagem
matematica, foi necessaria a procura por trabalhos relacionados a Geometria nos
anos iniciais, o que resultou em uma abertura maior de tematicas, possibilitando
assim, a construcao do cenério das pesquisas relacionadas de alguma forma ao nosso

estudo.

Entre pesquisas realizadas no ambito da linguagem mateméatica encontramos
estudos com diferentes objetivos, alguns preocupados com a diferenca entre a
linguagem do matemético e a do professor de matemética, outros com o0 uso da
linguagem dentro da sala de aula, outros com 0s jogos de linguagem e alguns com a
comunicacdo entre 0s sujeitos que aprendem Matematica. Trabalhos como as
dissertacdes de Misse (2014), Dantas (2011), Pinto (2009) e Rodrigues (2008)
desenvolvem investigacdes a respeito da linguagem e Educacdo Matematica. Cada
um, em sua particularidade, trata ou sobre a linguagem escrita, falada ou lida, ou sobre

as interacg@es linguisticas presentes nas aulas de matematica.

As pesquisas de Misse (2014) e Rodrigues (2008) apresentam-se
semelhantes. Ambas consideram a literatura infantil como ponto de partida para o
ensino de Matematica e trazem como resultado o favorecimento do uso da linguagem,

estimulado por histérias infantis.

A pesquisa de Rodrigues (2008) foi realizada em duas turmas do 5° ano do
ensino basico de Coimbra, que equivalem ao mesmo nivel do sistema de ensino no
Brasil. Esta pesquisa considerou a literatura infantii um meio de potencializar a
aprendizagem em matematica, e para isto, investigou a compreensado dos numeros
racionais e a resolugdo de problemas em uma turma de controle e uma turma
experimental. Na turma de controle o contetido sobre os nimeros racionais foi exposto
de maneira tradicional, onde os alunos ouviam a explicacdo e realizavam suas

atividades individuais, enquanto que na turma experimental o contetdo partiu da
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leitura de uma historia onde se estimulava o levantamento e a formulacdo de

problemas a respeito dos temas envolvidos no conteudo.

Rodrigues (2008) constatou que na turma experimental os alunos envolvidos
na histéria do livro, comecaram a dialogar e conjecturar diferentes solu¢des para o
problema exposto, que permeou todo o trabalho com os numeros racionais. As tarefas
nesta turma motivaram os alunos a levantar hipoteses e atribuir significado ao
conteudo por diferentes maneiras (simbolos falados e escritos, explicagdes, materiais,
imagens), que, segundo a autora, fortaleceram o papel na formulacédo do pensamento

e na compreensao de nameros racionais.

Como resultado de sua investigacdo, a autora considera que a histéria
trabalhada, o cenario construido e as discussdes ocorridas nas resolucdes dos
problemas foram ferramentas poderosas para a compreensdo dos nameros racionais,
pois na perspectiva da autora todos os incentivos a linguagem, a resolugéo coletiva e
as discussodes levantadas na sala de aula, proporcionam um ambiente facilitador de
aprendizagem ja que estimulam a expresséo, a oralidade e a participacéo ativa do

aluno.

A pesquisa de Misse (2014) buscou compreender o ensino de Matematica
com alunos do 6° ano por meio de contacdo de histérias. O autor investigou as
possibilidades de expressdo dos alunos a partir de textos que envolvessem
Matematica, adotando alguns capitulos de livros como recurso didatico, selecionando
0s com base nos conteddos matematicos que abordam (distancia, medidas e nimeros

primos), para assim iniciar a discussao desses temas com 0s alunos.

O autor admite a contacao de histérias como recurso comunicativo que abre
possibilidades para que o aluno se expresse e interaja na sala de aula, entendendo
que seja possivel uma mobilizacdo de ideias matematicas para a discussdo das
guestbes envolvidas nos textos. Dessa forma, ao analisar os discursos e a
participacdo dos alunos, Misse (2014) constatou que a probleméatica envolvida na
narracao da historia faz com que o ouvinte se mobilize para compreender o que é
narrado, mobilizando o conhecimento matematico para compreender situacdes

diversas, movimentando-o também a realizar a tarefa proposta sem negacéo.

Constatou que os alunos, no momento de se expressarem, consideram sua

experiéncia, fatos da historia, e conteidos matematicos aprendidos anteriormente,
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concluindo que por meio de histérias os alunos mobilizam ideias matematicas para

compreender o que era contado.

Misse (2014) afirma que a Matematica pode auxiliar a interpretacdo de
situacdes a partir da légica, da ordenacdo e da proporcionalidade, estimulando os
alunos a uma necessidade de se expressar e de recorrer a conteados matematicos ja
aprendidos para articular o pensamento. Para o autor, a contacao de historias aparece
como recurso reflexivo para este aluno expressar ideias e também construir novos

conhecimentos mateméaticos por meio da articulacdo de sua oralidade.

Estas pesquisas, apontam uma possibilidade de estimular e desenvolver a
oralidade dos alunos, mobilizando ideias e conteidos matematicos, abrindo caminhos
para pensar maneiras de trabalhar um vocabulario matemético coerente, na medida
em que vai despertando a necessidade de expressdao e comunicacdo entre

professores e alunos.

A pesquisa de Dantas (2011) também realizada com alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental, analisou uma estratégia para o ensino de Geometria baseada
em leitura de textos. Sua finalidade era investigar se uma pratica de leitura potencializa
a compreensao de conceitos matematicos, em especial de Geometria. A autora
buscou analisar as contribui¢cdes da leitura de géneros discursivos variados, tais como
lendas, poema e obras de arte, como recurso facilitador da compreensdao de

conteudos envolvendo sélidos geométricos, regides planas e contornos.

A pesquisadora primeiramente aplicou uma atividade de sondagem
envolvendo o conteldo e constatou que os alunos desconheciam a Geometria
envolvida, principalmente as propriedades de figuras planas e de sdlidos. A partir
disto, elaborou e aplicou trés atividades de intervenc&o, a primeira utilizando um
poema, a segunda com uma lenda e a terceira com telas (linguagem nao-verbal) e

uma receita culinaria.

Cada uma das leituras dos géneros narrativos propostos seguiu etapas de
analise pela turma. Os alunos estudaram os textos a fim de detectar suas
caracteristicas, o assunto abordado e a linguagem matematica existente ali. A autora
observou que, desde a primeira atividade de intervencdo, os alunos néo

demonstraram dificuldades com a utilizacdo da linguagem matematica de forma
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adequada. Seu proposito era levar o aluno a entender, por meio de leitura, discusséo

e guestionamentos de diferentes textos, a matematica presente em cada um.

A autora defende que o ensino de Matematica, favorecido por uma pratica de
leitura, beneficia uma melhor compreensao de conteddo. Como resultado aponta que
o aluno, a partir de intervencdes com diferentes géneros textuais, apresenta maior
capacidade de compreender ideias matematicas, internalizar informacdes e usar a

Geometria de uma forma mais consciente e consistente.

Dantas (2011) critica a auséncia de trabalhos que aliam a leitura e a
matematica desde os anos iniciais, e afirma que o aluno deixa de associar a
Matematica com leitura e escrita, 0 que pode acarretar em certa dificuldade ao se
deparar com um problema matematico que exige um nivel de leitura que nao foi

instigado a construir.

A autora atribui a dificuldade em trabalhar a leitura e a Matematica, a pouca
producao de estratégias diferenciadas de ensino, a precaria formacao do professor e
a concepcao da proépria disciplina, que desde os anos iniciais é vista como uma

disciplina para se fazer “contas” e n&o para ler, interpretar e escrever.

A autora admite que o aluno deve ser capaz de olhar para o texto, decodificar
a linguagem utilizada, compreendé-la e interpreta-la, e para isso, é necessario uma
pratica de leitura constate, pois exigira do leitor diversas habilidades como um
repertério de vocabulario amplo, informacdo, criticidade, interatividade, além da

compreensao e interpretacao.

Esta pesquisa investigou também a ideia de professores quando se trata de
leitura e escrita na Matematica, realizando uma entrevista com cinco docentes com
diferentes anos de experiéncia e formacao. Os resultados apontam que todos 0s
investigados acreditam ser importante trabalhar a leitura na disciplina, no entanto
Dantas (2011) constatou que este trabalho esta limitado a resolu¢do de problemas,
enunciados ou textos presentes apenas em livros didaticos, o que ilustra nosso

pensamento a respeito da influéncia do livro didatico na ag&o do professor.

Entendemos que a pratica da leitura é fator essencial para a compreensao de
problemas e textos matematicos, o que nos faz acreditar mais ainda que a dificuldade
existente na leitura e interpretacdo pode ser facilitada quando o aluno tem contato

desde o inicio com uma linguagem matematica correta.



20

A pesquisa de Pinto (2009) buscou analisar o uso da linguagem em uma sala
de aula de Matematica, para investigar como professores utilizam a linguagem para
comunicar conteldos matematicos a seus alunos. O pesquisador filmou 20 horas de
aulas em turmas de 8° ano do Ensino Fundamental ao 2° ano do Ensino Médio, com
o objetivo de compreender a comunicagao em sala de aula e como alguns professores

utilizam a linguagem.

Ao analisar a linguagem utilizada pelos professores e alunos tanto para
contetudos geométricos, quanto algébricos e estatisticos, o autor mapeia doze eventos
gue caracterizam o0 jogo de linguagem presente na aula de Matematica. N&o
abordaremos aqui todos o0s eventos eleitos, faremos uma apresentacdo dos

resultados que auxiliam a construcéo de nossa problemética.

O primeiro evento que o autor analisa intitulado “conflitos de significados e uso
de termos em outros contextos” agrupa os momentos em que observou a utilizacao
de termos matematicos em situacdes diferentes das usuais na “matematica formal”,
os conflitos entre os significados do professor e dos alunos para determinados termos
e expressoes, e a utilizacdo de palavras que nao “pertencem” a “matematica formal’.
Consideramos este evento com uma aproximacao bem proxima a nossa pesquisa
guando Pinto (2009) afirma que:

Dentre os termos “matematicos” usados em situagdes diferentes das usuais

(na matematica formal), temos: “reta” e “limite”. J& dentre os termos que
causaram (ou poderiam causar) conflitos de significados no transcorrer da

"« ” o« LT

aula podemos destacar: “altura®, “moda”, “base”, “juncédo” e “semelhante”.
Quanto as expressbes que estamos chamando de diferentes as da
“Matematica formal”, mas que, no entanto, sdo usadas em sala de aula, e
desta forma, poderiam ser tomadas como préprias a “matematica” escolar,
temos: “tortinho”, “vertical”, os gestos do aluno e “bem pertinho”. (PINTO,
2009, p. 71-72).

O autor observa que o professor chama de “reta” o que seria um “segmento
de reta” e utiliza o termo “limite” para tratar o apice de um instante, ndo como “limite”
do Calculo Diferencial e Integral. O professor utiliza palavras usuais em sua
comunicacédo dos conteudos e atribui um significado natural, ndo matematico, para os

termos.

Em outro evento, Pinto (2009, p. 85) aborda a “coisificacdo dos objetos
matematicos”, onde os objetos matematicos sao tratados nas falas dos professores
como objetos de natureza fisica, como podemos perceber na fala “Porque o

[{ e by I

paralelogramo é tortinho” ou “é sé ver onde ela vai cortar o eixo ‘y””.
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Segundo o autor, essas formas de caracterizar os objetos matematicos séo
encontradas nos jogos de linguagem presentes na sala de aula, pois acredita-se que
nao ha influéncia na formacgao/construcdo de conceitos. Porém, afirma que cada modo
diferente de falar algo, faz essa fala constituir um novo objeto, ou seja, 0s objetos sao

construidos pela maneira de chama-los.

Observamos que nestas categorias de analise, apareceram na comunicagao
entre professores e alunos termos, palavras e expressoes utilizadas dentro de um
outro contexto, de uma maneira diferente a matematica formal, ou com uma atribuicao
incorreta dos significados ou com uso de palavras usuais dentro da matematica, o que
também enfatiza a importancia da teméatica de nossa pesquisa, o vocabulario correto

no ensino de matematica.

No evento sobre “diferentes enunciagbes” Pinto (2009, p. 75-76) destaca
pontos em que o professor se dirige de diversas maneiras para uma mesma proposta
ou exercicio “[...] quando os alunos enunciam “base vezes altura”, “lado ao quadrado”
e o professor argumenta “é¢ a mesma coisa”, pois “da o mesmo resultado”. Algo
analogo também acontece ao fazer referéncia a “comprimento e largura” e “base e
altura”. De acordo com o referencial de sua andlise, o autor afirma que por mais
discreta que seja a mudanca no enunciado, ela a torna em uma nova enunciacgao,

diferente da primeira, por isso ndo pode ser considerada a mesma coisa.

O pesquisador percebe também que as enuncia¢cdes dos professores partiam
de uma leitura do material pedagdgico, e aqui encontramos mais uma aproximacao
com nossa pesquisa, pois compreendemos que 0s materiais didaticos utilizados pelos
professores influenciam na linguagem empregada pelos mesmos na apresentacao

dos contelidos, influenciando assim o vocabulario abordado nas aulas.

Ainda sobre a linguagem matematica, verificamos que um tema inserido nesta
discussao se faz em torno da “alfabetizacdo matematica”. Para ampliar os topicos
discutidos até aqui, traremos a seguir o trabalho de Danyluk (1988), que em sua

dissertacdo de mestrado investiga a alfabetizacdo matematica nos anos iniciais.

A pesquisa de Danyluk (1988) foi realizada em turmas da pré-escola até os
anos iniciais do Ensino Fundamental, coletando dados nas aulas de Matematica por

meio de anotacfes e gravacdes de audio. Seu objetivo foi analisar como ocorria a
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alfabetizacdo matematica, ou seja, o que havia por tras deste momento inicial de

construcéo de conceitos matematicos.

Entre os resultados de seu trabalho, a autora aponta obstaculos dentro do
processo de alfabetizacdo matematica, que vdo desde a postura autoritaria dos
professores até a falta de significado nos exercicios propostos. A situacao a respeito
da falta de compromisso encontrada com a linguagem matematica nas aulas dos anos

iniciais é diagnosticada em sua pesquisa.

A autora afirma que ap0s observar as salas de aula percebeu que professores
se mostram descompromissados com a linguagem matematica e com sua leitura. Este
descompromisso € caracterizado pelo uso incorreto dos termos matematicos, pelo
modo que trabalham a linguagem e, principalmente, pela falta de significado aos

termos durante as aulas.

Danyluk (1988) enfatiza que encontrou discursos sem uma proposta de
atribuicdo de significado, por isso defende que se a linguagem matematica nao foi
compreendida e interpretada, entdo n&o foi lida. Mais adiante, afirma que os alunos
eram treinados, condicionados e n&o levados a fazer uma leitura de fato em
Matematica, isto €, os alunos ndo atribuiam sentido ao que estava sendo trabalhado,

causado pelo proprio discurso sem significado dos professores.

Dessa forma, percebe que o uso de expressdes inadequadas nha comunicacao
de professores marca a auséncia da propria Matematica nos discursos. Talvez esse
seja um dos motivos que esta disciplina ndo seja totalmente compreendida, cause
confusédo e seja evitada pelas pessoas. Isto também nao significa dizer que s6 o fato
de utilizar os nomes matematicos corretos fara que a Matematica se faca presente, é

preciso que o discurso do professor seja esclarecedor e ndo vazio.

Com os resultados da pesquisadora podemos conjeturar a respeito do
vocabulario geométrico, pois percebemos que o fato da ndo utilizacdo de um
vocabulario correto pode prejudicar a compreensdo do conteudo. No entanto, a
utilizacdo correta da linguagem nao garante por si s6 a compreensao, é necessario

gue os alunos atribuam significado para aquilo que esta sendo tratado.

Entendemos aqui a linguagem especifica € essencial para a constru¢ao de

significados referentes ao objeto matematico, o que nos faz refletir acerca de que
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maneira o vocabulario esta sendo empregado em aulas de Matematica, se a

linguagem abordada esta favorecendo a construcéo de significados.

O artigo de Souza (2010) ao considerar também o processo de alfabetizacéo
matematica, parte do pressuposto de que o professor atua como um mediador das
linguagens dentro da sala de aula, fazendo a ligacdo entre o aluno e a ciéncia. No
entanto, afirma que neste processo de alfabetizacdo, a utilizacdo da linguagem
matematica fica restrita a exercicios e ndo da possibilidade ao aluno de ler, escrever
e interpretar tal linguagem. Seus resultados indicam que:

[..] a escola tem assumido a concepgdo formalista de matematica,
excessivamente simbdlica e algoritmica, e que no meio dos simbolos,
férmulas e regras tém-se perdido o que realmente importa neste processo,

ou seja, acompreensdo das ideias representadas pela linguagem matemética
gue muitas vezes nem mesmo o professor tem. (SOUZA, 2010 p. 4).

A autora critica a determinacdo que existe nos anos iniciais de que nao se
pode trabalhar com a linguagem especifica sem que o aluno tenha um dominio dos
cbdigos linguisticos, o que transforma os anos iniciais em uma dedicacdo exclusiva
para leitura e escrita na lingua materna, ignorando a linguagem matematica, ja que
enfatiza nesta area os conteudos que tratam de numeros e operac¢des. Para Souza
(2010) é imprescindivel fazer a ligagao entre a Matematica e lingua materna, pois uma

atitude contraria distancia cada vez o aluno e o conhecimento.

Para melhor ilustrar a relacdo entre as linguagens, o artigo de Rubenstein e
Thompson (2002) apresenta as dificuldades que as autoras observaram no momento
de aprendizagem da linguagem matemaética pelos alunos. Devido a confusées com
termos usuais da lingua inglesa, categorizaram onze dificuldades, entre elas: as
palavras que sdo partilhadas pela matematica e pela lingua inglesa (por exemplo:
right, reflection, foot!); as palavras da matematica que séo partilhadas com o inglés,
mas que o significado na matematica € mais preciso (difference, even?); termos
matematicos que s sao encontrados em contextos matematicos (quociente, decimal,

denominator?, etc); palavras que possuem mais de um significado matematico (round,

1 Direita, reflexao, pés.
2 Diferenca, igualmente.
3 Quociente, decimal, denominador.
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square, second, side?) e a utilizacdo de termos informais para termos matematicos

(corner for vertex®).

As autoras defendem a importancia dos termos, das frases e dos simbolos na
comunicacédo das ideias matematicas, e mostram como a linguagem matematica pode
causar confusdo em algumas situacfes devido aos seus termos especificos e aos
seus varios significados, ratificando o papel do professor em facilitar essa

aprendizagem do vocabulério com estratégias de ensino.

Podemos perceber com os exemplos do artigo, a estreita ligagdo que hé entre
a lingua materna e a linguagem matematica, o quanto ambas exercem influéncia um
sobre a outra e também na aprendizagem de contetdo. Os termos de nosso vasto
vocabulario e os seus significados merecem atencao e esclarecimento na medida em

que séo utilizados na comunicagao de ideias.

Uma outra pesquisa, realizada no Canada em lingua francesa, voltou-se
também para o estudo da linguagem, e nela encontramos diretas semelhancas com
nossa proposta. A pesquisa realizada por Langlois (2015) na Universidade Laval, em
Quebec, propde uma engenharia didatica com o objetivo de desenvolver a linguagem
do aluno junto a constru¢cdo de conceitos matematicos, baseada em analises de

atividades matematicas propostas em livros didaticos do primario.

Langlois (2015) questionou os materiais pedagdgicos tendo como referéncia
o Programa de Formacdo de Escolas de Quebec, proposta pelo Ministério da
Educacdo em uma reforma no ano de 2006. No programa h&, como parte das
habilidades a serem desenvolvidas, consideracBes particulares a respeito de

competéncias linguisticas.

Segundo a autora o programa apresenta a Matemética como uma importante
fonte de desenvolvimento intelectual que exige a resolucdo de situagOes-problema
(competéncia 1), raciocinio (competéncia 2) e o uso da linguagem matematica
(competéncia 3). Dessa forma na terceira competéncia, exclusiva para o
desenvolvimento da linguagem, nos deparamos com consideracdes a respeito da
aquisicdo de vocabulario matematico e seu uso na interpretacdo e producao de

problemas.

4 Volta, quadrado, segundo, lado.
5 Canto para vértice.
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Apesar das consideracdes a respeito de linguagem estarem presentes no
programa de Quebec, a autora afirma que algumas dificuldades encontradas pelos
alunos em Matematica, pode ser explicada pela deficiéncia de suas competéncias
linguisticas. Por isso, se prop8e a investigar os livros didaticos, buscando verificar se
possuem atividades que permitem desenvolver competéncias linguisticas dos alunos
para que se apropriem do vocabulario matematico referente aos conceitos envolvidos

no estudo.

Para a analise das colecbes e dos livros, a autora baseia-se em quatro
critérios:

[...] a presenca de atividades de mobilizacdo da linguagem matematica; a

adequacdo das instrucbes para o desenvolvimento do conceito; a

correspondéncia entre a atividade e o nivel da progressao da aprendizagem;

a implantagdo da abordagem de habilidades para o desenvolvimento da
autonomia dos alunos. (LANGLOIS, 2015, p. 3, tradug&o nossa).

Estes critérios foram estabelecidos com base no que o programa de Quebec
estabelece a respeito da aprendizagem em Matematica. Podemos perceber que os
dois primeiros critérios fazem ligacdo com a linguagem, e os outros dois com o nivel

de aprendizagem e habilidades, outro topico abordado em sua dissertacao.

A partir desses critérios, a autora se propde a investigar apenas o circulo,
analisando como é desenvolvida a construcdo dos conceitos em torno do vocabulario
deste objeto matematico

[...] estamos particularmente interessados em permitir o desenvolvimento do
vocabulario no aluno. Com efeito, é por meio de uma série de atividades que
se torna possivel aumentar o nimero de propriedades para uma figura em
particular para enriguecer o numero de possiveis descri¢fes. Estes, por sua
vez, promovem o desenvolvimento de definicbes que rednem as

propriedades necessarias e suficientes para determinar um objeto
geométrico. (LANGLOIS, 2015 p. 88, tradugdo nossa).

Langlois (2015) admite que o enriquecimento de descricbes a respeito de
determinado contetdo depende da abordagem realizada em diferentes atividades.
Defende que é por meio da variedade de tarefas que os momentos de discussao a
respeito de propriedades e definicbes do objeto acontecem, sendo possivel assim,
aprimorar descricdes acerca dos conteudos e promover um desenvolvimento do

vocabulario.

Em sua andlise, detectou equivocos em atividades, assim como a falta de

adequacdao do que é esperado pelo Programa de Quebec. Constatou uma inadequada
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experiéncia de linguagem encontrada nas colecfes, afirmando que os materiais
didaticos investigados ndo sdo coerentes ao que se espera em um trabalho

satisfatorio com a linguagem.

A autora conclui que os livros analisados podem justificar a presenca de
dificuldades apresentadas pelos alunos quanto ao desenvolvimento do vocabulario e
dos conceitos matematicos, uma vez que as atividades ndo promovem o trabalho com

diferentes descri¢des e discussdes de propriedades do circulo.

Foi possivel observar no trabalho de Langlois (2015) o valor que atividades
de materiais didaticos possuem na comunicacdo de ideias, de definicbes e de
propriedades, principalmente por se tornar responsavel pelas abordagens e
descricdes que auxiliardo na construgcdo e o desenvolvimento de contetdos
geométricos. Fica claro que as atividades sdo essenciais para promover o
desenvolvimento de um vocabulario, assim como as competéncias linguisticas podem
nao ser alcancadas devido a inconsisténcia da interacédo entre atividade, linguagem e

conteudo.

Pensando nestes aspectos de desenvolvimento dos contelldos geométricos,
buscamos também trabalhos referentes a Geometria nos anos iniciais no Brasil. Neste
levantamento o resultado foi diferente, encontramos diversas pesquisas envolvendo a
Geometria nesta etapa da Educacdo Baésica, por isso, para refinar a procura e
aproximar aos objetivos desta investigacéo, focamos nos trabalhos que investigaram
de alguma forma, a construcdo do pensamento geométrico, ou a resolucdo de
problemas ou a cognicdo de no¢bes geométricas. Encontramos a tese de Passos
(2000), assim como as dissertacbes de Tortora (2014), Barbosa (2011) e Teixeira
(2008).

Na tese de Passos (2000) foram investigadas as nocdes geométricas
manifestadas pelos alunos na sala de aula e como os professores agem diante destas
manifestacdes. O estudo foi voltado a entender como o aluno representa e interpreta
as construcdes geomeétricas e de que maneira o professor trabalha com estas

representacdes, focando a resolucéo de problemas geométricos.

A pesquisadora desenvolveu um estudo de caso com alunos de cinco classes
de 42 série do Ensino Fundamental (atual 5° ano) e suas respectivas professoras. Ao

investigar os professores durantes cursos de aperfeicoamento e de especializacao
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promovidos, a autora observou que ha inUmeras situacdées em que 0S Mesmos
apresentam erros a respeito de conteidos matematicos. Considerou que tal pratica
gera padrdes de representacao que implicam na distor¢do da compreensao de ideias
pelos alunos e apresenta como exemplo:
[...] o caso de uma professora do ensino fundamental que classificou um
poligono ndo convexo [...] como uma figura com as mesmas propriedades do

tridngulo; justificando, falou “é¢ uma figura com trés lados porque tem trés
pontas”. (PASSOS, 2000 p. 26-27).

Passos (2000) percebe como o aspecto figural prevalece sobre o aspecto
conceitual de poligonos, e para analisar se apoia em Fischibein (1993), que defende
que o0 objeto geométrico € composto por dois componentes: um conceitual
(propriedades dos objetos através da linguagem escrita ou falada) e um figural
(imagem mental do conceito). A autora percebeu que as definicbes figurais
determinavam os objetos e que o professor ndo se pautava na definicdo conceitual,
percebeu ainda que muitas vezes recorriam ao material didatico para tentar encontrar
algum referencial e entender as discussfes que estavam ocorrendo nos momentos

de debate dos conteudos.

A autora admite que esta situacao prejudica o progresso dos alunos, uma vez
gue a abordagem em livros didaticos, com o objeto triangulo por exemplo, 0 apresenta
somente na forma equilatera, sem outras possibilidades de construcao. O uso de tais
livros pode contribuir para que o professor faca referéncia, erroneamente, a uma Unica

forma de representar o triangulo.

Na categoria de analise que diz respeito a nomenclatura de objetos
geométricos, a pesquisadora notou a confusdo entre os termos geométricos que
definiam figuras planas e espaciais por parte dos alunos e professores, atribuindo
explicacdo a uma possivel énfase na exploracéo de certas palavras em detrimento de

outras, relacionadas a propriedades de figuras geométricas.

A autora defende que as representagfes geométricas devem ser expressadas
por meio de desenhos, objetos construidos, gestos, linguagem, entre outras
manifestacdes, ou seja, € necessario trabalhar as representacdes geométricas de
diversas maneiras, para envolver diferentes habilidades. Conclui que as dificuldades

encontradas pelos alunos em representar figuras planas e espaciais, assim como suas



28

propriedades, pode ser pelo fato dos muitos entraves do papel do professor, que
acredita que apenas uma estratégia de representacdo garanta a aprendizagem, pois:
[...] leva o professor a imaginar que a visdo dos objetos e a manipulagéo dos
mesmos constituam recursos suficientes para que o aluno aprenda
Geometria. Entretanto, a pratica pedagogica e a presente pesquisa mostram

que esse fato ndo ocorre tdo facilmente, como foi observado no decorrer
deste estudo. (PASSOS, 2000, p. 318).

Passos (2000) evidencia também a inseguranca e hesitacdo das professoras
pesquisadas, além do desconhecimento dos conteddos a serem ensinados. Algumas
professoras apresentavam definicdes de determinado sélido geométrico de maneira
expositiva, informativa e incorreta. No entanto, em outras pode verificar o quanto uma
intervencdo correta e eficiente pode proporcionar aos alunos momentos de

exploracéo, reflexao e utilizacédo correta do vocabulario geométrico.

Embora o estudo de Passos (2000) apresente objetivos em uma perspectiva
diferente da nossa proposta, evidencia elementos que proporcionam um melhor
entendimento para uma representacdo geométrica, uma delas é quando aponta que
as representacdes também devem ser expressadas por meio da linguagem,
ampliando a necessidade de representar objetos geométricos junto com seu
vocabulério especifico.

A pesquisa de Tortora (2014) teve como objetivo investigar as relacdes entre
conhecimentos declarativos®, desenvolvimento conceitual, género e a atribuicéo de
sucesso e fracasso de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental na resolucéo
de problemas geométricos. Os dados foram coletados entre 30 criancas do 1° ao 5°

ano, por meio de gravacfes em videos e outros instrumentos de coleta.

Tortora (2014) considera que o individuo ao mobilizar as habilidades
geométricas, precisa também mobilizar conhecimentos declarativos e de
procedimento. Para que haja o desenvolvimento dessas habilidades em Geometria é
necessario que estes conhecimentos sejam trabalhados e relacionados a resolucéo
de problemas, pois nesta situa¢do o individuo necessita recorrer a conhecimentos
declarativos, as habilidades geométricas e ao conhecimento conceitual. Dessa forma,
seu trabalho buscou evidenciar estas relagcées durante a resolucéo de problemas e a

atribuigéo do sucesso e do fracasso nas atividades da criancga.

6 Segundo Anderson (1983) é o conhecimento que existe quando uma pessoa consegue descrever o
funcionamento de um determinado objeto, fato ou conceito.
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Ao analisar as caracteristicas dos alunos a respeito do desenvolvimento
conceitual de figuras planas, como triangulos, quadrados, circulos e retangulos, o
autor constata que:

[...] os alunos ja conheciam algumas figuras geométricas presentes em outros
contextos da sua vida cotidiana, mas ndo conseguiram identifica-las pelo
nome, o que pode sugerir a existéncia independente entre as habilidades de
verbalizacdo e de reconhecimento de figuras geométricas. A habilidade de
verbalizacdo necessitaria, especificamente, de conhecimentos declarativos a
respeito dos nomes das figuras e seus atributos definidores, entretanto

parece que as criancas nao tinham conhecimentos declarativos suficientes
para responder as questdes. (TORTORA, 2014, p.122).

A verbalizac&o que ele esperava que as criancas demonstrassem ao dialogar
sobre as figuras geométricas ndo aconteceu. O autor identifica que os conhecimentos
declarativos apresentados pelas criangas, em relagdo ao nome das figuras e suas
definicbes, ndo foram suficientes para responder questdes. A nosso ver, significa que

nao possuiam vocabulario suficiente para relatar ou explicar determinada figura.

Na andlise a respeito do desenvolvimento conceitual de figuras espaciais,
envolvendo piramides, cubos, cilindros e paralelepipedos, o autor observou que

respostas como:

"«

[...] “um cubo é um quadrado, mas ele tem seis faces”, “um cubo é algo com
varios quadrados colados num s6”, “um cilindro € uma forma com dois
circulos unidos por outra forma” ou “um paralelepipedo € um conjunto de
retdngulos grudados uns nos outros por dois quadrados” exemplificam essa
colocacdo. Durante questdes como esta, em que 0s alunos sédo desafiados
elaborar uma definicdo, as criancas apresentaram certa dificuldade. Ao
elaborar uma definicdo, percebemos que os alunos sdo obrigados a recorrer
aos atributos definidores das figuras geométricas, além de recorrer
habilidades que parecem ser pouco exercitadas pelas criancas, como a
habilidade verbal e de aplicacdo. (TORTORA, 2014. p. 131).

Tortora (2014) ao desafiar as criancas a discursar a respeito de cada solido,
nota que ha uma dificuldade em elaborar uma descricdo e atribuir caracteristicas as
figuras. Segundo o autor, as criancas recorrem a atributos de definicdo que nao estéo
claros e nao estéo relacionados com o que foi problematizado, elas utilizam palavras
para descrever que ndo correspondem a definicdo correta, demonstrado que

habilidades verbais s&o pouco exercitadas.

Ao detectar que as criangas possuiam pouco vocabulario em Geometria, com
dificuldades em expressar suas ideias, notou que utilizavam como alternativa
utilizacdo de termos da linguagem que ja conheciam para tentar explicar os atributos

das figuras, ou entéo, recorriam a desenhos para explicar o que queriam dizer



30

Na confusdo observada entre nomenclaturas de figuras planas e figuras
espaciais, percebeu que muitos alunos se referiam ao cubo de quadrado, ao
paralelepipedo de retangulo, etc. Afirma que as criancas além de possuirem
dificuldades de reconhecer figuras quando rotacionadas ou de mesma classe,
apresentaram dificuldade também em argumentar o que seriam figuras planas e

sélidos geométricos, pois ndo possuem conhecimentos declarativos.

Percebemos que ndo s6 em pesquisas com alunos do Ensino Fundamental,
mas com alunos do Ensino Médio também, apontam resultados semelhantes. E
comum que as dificuldades elencadas como pouco vocabulario, reconhecimento de
figuras rotacionadas e confuséo entre figuras planas e solidos sejam frequentes no

perfil dos alunos, seja de qualquer nivel de ensino.

Isto nos leva a reflexdo de que a dificuldade existente em reconhecer o que é
uma figura plana e uma espacial pode se encontrar nas formas de representacdes
destes objetos. Ha& muitas situacdes em que algo que ndo é plano é tratado como
plano, como por exemplo no trabalho com os blocos légicos, onde figuras
tridimensionais sdo apresentadas as criangcas com a homenclatura de figuras planas
(circulo, quadrado e triangulo), sendo que no material temos, de fato, cilindros e

prismas.

Tortora (2014) enfatiza nos seus resultados que a verbalizacdo dos termos da
Geometria foi o problema em que as criancas tiveram mais dificuldade durante a
pesquisa. Segundo ele, algumas criancas ndo conseguiram descrever caracteristicas
nem utilizando o seu préprio vocabulario, e afirma que por ndo possuirem
conhecimentos que pudessem habilita-los a explicar verbalmente suas percepcoes,
acabam sendo privados dos beneficios de descrever as caracteristicas, propriedades
e as relagBes entre figuras geométricas.

Tortora (2014) considera também a relevancia da linguagem nesse processo,
uma vez que auxilia o estudante a organizar seu raciocinio e, além disso, gera
informacgdes que serao responsaveis pela construcdo dos conhecimentos declarativos

e aprimoramento das definicdes em Geometria.

Na pesquisa de Barbosa (2011) foram investigadas trés professoras que
lecionavam Matematica nos anos iniciais. Seu objetivo era analisar a mobilizacéo de

saberes durante a participacdo em um grupo de estudos voltado para o
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desenvolvimento do pensamento geométrico, isto é, verificar os saberes envolvidos
guanto ao uso adequado de termos geomeétricos, a visualizacdo e representacdo de

figuras, e a compreenséo de defini¢des.

A coleta de dados foi realizada por meio de entrevistas, diagnosticos,
gravacoOes, entre outros. Durante os primeiros encontros, a pesquisadora relata que
nas discussdes sobre definicdes e propriedades geométricas, professoras utilizaram
termos como “gordinho”, “pontinha”, “lados iguais e ndo medidas iguais”. Por esta
ocorréncia, analisou como categoria o “‘uso adequado dos termos geométricos”,
avaliando o momento inicial de cada professora com o diagnostico final a respeito do
vocabulario apropriado para se referir as propriedades de figuras ou a orientacéo

espacial.

Ao propor e trabalhar com atividades relacionadas a solidos geométricos e
planificacbes, pensando exatamente em tarefas que desenvolvessem 0 uso correto
do vocabulario, deixa claro que as discussdes promovidas nos encontros fizeram com
que termos ndo utilizados no inicio das atividades pelas professoras, ou por falta de
conhecimento ou por falta de um trabalho constante, passaram a estar mais presente
nas falas, como por exemplo:

[...] 0 uso comum de alguns termos presentes nos discursos de professores,
particularmente, dos que ensinam Matematica 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” (14° encontro, 15/06/10). Isso
nos leva a refletir sobre o que a escola tem deixado como conhecimento e o

guanto € importante os professores utilizarem um vocabulario adequado na
sala de aula. (BARBOSA, 2011, p 127).

Barbosa (2011) identifica que, apés a formacado ocorrida e com as reunides
no grupo de estudo, houve um esfor¢co das professoras em usar os termos adequados
do vocabuléario, assim como na nomenclatura de formas geométricas. Constata que
as professoras adquiriram mais seguranca nas falas na medida em que as discussfes

Nos encontros avancavam.

Em suas analises, a pesquisadora relata que os casos individuais indicaram
a mobilizacdo de saberes relacionados ao pensamento geométrico, em especial, 0s
saberes do contetdo, e também os saberes pedagdgicos, assim como verificou o

desenvolvimento das habilidades de visualizacdo e representacdo. Porém, é
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necessario que discussdes a respeito do uso dos termos corretos sejam presentes e

nao ignoradas quando abordamos os conteudos.

A pesquisa nos mostra a dificuldade de professores dos anos iniciais, em lidar
com conceitos, propriedades e também com o vocabulario apropriado de Geometria.
Fica claro que apesar de algumas professoras terem demonstrado certo

conhecimento da Geometria em questao, ndo utilizavam o vocabulario correto.

A autora discute ainda a importancia do discurso que € realizado na sala de
aula, defendendo que a fala do professor é um aspecto essencial na constru¢do do
conhecimento. Para ela, os termos utilizados na comunicacdo podem conduzir a uma

compreensao errada dos conteudos.

Teixeira (2008) pesquisou alunos do 1° ano da escolaridade béasica em
Portugal (1° ano no Brasil) para compreender como se desenvolve o pensamento
geométrico destas criancas. Para isso, investigou primeiramente 0os conhecimentos
relacionados a figuras e formas geométricas, tais como visualizacéo e representacao,

assim como o raciocinio de orientacdo espacial na chegada dos alunos neste ano.

A coleta de dados aconteceu durante a insercéo da pesquisadora na sala de
aula por meio de observacoes, registro de audio e videos, como também documentos
produzidos pelos alunos. A autora aponta que os alunos possuiam conhecimentos
geométricos relativos a capacidade de visualizacdo, com diferentes niveis de
desenvolvimento (niveis de Van Hiele), e que os conhecimentos informais das
criangas influenciavam diretamente o desenvolvimento do seu pensamento

geomeétrico.

Quanto aborda o vocabulario relacionado a atividades de localizacdo e

posicéo espacial, a autora afirma que

No vocabulario do dia-a-dia, hd um conjunto de palavras e de expressdes que
séo utilizadas para referir determinadas localiza¢Bes, como por exemplo:
perto, longe, contiguo, interno, externo, central, periférico, esquerda, direita,
antes, depois, aberto, fechado, vertical, horizontal, os pontos cardeais, entre
outros. As experiéncias de localizar e a descricdo de posicdes e de
movimentos realizados, iniciam-se desde cedo. Por exemplo, quando a
crianga diz “eu estou na sala” ou “eu estou no baloigo”, descreve a sua
posicao relativamente a outra pessoa ou a um objecto. Nas suas atividades
diarias, a crianca aprende muitos termos que traduzem a ideia de movimento:
para ca e para l4; para a frente e para tras; o caminho mais pequeno; o
caminho mais a direito, ou de posi¢do: em cima; em baixo; a esquerda; a
direita. (TEIXEIRA, 2008, p. 36).



33

Para Teixeira (2008), uma das primeiras capacidades a ser trabalhada em
Geometria diz respeito a compreensédo das representacdes visuais e ao vocabulario
espacial que a crianca necessita ter para se comunicar. A autora defende que os
professores devem ajudar os alunos a ampliarem os conhecimentos acerca do espaco
e da posicao através de discussfes, demonstracdes e histérias. O professor deve
proporcionar o desenvolvimento de habilidades relacionadas a posicdo, espaco e

forma e, principalmente, a aprendizagem de novos termos que facilitem isto.

Nas atividades investigadas, a autora levanta a possibilidade de a crianca ter
tido dificuldade de se expressar em uma tarefa de discriminacédo visual por lhe faltar
vocabulario, ndo sabendo justificar nem posicionar seu pensamento. Encontramos
também a presenca da linguagem informal ao falar sobre objetos geométricos, como
por exemplo quando falavam “bico” ao se tratar de “vértice”, isso fez a pesquisadora

pressupor que seria o termo utilizado no dia a dia por todos na sala de aula.

A autora acredita que a introducdo do vocabulario, dos termos especificos,
deve acontecer informalmente na medida em que propriedades sdo descobertas e
verbalizadas, de um modo gradual e integrado com o tema em questdo. O que
interessa ndo € a memorizacdo dos nomes, mas toda a discussdo e exploracédo das

formas geomeétricas, utilizando o vocabulario adequado.

Teixeira (2008) afirma que apesar dos objetivos dos programas de
Matematica ndo serem especificos neste momento com o vocabulario geométrico e
que os alunos se expressam com sua prépria linguagem para descrever objetos e
caracteristicas, é papel do professor incluir a terminologia correta para com as
criancas, pois o ideal € ajuda-los a construir bases para uma aprendizagem formal
mais avancada em Geometria, sugerindo a abordagem da linguagem matematica

desde o inicio como construtora dessa base.

Percebemos em mais uma pesquisa como a questdao do trabalho com o
vocabulario geométrico se faz importante na aprendizagem da Geometria, e que todos
os estudos apresentados aqui, sejam os ligados diretamente a linguagem matematica
ou a Geometria dos anos iniciais, nos apresentam inumeras possibilidades de

pensarmos na delimitagcdo de nossa investigagao.
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2.2 O problema

Os trabalhos apresentados anteriormente apontaram reflexdes que nos
permitiram identificar alguns problemas relacionados ao ensino e aprendizagem do
vocabulario em Geometria. Certos trabalhos abordaram a presenca ou a auséncia de
termos da linguagem por alunos e professores, outros se referiram ao papel de

facilitador e/ou de obstaculo que o vocabulario pode exercer.

Identificamos também que, apesar destes trabalhos apresentarem
consideracdes a respeito da utilizacdo de termos geométricos, nenhum estava
diretamente intencionado em investigar o vocabulario propriamente dito, ndo houve

foco algum em aprofundar questbes especificas da linguagem.

Desta forma, dentre as pesquisas citadas, que investigam a Geometria e
apontam como resultado a importancia do uso adequado da linguagem e do
vocabulario correto, ndo houve até o momento final desta investigacdo nenhuma que

se propusesse a estudar diretamente o vocabulario matematico nos anos iniciais.

Assim, percebemos uma caréncia de estudos com a inteng&o de investigar o
vocabulario geométrico, especificamente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Cogitamos que esta auséncia pode ser atribuida ao processo de ensino de Geometria
Nnos anos iniciais em aspectos mais gerais, na medida em que sdo evidenciadas
guestdes de rejeicdo desta area por professores e alunos, assim como na prioridade
direcionada aos conteudos relacionados a numeros e operacdes neste nivel de

ensino.

Esta escassez, aliada ao fato de que na fase inicial estdo sendo construidas
as primeiras no¢des matematicas, torna importante as investigacdes cientificas sobre
o assunto dentro da Educacdo Matematica. Por isso, como professora do Ensino
Fundamental | e admiradora de estudos que abordam a relevancia do ensino de
Geometria desde os primeiros anos de escolaridade, varias questdes ficam em aberto
guando observo a préatica do ensino de Matematica nas escolas, em especial a
exclusividade aos conteudos aritméticos em detrimento de situa¢des que incentivam

0 pensamento geomeétrico.

Assim, dentre as preocupagfes que se tem com a Geometria, nossas

inquietacdes vao além de apenas questionar quais contetudos sdo ministrados e/ou
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como sao apresentados, ou até mesmo de investigar a didatica neste processo. Nossa
preocupacao esta em torno de um importante aspecto no ensino e na aprendizagem,

que muitas vezes passa despercebido na acdo do educador, o vocabulério utilizado.

Percebemos em nossa pratica em sala de aula e por contato com outros
professores, uma usual simplificacdo dos termos matematicos, justificado em alguns
resultados de pesquisas que trouxemos no capitulo anterior. Outro aspecto inserido
neste contexto, trata a falta de conhecimento especifico matematico do professor que
leciona na educacéo basica, que possui fragilidades em sua formacéao inicial e acaba
fazendo dos livros didaticos sua Unica referéncia e principal guia na apresentacéo dos
conteudos, questdes que podemos perceber nos estudos de Lajolo (1987, 1996) e

Lopes (2000, 2009) quando abordam o atual papel do livro didatico.

De uma maneira geral, é notério observar que quando se trata de aulas para
criancas do Fundamental I, o professor tem um maior compromisso com a ludicidade,
ja que situacBes com jogos e dinamicas sdo estimulados durante o processo de
ensino, principalmente pelo livro didatico. No entanto, deve-se ter um cuidado
imprescindivel no momento de tratar o objeto matematico em questédo, para que o
vocabulario utilizado no momento ou alguma analogia que seja feita pelo professor,

nao prejudique na construcdo matematica envolvida ali.

Ao trabalhar sem um certo rigor matematico, o professor pode cometer
equivocos ou até mesmo provocar obstaculos linguisticos, pois no intuito de “facilitar
a aprendizagem”, recorre (equivocadamente) a utilizacdo de termos simplistas ou
anéalogos para explicar um certo objeto matematico ou propriedade. E comum vermos,
principalmente no trabalho com criancas, profissionais utilizando termos nao
matematicos para designar propriedades ou definices de determinado objeto, como
observamos nas pesquisas de Pinto (2009) e Tortora (2014), acreditando que ao

abordar palavras mais usuais contribuem e/ou favorecem o aprendizado do aluno.

A questao que existe em torno da aprendizagem do vocabulério, evidenciado
nas pesquisas por uma simplificacdo/adaptacdo/renomeacao, mostra o quanto ha
uma crenga existente, na sociedade de uma maneira geral, em tentar diminuir o nivel
de complexidade dos termos ao se trabalhar com criangas, principalmente no fato de

usar palavras no diminutivo para atrai-las.
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Esta auséncia do trabalho com a linguagem especifica da Matematica pode
estar relacionada a falta de clareza nas orientacbes dos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997), uma vez que conduz a diferentes interpretacdes para a
necessidade desse vocabulério, como podemos observar quando trata da linguagem

para o primeiro ciclo

Um aspecto muito peculiar a este ciclo é a forte relacéo entre a lingua materna
e a linguagem matematica. Se para a aprendizagem da escrita o suporte
natural é a fala, que funciona como um elemento de mediacdo na passagem
do pensamento para a escrita, na aprendizagem da Matematica a expresséo
oral também desempenha um papel fundamental. Falar sobre Matematica,
escrever textos sobre conclusdes, comunicar resultados, usando ao mesmo
tempo elementos da lingua materna e alguns simbolos matematicos, sao
atividades importantes para que a linguagem matematica ndo funcione como
um caédigo indecifravel para os alunos. (BRASIL, 1997 p. 45-46).

No entanto, apesar da preocupacdo em nao tornar a linguagem matemética
“‘indecifravel” e de estabelecer objetivos do aluno se comunicar com esta linguagem,
em alguns momentos os PCN inferem sobre o uso de nomenclaturas especificas,
quando afirmam que o “Estabelecimento de comparacdes entre objetos do espaco
fisico e objetos geométricos — esféricos, cilindricos, conicos, cubicos, piramidais,
prismaticos — sem uso obrigatoério de nomenclatura” (BRASIL, 1997 p. 51).

Como podemos observar, hd um direcionamento para os objetos geomeétricos
serem trabalhados sem o uso obrigatério de nomenclatura, o0 que se torna uma
guestdo muito delicada e passivel de diferentes interpretacdes. Acreditamos que a
nao obrigatoriedade se encontra em n&o cobrar da criangca essa nomenclatura ao se
referir ao conteddo em um primeiro momento, ja que é impossivel por parte do
professor, quando trabalha com o “cubo” e suas propriedades, ndo utilizar a

nomenclatura correta.

Estes detalhes em torno dos PCN quanto a linguagem mateméatica podem ter
sido a causa da deficiéncia que encontramos, tanto nos professores quanto nos
alunos, em abordar o vocabulario e a terminologia dos objetos matematicos de uma

maneira justa, sem analogias ou termos da lingua materna.

Observamos que os estudos voltados para a construgéo e interagcdo com a
linguagem deixam claro a necessidade de o professor entender a Matematica como
ciéncia e a tratar de acordo com suas especificidades, sendo uma delas o vocabulario

matematico. Assim, compreender que a crianga precisa se relacionar com a
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linguagem especifica na medida que vai sendo apresentada ao conteudo, €

fundamental para o ensino de Geometria.

2.3 Delimitag&o do problema

Tendo em vista lacunas presentes e a necessidade de investigacbes na
Educacdo Matematica acerca do desenvolvimento do vocabulario matematico em
alunos do Ensino Fundamental I, nossa pesquisa delineou uma discussao a respeito
da necessidade do vocabulario geométrico desde os anos iniciais, uma vez que
comumente a abordagem da linguagem matematica passa despercebida em meio a

diversos problemas detectados no ensino de Geometria.

Para delimitar nosso estudo partimos de investigacfes a respeito de um
relevante componente no ensino de Matematica: o livro didatico. Considerando que
os livros fazem parte do ensino basico brasileiro e estdo presentes na sala de aula,
pois sdo adotados e utilizados desde o inicio do Ensino Fundamental, o uso deste
material didatico € presenca notavel também na aula de Matematica, seja como
recurso de aprendizagem, como recurso de apresentacdo dos conteudos, ou como

referéncia de ensino para o professor.

7

Pesquisas mostram que o livro didatico € um instrumento de formacéo
continuada docente, como afirma Lopes (2009)
[..] pela formacdo deficitaria do professor, pelas condigbes precéarias de
trabalho e ainda pela falta de uma boa politica de formag&o continuada, o livro
didatico torna-se a solugcdo, decidindo o conteldo a ser trabalhado,
formulando exercicios e problemas a serem resolvidos e orientando o
professor [...] Nessas circunstancias, o autor do livro didatico passa a exercer
funcdes até entdo exclusivas do professor, assumindo, de certa forma, a

responsabilidade pelas atividades docentes, o que, alias, os préprios
professores passam a esperar dele. (LOPES, 2009 p. 37).

Por isso, na medida em que o livro didatico exerce influéncia diretamente na
acao do professor e oferece uma linguagem estabelecida e fixada previamente, nos
cabe pensar como estd exposto o vocabulario de conteddos geométrico nestes livros.
Fica claro que este material tem o poder de determinar as denominacdes matematicas
abordadas, e, uma vez que o professor as utiliza, reproduz a linguagem presente nos

mesmos, comunicando o vocabulario contido ali.
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Ao encontro disto, Lajolo (1996) afirma que a expectativa do livro é favorecer

a aprendizagem por meio de textos, atividades, ilustracdes e 0 que mais apresentar,

alegando também que a escola é o local de grande diadlogo entre as linguagens

existentes na sociedade, definindo o livro didatico como um bom portador desse

didlogo. A autora considera que os componentes do livro didatico devem estar de

acordo com a aprendizagem que ele se prople, pois é preciso que todas as

linguagens apresentadas sejam igualmente eficientes. A autora afirma a qualidade de

conteldos que o livro didatico precisa conter, jA que na medida em que se

compromete a favorecer uma aprendizagem € preciso que 0s conteudos e 0s
significados estejam adequados e coerentes, pois

Os significados que, em torno do livro didatico, o aluno vai construir ou alterar,

precisam, por um lado, corresponder aos padrées de conhecimento da

sociedade em nome da qual a escola estabelece [...] O essencial € que, em

qualquer dos casos, as informacdes endossadas ou sua contestacdo, sejam

fundamentadas [...]. Assim, um livro didatico ndo pode conter informacdes

incorretas, porque estas levariam seus usuarios a operarem com significados
inadequados para a vida que vivem. (LAJOLO, 1996, p. 6).

Observamos que o compromisso com 0s conteudos em livros didaticos nao
se restringe somente a sua apresentacdo, mas também aos significados que serao
construidos a partir deles. E necessario que todos os componentes envolvidos, como
textos, imagens e linguagens, correspondam a padrbes de conhecimento

fundamentados na ciéncia em questéao.

Com base nas consideracdes a respeito do valor e da influéncia dos livros nos
processos de ensino, e nha medida em que estudos anteriores apontam que o
vocabulario utilizado na sala de aula se apresenta de uma maneira distinta da exigida
matematicamente, assim como a presenca de resultados como o desconhecimento
e/ou falta de comprometimento com o ensino de Geometria, fica claro o nosso foco
dentro deste assunto: investigar o vocabulario geométrico utilizado nos livros

didaticos.

Desta forma, partindo do ponto de que os livros didaticos sao veiculos de uma
linguagem e contribuem para definir o que sera ensinado, esta pesquisa se preocupa
em responder a seguinte questao de pesquisa: “As atividades propostas em livros
didaticos dos anos iniciais apresentam vocabuléario proprio para conteudos de

Geometria?”
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Assim, apresentamos como objetivo geral: analisar o vocabulario geométrico
abordado nas atividades apresentadas em livros didaticos dos anos iniciais do Ensino

Fundamental. E para atingi-lo, estabelecemos como objetivos especificos:

a) ldentificar os termos do vocabulario utilizados nos contetdos de Geometria.

b) Verificar a utilizacdo de sinbnimos, da linguagem materna, para termos do
vocabulario geomeétrico.

c) Analisar o vocabulario especifico da Geometria encontrado nos livros
didaticos.

Nossa pesquisa além de estar pautada na caréncia de estudos voltados para
0 vocabulario no ensino de Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental, faz
referéncia a trabalhos a respeito da linguagem matematica. Estes trabalhos admitem
a importancia da abordagem de nomenclaturas adequadas desde o primeiro contato
com os conteudos matematicos, embasados em teorias que garantem gue a crianca

€ capaz de aprender as denominacoes especificas da Matematica.

Diante das consideracdes feitas, a relevancia de nossa pesquisa estd em
contribuir para que o vocabulario geométrico seja abordado de forma correta em livros
didaticos dos anos iniciais, uma vez que levantamos como hipotese que os livros

atuais possuem fragilidades quanto a este quesito.

A seguir apresentamos a metodologia de pesquisa utilizada para responder

nossa questéo de investigacao.

2.4 Metodologia e procedimentos metodolégicos

Esta pesquisa se insere em uma abordagem metodologica qualitativa na
medida em que nosso interesse € compreender e conhecer as questbes que
interrogam a realidade tratada. De acordo com Garnica (1997), o significado desta
pesquisa passa a ser concebido como uma trajetdria circular em torno do que se
deseja compreender, sem a preocupacao de generalizagdo, mas com um olhar

voltado a qualidade e aos elementos de importancia para o investigador.

Nessa perspectiva, o presente estudo corresponde a uma investigacao
bibliografica, pois explora na literatura o aprofundamento do assunto por meio de

fontes especificas. Sobre este aspecto, Gil (2002, p. 44) afirma que é a pesquisa
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“desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido principalmente de livros
e artigos cientificos”. Este autor classifica as diferentes fontes bibliograficas de tal
forma: livros (de leitura corrente e de referéncia), publicacées periddicas (jornais e
revistas) e impressos diversos. Sendo assim, como nosso estudo tem como fonte o
livro didatico, que entendemos servir para 0 ensino de saberes de areas cientificas,
acreditamos se enquadrar no que Gil (2002, p. 44) define como “obras de divulgacao,

isto é, as que objetivam proporcionar conhecimentos cientificos ou técnicos.”

Para analisar a fonte bibliografica, o livro didatico de Matematica, nos
baseamos na analise de contelldo uma vez que nossa questéo de pesquisa, para ser
atendida, necessita identificar a linguagem utilizada nesta fonte. A analise de contetudo
possui a caracteristica de investigar um material textual de forma sistemética. De
acordo com Bardin (2009)

A andlise de conteaddo é um conjunto de técnicas de andlise das
comunicacdes visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do contetido das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de
producéo/recepgédo (variaveis inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 2009,
p. 44).

Dessa forma, a andlise de contetdo nos possibilita a compreenséo, a criacao
e andlise de procedimentos para que nos permita, como pesquisadores, entender a
realidade que buscamos investigar, baseando-nos em critérios estabelecidos com

referéncia em estudos e pesquisas da area.

Sendo assim, iniciamos com a revisdo bibliografica, na medida em que
buscamos identificar as pesquisas que envolvessem nosso tema, tornando possivel
organizar um panorama dos trabalhos ja feitos e de suas contribuicbes para a

Geometria.

Em seguida, foi necesséaria a busca de estudos que nos auxiliassem a
entender e aprofundar este campo especifico. Chamamos estes de estudos
preliminares, pois se referem ao corpo teorico do trabalho que embasam as escolhas
feitas em seu desenvolvimento e tratam da linguagem matematica e do ensino de
Geometria nos anos iniciais, nos revelando os critérios para analise de nosso
contetdo, uma vez que consegue estabelecer quais pontos norteardo a analise do
livro didatico. Por fim, com a definicdo dos critérios de analise e de escolha dos livros,
configuramos o objetivo deste trabalho, a analise das cole¢bes dos livros didaticos

destinados aos anos iniciais quanto ao vocabulario geométrico.
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3 Estudos Preliminares

Este capitulo apresenta os referenciais tedricos utilizados para a investigagao.
Buscamos aspectos teorizados em torno da linguagem matemética e da Geometria
Nos anos iniciais para embasar e compreender as discussdes acerca do vocabulario

geomeétrico.

3.1. A Linguagem Matemética

A Matematica, como grande campo cientifico, possui aspectos préprios que
caracterizam e constituem sua area de saber, de conhecimento, de ensino e de
aprendizagem. Um deles é constituido pela linguagem prépria e especifica deste

campo, ou seja, a linguagem matematica.

No tratamento do assunto, professores costumam se referir a Matematica
como uma disciplina de uma linguagem universal (Menezes, 2000), afirma¢cdo comum
guando se referem aos algoritmos, simbolos e codigos particulares como
determinantes desta linguagem, ja que sao encontrados independentes do idioma ou

lingua em questéo.

O fato de enxergar a Mateméatica como uma linguagem, que precisa ser
comunicada e entendida, faz com que pensamos sobre as caracteristicas e definicdes
deste saber que também faz parte dos conhecimentos necessarios desta ciéncia.
Sendo assim, admitimos que este campo possui uma linguagem adequada,
formalizada, com simbolos, signos e significados. De acordo com Menezes (2000)

[...] estamos perante um meio de comunicagdo possuidor de um coédigo
préprio, com uma gramatica e que é utilizado por uma certa comunidade. Esta
linguagem tem registos orais e escritos e, como qualquer linguagem,

apresenta diversos niveis de elaboracéo, consoante a competéncia dos
interlocutores. (MENEZES, 2000, p. 4).

Observamos que a linguagem matematica é caracterizada por apresentar
termos especificos, que fazem parte do préprio contexto matematico. No entanto, para
que esta linguagem especifica se explique e se faca entendida, necessitamos dos
interlocutores e dos agentes que colocam em pratica e fazem a linguagem presente,

ou seja, do apoio e do trabalho em conjunto com a oralidade da lingua materna.



42

O papel dos interlocutores pode ser exercido de diferentes maneiras,
podemos ter um agente que seja um texto, uma explicacéo oral, uma definicdo de um

dicionario, entre outros.

Machado (1989) ao analisar uma aproximacao entre a linguagem matemética
e a linguagem materna, avalia as consequéncias da caracterizacdo da linguagem
matematica como uma linguagem formal, concluindo a necessidade de se recorrer a
lingua materna para fazer sua representacdo, tornando a lingua oral extremamente

importante para o ensino de Matematica.

Nesta situacao, o autor aborda a inevitavel aproximacao da Matematica com
a lingua do cotidiano das pessoas, 0 que acarreta na confusdo entre a matematica
formal, ensinada na escola, e a matematica presente nas relacdes extraescolares.
Para ele, isso gera uma desvinculagdo entre técnica e significado, e essa
desvinculacao entre as linguagens (materna e matematica) causa grande parte das

dificuldades na aprendizagem.

No mesmo sentido, Santos (2009) analisa a combinagdo entre linguagem
corrente e linguagem matemética, mais precisamente o conflito existente entre ambas.
O autor admite que a linguagem corrente ou natural apresenta ambiguidades e tem
como funcdo principal a comunicacdo; ja a linguagem matematica, além da

comunicacéo, apresenta também o fato de ser rigorosa, formal, tedrica, impessoal.

Para o autor é na interface dessas duas formas de linguagem que o professor
atuara em sua aula de Matematica, tentando evitar conflitos entre o uso das
linguagens, da comunicacao e da construcao de conceitos matematicos, para assim
sanar as ambiguidades e levar o aluno a perceber que uma ideia matematica pode
admitir diferentes formas de expressao e uma expressao pode representar diferentes
ideias e contextos matematicos, dependendo da estrutura semantica em que €

trabalhada.

Em suas consideragdes, o autor trata ainda da oralidade predominante em
comunicar e representar a diversidade de significados. Defende que dar atencao a
linguagem matematica ndo é somente repetir praticas verbalistas ou repetir suas
nomenclaturas, mas sim o fato de se expressar de modo significativo. Os sujeitos
precisam construir significados para aquela “fala”, ou seja, € preciso valorizar a

linguagem oral, ja que a mesma € um meio para a construcao de significados.



43

GoOmez-Granell (2008) afirma que o conhecimento matematico ¢é
completamente dependente de uma linguagem especifica, que difere das linguagens
naturais. Apesar da autora caracterizar apenas a linguagem algébrica como exemplo
auténtico de uma linguagem matemética e analisar o seu simbolismo, considera o
poder que a linguagem matematica possui como instrumento de inferéncia e de
criacao de novo conhecimento, abordando que

Na linguagem natural, o sentido das palavras € muito mais vago e impreciso;
termos como comprido, estreito, largo, pequeno, grande, muito, etc., que

fazem parte da linguagem natural para expressar magnitudes, ndo se aplicam
numa linguagem formalizada. (GOMEZ-GRANELL, 2008, p. 260).

Gomez-Granell (2008) critica o papel secundario atribuido a linguagem, de
mera traducdo do que é conceitual, sendo mais importante a manipulacdo dos
simbolos. Observa que, em geral, se pensa que 0s alunos ao entender 0s conceitos
e os procedimentos matematicos, ndo terdo dificuldade em dominar a linguagem
formal, atribuindo mais ainda um fator de pouca importancia dentre as outras

competéncias.

Em seu trabalho, enfatiza que a Mateméatica constitui uma maneira
determinada e especifica de interpretar e de observar a realidade, ja que usa uma
linguagem diferente das linguagens naturais, considerando que

[..] aprender matematica significa aprender a observar a realidade
matematicamente, entrar na légica do pensamento e da linguagem
matematica, usando as formas e os significados que Ihe séo préprios. Esse
seria 0 verdadeiro sentindo da alfabetizacdo matematica que nos permitiria

circular pelos ‘dominios da matematica’ como se estivéssemos em nossa
prépria casa € nao num ‘pais estrangeiro’. (Ibid., p. 282).

Para a autora, o objetivo e a finalidade do ensino de Mateméatica devem ser
gue os alunos dominem e usem significativamente sua linguagem nas especificidades.
Afirma que para isso seja alcancado, é necessario modificar radicalmente as formas

de ensino e de aproximagé&o a essa linguagem.

Dessa forma definimos aqui que a “linguagem formal” da Matematica ou a
“linguagem matematica” esta inserida neste ponto de vista, caracterizada por termos,
formas e significados que séo proprios dentro do contexto matematico, composto por
nomes que dentro da logica e da realidade da Matematica constroem um sentindo,

um significado e uma conotacéo prépria, diferente do significado da linguagem natural.
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Quanto ao significado do uso das palavras em seus contextos particulares,
Silveira (2014) aborda as expressdes linguisticas em textos matematicos e o uso das
palavras em linguagem natural, define a linguagem natural como polissémica, capaz

de propor diferentes significados.

Para a autora, a caracteristica de polissemia presente na linguagem natural
conduz a uma dificuldade de compreensao de textos, pois enquanto uma frase em
linguagem matematica tem apenas um sentido, em linguagem natural encontramos
diversas possibilidades. Podemos citar o exemplo da palavra “pés”, que pode assumir
diferentes significados, como: a parte do corpo humano, parte que sustenta objetos, a

raiz da arvore e até mesmo, uma medida de extensao.

Por outro lado, Silveira, Meira e Silva (2014) baseados em dicionarios criados
por Wittgenstein e Baruk, refletem como a linguagem é determinante no processo de
compreensao de textos matematicos e dos conceitos. Assim, defendem que o sentido
das palavras € adquirido dependendo do contexto em que estdo inseridas, admitindo

os diferentes usos que possuem em diferentes linguagens.

Para os autores a linguagem se torna o veiculo que mediatiza todas as
relacGes significativas entre sujeito e objeto, possibilitando o entendimento mutuo
sobre os sentidos de todas as palavras usadas e sobre o significado das coisas em

Seus contextos e usos.

Dessa forma, o significado da palavra se da pelo seu uso na linguagem, no
contexto em que esta inserida, pois admite a importancia em esclarecer a relacao
entre linguagem matematica e linguagem natural. Segundo os autores, muitos
conceitos explicados pelo professor de Matematica se perdem na vagueza da
linguagem natural, tornando a ndo compreensdo dos alunos sobre o que lhe é
comunicado. Acreditam que a construcdo de significados no contexto matematico €
prejudicada pela amplitude que a linguagem natural pode exercer, por isso afirmam
que:

A lingua natural e linguagem matematica apresentam algumas semelhancgas
de familia em suas estruturas. No entanto, a primeira possui aspecto mais
polissémico que pode causar algumas interferéncias na intepretacdo da
segunda. Devido a essa polissemia, as vezes, uma expresséo verbalizada
pelo professor de matematica pode ndo possuir o mesmo significado para o
aluno, e isso em algumas circunstancias pode levar o estudante a interpretar
a linguagem matematica de modo equivocado, isto € interpretar de forma que

ndo esteja em acordo com a logica matemética [...]. (SILVEIRA; MEIRA;
SILVA, 2014, p. 393).
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Ao admitirem a caracteristica polissémica, defendem o uso de dicionarios
como elemento facilitador para dominar o vocabulario matematico, uma vez que é
extremamente necessario compreender o significado das palavras dentro do contexto
em que esté inserida, principalmente no uso da palavra na Matematica. Os autores
afirmam que ao buscarmos o significado de uma palavra em um dicionario, em uma
primeira vez, mostra uma inseguranca na utilizacédo, no entanto, o uso frequente passa

a fazer parte do proprio repertério com a significacdo correta.

Silveira, Meira e Silva (2014) destacam o papel de forte influéncia da
linguagem nos processos de ensino e aprendizagem da Matematica e que a atencao
ao uso desta linguagem nas aulas auxilia o aluno na compreensdo do vocabulario
matematico, enfatizando a relacao entre a linguagem e o conhecimento. Para Silveira
(2009, p. 4) os atos de fala representam o fazer matematico e que a agéo,
acompanhada pela fala, € muito utilizada pelo professor na sala de aula, pois “quando
o professor afirma que o tridangulo retangulo possui um angulo reto, ele desenha o

triangulo e mostra o angulo reto apontando para o angulo de noventa graus”.

Na abordagem de Silveira (2009) é preciso o professor compreender que a
linguagem é um instrumento de comunicacao, e que por meio desta interacdo € que
o aluno ensinara para o professor o que ndo apreende e o professor ensinara seu

aluno, aprimorando o vocabulério que necessita.

Outra discussao presente estd em torno dos obstaculos linguisticos que,
segundo Silva, Silva e Lucena (2010), muitos dos problemas que os estudantes
enfrentam em Matematica sdo dificuldades com a linguagem, seja ela para entender
definicbes e propriedades matematicas, ou interpretar corretamente situacoes-
problema em linguagem natural. Desse modo, expressdes com diferentes significados
em diferentes linguagens causam mal-entendidos e tratam palavras sem dar o devido

esclarecimento quanto ao seu significado.

Para os autores ha um ambiente favoravel para as confusées nas linguagens
da aula de Matemética acontecerem. Por isso a necessidade de estarmos atentos
com a maneira de trabalhar com as linguagens e o vocabulario. Para os autores, o
professor deve ter em mente e alertar os alunos que muitas palavras da linguagem
natural sdo usadas em Matematica com significados bem diferentes, como por

exemplo: fator, produto, razao.
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Sendo assim, o0 obstaculo linguistico abrange exatamente o uso destas
palavras, que se adequam em certos contextos, mas em outros nao, causando mal-
entendidos e tornando-se entrave na apreensdo de novo conhecimento. Para
exemplificar, os autores citam o maximo divisor comum (mdc) e do minimo multiplo
comum (mmc) afirmando que

O professor fala em maximo (minimo) e o aluno pensa logo em grande
(pequeno), maior (menor); porém, ao calcular, por exemplo, o mdc de
(420,700), temos como resultado 140 (que é significativamente menor que
420 e 700), ou quando o professor calcula o mmc de (30,35), temos o
resultado 210 (maior que 30 e 35). A confus@o parece estar formada: como
pode o0 maximo (minimo) ser menor (maior) que os outros dois nimeros? Os
termos matematicos parecem sugerir algo totalmente contrario ao

conhecimento linguistico dos alunos e isso pode trazer obstaculos. (SILVA;
SILVA; LUCENA, 2010 p. 9).

Podemos perceber como diversas palavras da Lingua Portuguesa podem
causar e configurar um obstaculo linguistico, como a palavra “mais” ou “menos”,
caracterizada para decifrar operacdes de adicdo e subtracdo em situacdes-problema,
0 que nem sempre pode ser aplicado com verdade. Observamos que autores se
mostram preocupados em enxergar o funcionamento de nossa linguagem nessa
interacAo com o0 conhecimento matematico, para que assim fiquem claras as

definicbes na Matematica e na linguagem natural.

Com essas definicbes a respeito da linguagem mateméatica, entendemos
também que uma maneira melhor de compreender estas situacdes dentro da sala de
aula é fundamentar as consideracdes de Ludwig Wittgenstein em seus estudos sobre
a filosofia da linguagem e da Matemética. O fil6sofo austriaco se dedicou a discussdes
tanto da filosofia da linguagem, quanto a logica e a linguagem matematica, fazendo
relacfes extremamente importantes entre a linguagem e o processo de construcéo do

conhecimento matematico.

Em sua obra escrita em 1945, chamada Investigaces Filosoficas, o autor
deixa claro que apresenta um outro olhar do que ja havia publicado, discorrendo sobre
suas novas consideracgdes a respeito do conceito de significado, de compreensao, de
proposicéo, de logica e dos fundamentos da Matemética. O filosofo se detém em
abordar os diferentes usos da linguagem na vida cotidiana, criando o termo jogos de
linguagem, utilizado para explicar suas ideias a respeito de uma linguagem mais ativa

e transformadora, que age de uma maneira dindmica em diversos momentos,
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contradizendo o que acreditava anteriormente, que a linguagem seria um mero

instrumento de descricéo.

Wittgenstein (2014) considera como jogos de linguagem vérias situacfes de
nossa pratica de comunicacdo. Considera como jogo situagées como: o processo de
denominacéo de palavras ao objeto que identifica, 0 uso que se faz dessa palavra em
diferentes condicbes, e também, a totalidade formada pela linguagem e pelas
atividades com que se relaciona. O autor toma como exemplo a aprendizagem da
crianca a respeito da primeira série dos numerais, mostrando que ndo basta ela
compreender a sequéncia, mas sim aprender o uso dos numerais em diferentes

situacoes.

Para o filosofo, estes jogos apresentam uma variedade bem grande de
possibilidades, como: ordenar e agir, descrever um objeto, relatar um acontecimento,
fazer suposicles, inventar historias, traduzir, entre outros. Sua abordagem vai criticar
diretamente o aprendizado da linguagem como apenas designar objetos ou dar nomes
as coisas, pois acredita que o significado da palavra é construido na articulacdo da
linguagem em seu contexto e em seu uso, considerando que “para explicar a palavra
vermelho, poder-se-ia apontar para algo que néo fosse vermelho? ” (WITTGENSTEIN,
2014 p. 30).

Ao tratar desta designacdo de nomes na linguagem, o autor critica a
simplificacdo de denominacdes, pois durante muito tempo no estudo de ldgica da
linguagem se acreditava na funcédo de apenas nomear algo. Portanto, justifica um
ponto central de sua argumentacao, a questao do significado considerando que

[...] a palavra ndo tem significado algum quando nada lhe corresponde. - E
importante constatar que a palavra ‘significado’ é usada de um modo que vai
contra a linguagem quando com ela se designa a coisa que ‘corresponde’ a
palavra. Isto significa: confundir o significado de um nome com o portador do
nome. Se morrer o Sr. N.N., costuma-se dizer, morre o portador do home e
ndo o significado do nome. E seria absurdo falar assim, pois, se o0 home

deixasse de ter significado, ndo teria sentido dizer ‘o Sr. N.N. morreu’.
(WITTGENSTEIN, 2014 p. 30).

Percebemos que sua discussao em torno do significado engloba a questéao do
signo, definido por ser a representacdo do que € nomeado, o nome “Sr. N.N.” como
no exemplo acima. Para Wittgenstein (2014) o signo tem significado mesmo que o

portador n&o exista mais e mesmo que o jogo de linguagem com ele seja alterado, ou



48

seja, “o significado de uma palavra é o seu uso na linguagem. E o significado de um

nome se explica, muitas vezes, ao se apontar para o seu portador” (Ibid., p. 38).

O autor considera os signos como nomes, admitindo que mesmo que este
signo esteja quebrado, esteja ausente, ou ndo exista naquele momento, a frase
portadora desse signo continuara fazendo sentido. Isso acontece devido ao jogo de
linguagem existente, jA& que o jogo possibilita o uso da palavra sem uma

demonstracao.

Para o filésofo “nomes designam somente o que é elemento da realidade. Que
néo se deixa destruir; em que toda mudanga permanece o mesmo” (Ibid., p. 48), como
por exemplo, quando dizemos que um certo objeto vermelho foi destruido, ndo é o
vermelho que n&o existe mais, mas o0 objeto desta cor, ou seja, o significado da palavra
vermelho é independente da existéncia do objeto.

Dessa forma, Wittgenstein (2014) desenvolveu em seu debate toda a
amplitude dos jogos de linguagem, enfatizando, principalmente, a importancia de
perceber a palavra e seus significados em diferentes usos. Uma mesma palavra
designada como signo de um objeto, pode possuir outro significado em outro jogo de
linguagem, como por exemplo a expressao “acertar o relégio”, que pode ter um uso

em uma medi¢ao precisa de tempo, ou induzir uma pessoa a nao se atrasar.

Por fazer uma reflexdo gramatical, como o mesmo define, acredita que a
discusséo sobre 0s usos das palavras possa remover os mal-entendidos causados
por certas analogias entre as formas de expressdo, em diversas areas da nossa
linguagem. Sobre esse aspecto afirma “[...] ndés eliminamos mal-entendidos ao

tornamos nossa expressao mais exata [...]" (Ibid., p. 66).

O filésofo admite os problemas causados pelas formas de linguagem e sua
mé4 interpretagdo, j& que uma das principais fontes da nossa falta de compreenséo é
a falta de dominio no uso de nossas palavras e de nossa gramatica. Para isso defende
uma reforma da linguagem a fim de melhorar os mal-entendidos no uso pratico das

palavras, construindo uma organiza¢cao no conhecimento do uso da linguagem.

Segundo o autor, a lingua € um labirinto que vocé pode chegar por diversos
caminhos. Ele mesmo destrincha o significado de inUmeras palavras, dando exemplos

em diversos contextos, em diversas formas de uso, para mostrar a diversidade de
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compreensdes que uma palavra pode conter, como pudemos ver no exemplo da cor

vermelha, do Sr.N.N e na expressao “acertar o relégio”.

Na abordagem do que seria uma definicdo, o autor novamente usa o termo
“vermelho” afirmando que quando escutamos esta palavra atribuimos o significado da
cor que nos ocorre, e isso seria uma definicdo. No entanto, ndo seria uma explicacao
da esséncia da designacao desta palavra, pois “uma definicdo serve para fixar o
significado de um simbolo” (WITTGENSTEIN, 2014 p. 127-128).

Para ele, o entendimento pela linguagem deve ser feito pela concordancia de
definicbes e por uma concordancia de juizos, pois se as palavras de uma linguagem
fazem sentido apenas para o uso proprio de alguém, outra pessoa nao entenderia

essa linguagem, € o que chama de regras da linguagem privada.

Outro enfoque em suas discussdes surge a respeito do pensamento e da fala,
admitindo a expresséo da fala como fato posterior ao pensamento, e comparando este
processo ao procedimento de traducdo de uma lingua para outra, pois

SO se pode falar alguma coisa quando se aprendeu a falar. Se alguém,
portanto, quer dizer alguma coisa, tem que ter aprendido para tanto, tem que

ter aprendido a dominar uma lingua; e, por certo, é evidente que pode-se
querer falar, sem ter que falar. (WITTGENSTEIN, 2014 p. 148).

Para Wittgenstein (2014) é possivel a acdo do pensamento sem a fala, porém
sem o uso do discurso e da escrita ndo entenderiamos as pessoas, a comunicacao
falharia. Segundo o filésofo, a sua linguagem se caracteriza por ser o aparelho da
linguagem habitual, da linguagem verbal. A gramatica, neste aspecto, ndo diz como a
linguagem tem que ser construida, apenas descreve o emprego dos signos, isto

significa que o objetivo da gramética é o objetivo da linguagem.

Com isso, aparece uma discussao em torno do significado de uma palavra e
0 autor retoma que a palavra pode ser usada com dois significados diferentes,
enfatizando novamente que o significado da palavra se faz em seu uso. O significado
€ aquilo que a explicacdo enfatiza, isto €, se vocé precisa entender o significado de

uma palavra, necessita verificar a explicacdo da mesma.

Dessa forma, o autor considera dois pontos sobre a linguagem. Um é de que
a compreensao de uma frase pode ser substituida por uma outra que diz 0 mesmo

que ela, no entanto, em um segundo ponto, considera também que esta substituicao
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nao pode acontecer, pois existem palavras que somente nessas posicoes exprimem

0 que realmente querem dizer. Esta situacao fica clara quando exemplifica
O que significa na frase ‘A rosa € vermelha’ o ‘é¢’ tem um significado diferente
que na frase ‘duas vezes dois & quatro’? Se a resposta for que isto significa
que para estas duas palavras valem regras diferentes, entdo se deve dizer
gue aqui temos apenas uma palavra. — E se apenas observo as regras
gramaticais, estas me permitem justamente o emprego da palavra ‘¢’ em
ambos os contextos. — Mas a regra que mostra a palavra ‘é’ tem significados
diferentes nestas frases, é aquela que permite, na segunda frase, substituir a

palavra ‘€’ pelo sinal de igualdade, e que proibe esta substituicdo na primeira.
(WITTGENSTEIN, 2014 p. 200-201).

Ao afirmar que ha situac6es em que palavras ndo podem ser substituidas, nos
faz refletir quanto ao ensino de Geometria. Consideramos que o segundo ponto a
respeito da linguagem, esta diretamente ligado ao uso do vocabulario geométrico, pois
existem termos especificos que necessitam ser utilizados em determinados

momentos, ndo devem ser trocados por outros.

Conferimos o valor que cada palavra tem dependendo do uso que esta sendo
atribuido a ela, porém, acreditamos que para certas situacdes possuirem significado
€ necessario o uso especifico da palavra que cabe ali. Por exemplo, quando dizemos
“a aresta da cama”, a palavra “aresta” atribui seu significado quando esta inserida em
um contexto com poliedros, ndo com qualquer objeto. Posso dizer “a borda da cama”,
mas nao “a borda da piramide”. Ou seja, ha palavras que necessitam do seu uso

adequado para construir significado.

E 0 que consideramos com o ensino do vocabulario geométrico, ndo podemos
substituir a palavra “vértice” por “canto” quando fazemos o uso no contexto da
Geometria, se falarmos “o canto do prisma” estou construindo um significado

totalmente diferente de quando falo “o vértice do prisma”.

Mediante ao tratamento exposto sobre a linguagem, acreditamos que o0s
processos de ensino e de aprendizagem de Geometria se encontram completamente
inserido nos jogos de linguagem, definidos aqui por Wittgenstein. A relacéo professor
e aluno é formada por situagdes de interacdo e de comunicacdo que necessitam da

linguagem matematica e da linguagem natural.

Para que os dialogos relacionados a conteudos e definicbes geométricas
sejam construidos na sua esséncia, € necessario que ndo haja abertura para

diferentes interpretacbes e para diferentes denominagbes. Quanto mais claro
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estiverem os significados das palavras deste vocabulario, menos davidas, menos
equivocos e menos mal-entendidos no processo de disseminacdo de ideias e de

conteldos matematicos.

Sendo assim, as reflexdes advindas destes estudos nos encaminharam a
pensar em questionamentos quanto ao uso da linguagem matematica nos livros
didaticos, como: ha presenca de termos especificos da Geometria nos tratamentos
dos conteudos ou ha um uso de termos da lingua materna para designar termos

geométricos?

Acreditamos que as definicbes de conteidos geométricos sdo abordadas em
jogos de linguagem que nédo favorecem a construcdo de um significado no seu uso
mais correto, € possivel que a linguagem natural esteja sobressaindo a linguagem
matematica nesta comunicacao. Vimos que Silveira (2009) considera a polissemia dos
termos da lingua natural, nos questionamos entéo se 0s jogos inseridos no contexto

da Geometria estdo apoiados nessa abrangéncia de significados.

Dessa forma, ao trazermos aqui as discussdes em torno da linguagem
matematica, visando compreender alguns detalhes de como ela se estabelece e é
construida, percebemos a necessidade de buscar consideracfes a respeito dos
conteudos de nosso interesse, 0s geométricos. Por isso, trazemos a seguir algumas
referéncias atuais do ensino de Geometria na educacéo basica, com o objetivo de

verificar o contexto que estes contetdos e seu vocabulario estdo inseridos.

3.2. O conteudo e o vocabulario geométrico em documentos oficiais

Nesta secdo do capitulo ndo serd nosso objetivo discutir a importancia do
ensino de Geometria, 0os seus beneficios e o porqué de ter adquirido papel
fundamental no ensino de Matematica, pois acreditamos que muitos estudos, bem
mais profundos, como por exemplo os trabalhos de Pavanello (1995), Lorenzato

(1995) e Nacarato (2000), fazem isso com proficiéncia.

O intuito de nossas consideracfes € mostrar o contexto em que o0 ensino de
Geometria nos anos iniciais no Brasil estd inserido, ou seja, verificar como
documentos e regimentos se posicionam quanto a este ensino atualmente. No
entanto, nosso olhar se volta ndo somente para os conteldos, mas para as

consideracdes a respeito do vocabulario. Para isto, tomaremos como referéncia,
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primeiramente, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997) pois &
guem direciona os contetudos e as avaliacbes do sistema educacional brasileiro

atualmente.

Os PCN, em suas consideragfes preliminares, trazem posicionamentos que
abordaremos aqui como indicativo do uso da linguagem matematica, como podemos
observar que

No ensino da Matematica, destacam-se dois aspectos basicos: um consiste
em relacionar observacdes do mundo real com representacfes (esquemas,
tabelas, figuras); outro consiste em relacionar essas representacdes com
principios e conceitos matematicos. Nesse processo, a comunicacao tem
grande importancia e deve ser estimulada, levando-se o aluno a “falar’ e a
“escrever” sobre Matematica, a trabalhar com representagdes graficas,

desenhos, construcfes, a aprender como organizar e tratar dados. (BRASIL,
1997, p.15).

Ao destacar o papel da comunicacgéo no processo de ensino, acreditamos que
as acobes de “falar’ e “escrever” se referem ao uso da linguagem e do vocabulario
especifico dos contetudos. Percebemos que essas indicagbes conduzem a um
trabalho com a linguagem matematica, uma vez que consideram a necessidade de

comunicacgao neste processo.

Ainda sobre este aspecto, ao direcionar os contetdos matematicos no 1° ciclo,
os PCN afirmam a necessidade de relacionar a linguagem materna com a linguagem
matematica

Um aspecto muito peculiar a este ciclo é a forte relagéo entre a lingua materna
e a linguagem matemética. Se para a aprendizagem da escrita o suporte
natural é a fala, que funciona como um elemento de mediacao na passagem
do pensamento para a escrita, na aprendizagem da Matematica a expressao
oral também desempenha um papel fundamental. Falar sobre Matematica,
escrever textos sobre conclusdes, comunicar resultados, usando ao mesmo
tempo elementos da lingua materna e alguns simbolos matematicos, sao

atividades importantes para que a linguagem matematica nao funcione como
um cadigo indecifravel para os alunos. (BRASIL, 1997, p.45/46).

Percebemos que no texto do PCN h&a menc¢des como “linguagem matematica”
e “lingua materna”, assim como a abordagem da relacéo entre elas na aprendizagem.
Podemos considerar que esta discussdo aparece, de alguma forma, nos
direcionamentos deste ensino, mesmo que ainda ndo esteja imposta a pretensao do

trabalho no que segue da proposta.

Observamos que nos primeiros anos do Ensino Fundamental a interagdo com

a linguagem matemaética ja deve ser realizada, acrescentada na medida em que as
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atividades sédo desenvolvidas para que nao ocorra um distanciamento e se torne algo
causador de dificuldade para os alunos. Encontramos na listagem dos objetivos gerais
mencodes a respeito da utilizacao de linguagem oral, registro informais e da linguagem

matematica.

No entanto, quando verificamos o direcionamento dos conteudos de
Geometria, no bloco identificado como Espaco e Forma, observamos o
“‘estabelecimento de comparacdes entre objetos do espago fisico e objetos
geométricos — esféricos, cilindricos, cénicos, cubicos, piramidais, prisméaticos — sem

uso obrigatorio de nomenclatura” (BRASIL, 1997, p. 51- grifo nosso). Notamos que a

indicacdo da nao obrigatoriedade da presenca da nomenclatura aparece de maneira

bem clara.

Percebemos entdo, um distanciamento entre 0s objetivos gerais do ensino de
Matematica e o direcionamento dos conteudos de Geometria nos anos iniciais. Ao
mesmo tempo que € estabelecido a necessidade de acrescentar a linguagem
matematica ao vocabulério do aluno do 1° ciclo, vemos uma indicacdo para néo utilizar
as nomenclaturas especificas, como se ndo possuisse relevancia no trabalho com

objetos geométricos.

Acreditamos que a posicdo dos PCN em enfatizar a ndo obrigatoriedade do
uso especifico da nomenclatura no ensino de Geometria faz com que diferentes
posicbes se pronunciem a respeito disto. Percebemos com o levantamento de
pesquisa que muitos professores ainda trabalham sem utilizar a linguagem geométrica

adequada.

Assim, com o0s posicionamentos advindos da revisdo bibliografica,
percebemos que uma das dificuldades encontradas nas resolucdes de problemas de
Geometria diz respeito ao nao conhecimento e nao entendimento de termos
matematicos em situacdes especificas por parte dos alunos. Isto pode ser atribuido
ao fato de uma sobreposicao da lingua materna na construcéo do significado, por isso
se faz importante discutir aspectos deste vocabulario particular e especifico da

Geometria.

Ha alguns posicionamentos mais amplos a respeito do vocabulario

matematico, que apesar de ndo mostrarem especificagfes a respeito de conteudo,
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nos fazem refletir no &mbito da Geometria, como por exemplo quando Silveira (2014,
p.3) afirma que:
Os estudantes precisam aprender o significado das palavras do vocabulario
matematico para aumentar o seu repertério, inclusive, da propria lingua
portuguesa, para adquirirem conhecimentos matematicos que permitam que

se comuniguem matematicamente, afim de que desenvolvam a pratica de
argumentacéo e o raciocinio légico.

A autora enfatiza ainda a necessidade da expressédo do aluno por meio de
palavras do vocabulario matematico, que precisam ter sentido para 0 mesmo,
afirmando a relevancia da linguagem no ensino e no aprendizado da Matemética, pois
conhecer o significado de uma palavra na linguagem natural ndo garante compreendé-
la em outro contexto, ressaltando “a importancia de conhecer o vocabulario

matematico e ndo saber apenas aplicar seus algoritmos” (SILVEIRA, 2014, p. 399).

Smole, Diniz e Céandido (2003) dizem que o problema do vocabulario
geométrico ndo esta na dificuldade da crianca de pronuncia-lo, mas no fato de estar
desconectado de qualquer significacdo, por isso, € imprescindivel planejar sequéncias
didaticas que exijam a utilizacdo adequada dos termos pelo professor. Se a crianca €
capaz de aprender o verdadeiro significado, ndao ha necessidade de articular na

linguagem oral definicdes de senso comum.

Esta disparidade entre os posicionamentos de pesquisadores em torno da
linguagem e do vocabulario com o que encontramos nos parametros, pode ter sido
ocasionada pela abertura a diferentes interpretacdes que os PCN (1997) causam,
como mencionamos anteriormente. Apesar de debates a respeito de aspectos da
linguagem matematica, percebemos que objetivos claros quanto ao vocabulario ainda

necessitam ser estruturados.

Desse modo, para ampliar e averiguar como os conteldos de Geometria
estdo sendo avaliados, decidimos recorrer as Matrizes de Referéncia do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB) e as suas avaliacfes, a Avaliacao

Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) -Prova Brasil e a Provinha Brasil.

Ao observar o SAEB, criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), pretendemos obter uma visdo de aplicacdes
mais praticas e direcionadas dos contetudos de Geometria, por iSso, no topico a seguir
trataremos o posicionamento do ensino de geometria em Matrizes de Avaliagdes e em

guestdes avaliativas oficiais no ensino basico brasileiro.
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3.3. O vocabulario geométrico em avaliacdes oficiais

O INEP produziu avaliacdes, dentro do SAEB, com o objetivo de identificar as
condi¢gBes do sistema educacional e também o nivel de aprendizagem dos alunos,
entre elas estdo a Prova Brasil e a Provinha Brasil. Estas avaliagbes possuem
Matrizes de Referéncia, que sdo um referencial curricular contendo o que sera
avaliado em cada disciplina, informando as competéncias e habilidades esperadas

dos alunos.

As Matrizes de Referéncia se tornaram um veiculo de grande influéncia no
ensino, devido a proposta de avaliacdo em cada conteudo. Elas se constituem como
parametro para compor a prova de avaliacdo por meio de seus descritores, que sao
topicos ou temas que indicam as habilidades a serem avaliadas, evidenciando os
conteuidos curriculares e as operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos. No que
se refere ao conteldo de matematica, o INEP se posiciona da seguinte forma

O conhecimento de matematica na Prova Brasil e no Saeb deve ser
demonstrado por meio da resolucdo de problemas. S&o consideradas
capacidades como: observacgéo, estabelecimento de relagbes, comunicacao
(diferentes linguagens), argumentacdo e validacdo de processos, além de

estimular formas de raciocinio como intui¢do, inducéo, deducéo e estimativa.
(BRASIL, 20114, p.8).

A Prova Brasil é aplicada aos alunos que se encontram ao final do Ensino
Fundamental | (5° ano) e ao final do Ensino Fundamental Il (9°ano), e tem a resolugao
de problemas como foco. Para suas matrizes de avaliac6es foram criados descritores,
divididos nos eixos dos PCN (BRASIL, 1997), por isso abordaremos aqui as
referéncias ligadas aos anos iniciais do Ensino Fundamental e somente ao bloco

Espaco e Forma, denominado de Tema I.

Os alunos ao chegarem no 5° ano do Ensino Fundamental devem ser capazes
de identificar o que os Descritores (D1, D2, D3, D4 e D5) mostram no Quadro 1

referente a esta matriz.

Notamos que nos descritores da avaliacdo da Prova Brasil ndo ha mencéo ao
uso dos termos da linguagem ou nomenclatura dos conteudos de Geometria, pois nao
encontramos em nenhum, tépicos relacionados a cobrancga especifica do vocabulario.
No entanto, entre os descritores aparecem as palavras “paralelos, concorrentes,

perpendiculares” que sdo termos que possuem definicbes em Geometria e precisam
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de um significado bem construido para o seu entendimento. De certa forma, vemos

esta cobranca de maneira implicita.

Quadro 1 - Tema I: Espago e Forma

p1 | ldentificar a localizagdo/movimentacéo de objeto, em mapas, croquis e outras representagoes
graficas.

D2 | ldentificar propriedades comuns e diferengas entre poliedros e corpos redondos, relacionando
figuras tridimensionais com suas planificacdes.

D3 | ldentificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais pelo nimero de
lados, pelos tipos de angulos.

D4 | Identificar quadrilateros, observando as posicBes relativas entre seus lados (paralelos,
concorrentes, perpendiculares).

D5 | Reconhecer a conservacéo ou modificacdo de medidas dos lados, do perimetro, da area em
ampliacéo e /ou reducéo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

Fonte: BRASIL (2008, p. 107)

Em 2008, foi criada uma avaliacdo da alfabetizacdo infantil, chamada de
Provinha Brasil. Esta avaliacdo é aplicada aos alunos do 2° ano do Ensino
Fundamental com o objetivo de obter informacfes dos processos de desenvolvimento
da alfabetizacdo e do letramento inicial e das habilidades iniciais em Matematica,

possuindo também uma Matriz de Referéncia.

Na Matriz da Provinha Brasil, os contetdos de Geometria aparecem no
segundo eixo. Os alunos apoOs terem passado por experiéncias de alfabetizacao,
devem apresentar habilidades de acordo com os descritores do Quadro 2. Neste
guadro apresentamos especificamente a Competéncia 4 (C4) e seus respectivos
descritores referentes a Geometria, pois a Competéncia 1, 2 e 3 se referem aos
conteudos de Numeros e Operacdes.

Quadro 2 - Eixo: Geometria

Competéncias Descritores/Habilidades

D4.1 — Identificar figuras geométricas planas.

C4 — Reconhecer as representacdes de figuras
geométricas D4.2 — Reconhecer as representacdes de

figuras geométricas espaciais

Fonte: BRASIL (20114, p.1)

Percebemos que na matriz da Provinha Brasil também ndo aparece
consideracdes a respeito da utilizacdo de termos do vocabulario, € mencionado

apenas a identificacéo e o reconhecimento de figuras geomeétricas planas e espaciais.

As matrizes citadas nos Quadros 1 e 2 direcionam o processo de avaliacao

no que se refere a aprendizagem de Geometria no Ensino Fundamental |, elas
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apresentam pontos a serem avaliados e cumpridos nestas fases da escolarizacéo
basica. Com isso, pudemos perceber que tanto na Provinha, quanto na Prova Brasil
nao ha, em seus descritores, menc¢ao ao uso dos termos de linguagem nos conteudos

ou a cobranca da nomenclatura de Geometria.

Percebemos que estas consideracfes sobre a comunicacdo matematica e a
linguagem nos contetudos de Geometria sdo contraditérios ao préprio posicionamento
do INEP, uma vez que, com comentérios a respeito das matrizes, considera a
presenca do vocabulario quando afirma que: “A identificacdo de uma localizag&o ou
deslocamento, a percepcéo de relacdes dos objetos no espaco com a utilizacdo do
vocabulario correto sdo, também, nocGes importantes para essa fase de

aprendizagem do aluno.” (BRASIL, 2011a, p. 1).

Dessa forma, apesar de admitir a necessidade de um trabalho com o
vocabulario geométrico no Ensino Fundamental, ndo foi possivel enxergar nenhuma
declaracdo a respeito de nomenclaturas ou termos deste assunto nas Matrizes de

Avaliagcfes dos anos iniciais presentes hoje no Brasil.

Assim, como ndo encontramos nos descritores nada que sugira que 0O
vocabulario sera avaliado, decidimos buscar questdes destas avaliacGes para verificar
se os termos especificos estdo sendo utilizados e o vocabulario se faz presente e esta
sendo cobrado nas atividades avaliativas. Na Provinha Brasil de 2016, encontramos
a questao apresentada na figura 1 que avalia a habilidade de associar a representacao
do circulo ao seu nome (BRASIL, 2016, p.7). De acordo com as orientacfes, da
prépria correcdo encontrada no manual, se o aluno ndo marcar a alternativa B é
porque nao associa a denominacao “circulo” a forma correspondente.

Consideramos que nesta questdo ndo esta sendo avaliada somente a
habilidade de identificar e reconhecer a figura como vimos no Quadro 2, mas sim uma
habilidade de associacdo do nome a figura, caracteristica de um trabalho inicial com
o vocabulario geométrico. Além de reconhecer e associar a figura a sua
representacdo, é necessario que o vocabulario tenha sido trabalhado de forma
correta, considerando que em outras alternativas possuem figuras distintas com

outras denominagdes.
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Figura 1 — Questéo 1: Provinha Brasil 2016

““ Rute coleciona adesivos de dinossauros. Veja alguns de seus adesivos.

D ® @ L

1‘“ Faca um X no quadradinho do adesivo de Rute que tem o formato de um

circulo.

(A)
(B)
©)

(D)

P O®

Fonte: BRASIL (2016, p.7)
Na prova de 2016, h& questbes que avaliam os conteddos geomeétricos sem
fazer referéncia a nomenclatura, como € o caso da apresentada na Figura 2.
Figura 2 — Questédo 5: Provinha Brasil 2016

! » Veja o sorvete.

1‘“ Faca um X no quadradinho que mostra a figura geométrica espacial que

lembra a casquinha deste sorvete.

(A)

()

(D)

Fonte: BRASIL (2016, p.11)
Nesta questdo é avaliada a habilidade de reconhecer a representacdo de

figuras geométricas espaciais, fazendo uma associacao entre figuras, sem mencionar
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a denominacao do sélido. Podemos perceber que em certas questbes envolvendo

Geometria, o vocabulario de fato ndo € mencionado nem avaliado, como neste caso.

No entanto, nesta avaliagdo foi comum encontrar questdes que se referem a
nomenclatura e necessitam que a crianca possua habilidade de reconhecimento dos
nomes. Sabemos que quando trabalhamos figuras geométricas esta implicito a
abordagem de sua denominacdo, porém a falta de clareza nos descritores das
Matrizes e a posi¢céo do proprio PCN, esta fazendo com que o vocabulario se torne

secundario no trabalho com a Geometria.

Conseguimos observar mais uma vez o vocabulario sendo exigido, agora na
avaliacdo de 2013 (BRASIL, 2013) ha a necessidade da resolucdo por meio da
linguagem especifica geométrica

Figura 3 — Questéo 5: Provinha Brasil 2013

(,“‘) Joana ira desenhar o objeto.

{-W Faga um X no quadradinho que indica o nome da figura que Joana ira desenhar.
) [] circuLo

@[] TRAPEZIO

©)[] cuso

®)[] cone

Fonte: BRASIL (2013, p.11)

A questdo da Figura 3 avalia a habilidade de associar figuras geométricas
planas a seus respectivos nomes, tentando também identificar se a crianca faz a
distincdo com a nomenclatura de figuras geomeétricas espaciais, uma vez que
apresenta nas alternativas C e D nomes de soélidos geométricos. Novamente
identificamos o vocabulario geométrico sendo avaliado, além disso, sendo avaliada
também a capacidade de diferenciar as denominacdes de figuras planas e de figuras
espaciais. Na questéo seguinte, figura 4, desta mesma avaliacdo, encontramos outro

exemplo.



60

Figura 4 — Questédo 6: Provinha Brasil 2013

(3‘“ A latinha de um refrigerante é um cilindro.

(,W Marque um X no quadradinho ao lado da figura geométrica que tem o formato da

latinha.
LR

@wld ¢ )
|’

-

®[] i

©[]

Fonte: BRASIL (2013, p.12)

Observamos que uma associagao entre nome e figura geométrica deve ser
realizada. Apesar de que, nas orientacbes de correcdo ha comentarios de uma
associacao entre objeto e figura geométrica, podemos ver que a associacao é feita
com o nome da figura, ja que ndo possuo uma imagem do objeto “latinha” e afirmo

gue a latinha de refrigerante é um cilindro.

Na prova de 2012 (BRASIL, 2012), aparece outra questdo seguindo estas
mesmas perspectivas, como mostra a Figura 5. Nas orientacbes do manual para a
correcao desta questdo, ha a afirmacéo de que esta sendo avaliada a habilidade de
identificar uma figura plana em um conjunto de figuras geométricas. Porém, esta
identificacéo esta partindo do comando do nome da figura, isto €, além da habilidade

de identificar, encontramos a de associagao entre nome e figura.

Outro detalhe nessa situacdo esta no comando da questdo. Em todas as
outras o enunciado pede para fazer um “X” no quadradinho que corresponde a
resposta correta, como vimos na Figura 1, 2, 3 e 4. Neste caso, como o contetdo
avaliado se refere a figura “quadrado”, esta indicagéo foi retirada, deixando apenas

“faca um X na figura”, comprometendo o objetivo da marcagéo e até mesmo tornando
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desnecessaria a avaliacdo deste item, uma vez que ja estdo identificando

“‘quadradinhos” desde o inicio da avaliagao.
Figura 5 — Questéo 8: Provinha Brasil 2012

‘3“) Veja as figuras que Claudio desenhou.

A, iy
I XN

‘3“) Faca um “X” na figura que mostra o quadrado.

(A O

Fonte: BRASIL (2012, p.15)

Em uma questdo de 2011 (BRASIL, 2011b), encontramos mais uma vez a
exigéncia do vocabulario, na questdo apresentada na Figura 6. Nas consideracdes
desta questdo, o manual explica que se 0 aluno ndo assinalou a alternativa correta,
significa que ele ndo desenvolveu a capacidade de identificar as figuras planas por
meio de seus nomes. Fica claro outra vez o quanto a habilidade de nomear as figuras
esta sendo avaliada na maioria das questdes que se referem a Geometria.

Figura 6 — Questdo 12: Provinha Brasil 2011

@\)\ José desenhou uma figura em seu caderno.

k
L5

L f §
L

L,

|

L

F

‘ﬁ‘» Faca um “x” no quadradinho que mostra o nome da figura que ele desenhou.

) [J¢Wcircuro
@ []4¥auabrabo
© gV trRIANGULO

© []¢VrerancuLo

Fonte: BRASIL (2011b, p.19)
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Queremos mostrar que as habilidades de identificar e reconhecer figuras
geométricas, que sdo as esperadas dentro da competéncia estabelecida na matriz,
podem ser avaliadas de outras maneiras, como no exemplo que mostraremos na
Figura 7.

Figura 7 — Questéo 5: Provinha Brasil 2011

(ﬁ“} Veja o desenho de um boneco.

ﬂﬂﬁ} Faca um X no quadradinho da figura que tenha a forma do chapéu do boneco.

SInE |
COInl |
© ] A

o []W

Fonte: BRASIL (2011b, p.12)
Observamos que na questao da Figura 7 isto € avaliado sem relacdo alguma
entre a figura e a nomenclatura, podemos ver que ha possibilidades de verificar a
identificacdo e o reconhecimento realizando apenas as comparacfes entre figuras.
No entanto, quando se estabelece uma relacdo entre nome e o objeto, admitimos a

necessidade de trabalhar a linguagem matematica, ou seja, o vocabulario geométrico.

Quando observamos a Prova Brasil, as mesmas situages aparecem. Como
o site do INEP deixou de disponibilizar as avaliacbes para downloads, conseguimos
acessar em meios digitais apenas de 2011 (BRASIL, 2011c), que sdo os exemplos
mostrados nas figuras a seguir. Na figura 8 temos uma questdo a respeito de
planificacdo de superficies de solidos em que podemos observar que a relacao
avaliada acontece entre o nome do objeto geométrico e a planificacdo de sua
superficie. Apesar de ter aimagem do bumbo, o objetivo da questédo esta em associar
o “molde” com o nome “cilindro’. Mais uma vez percebemos que a nomenclatura, e

agora caracteristicas atribuidas a figura portadora deste nome, estéo sendo avaliadas.
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Figura 8 — Questéo 8: Prova Brasil 2011

Observe o bumbo que Beto gosta de tocar. Ele
tem a forma de um cilindro.

Qual é o molde do cilindro?

(A) (B)

Fonte: BRASIL (2011c, p.5)
Na Questdo 11, apresentada na Figura 9, encontramos alguns termos do
vocabulario diretamente ligados na resolucédo do problema
Figura 9 — Questéo 11: Prova Brasil 2011

Chegando a uma cidade, Fabiano visitou a igreja
local. De la, ele se dirigiu & pracinha, visitando
em seguida o museu e o lealro, retornando
finalmente para a igreja. Ao fazer o mapa do seu
percurso, Fabiano descobriu que formava um
guadrilaters com dois lados paralelos e quatre
angulos diferentes.

éﬂ—:ma-a—} ﬁﬁ}

‘ﬂ
N
@ﬂ—%eee%eeéﬁ

O quadrilatero que representa o percurso de
Fabiano & um

{A) quadrado.
(B) losango.
(C) trapezio.
(D) retangulo.

Fonte: BRASIL (2011c, p.5)

” “* ” [{F

Nesta questdo observamos as palavras “quadrilatero”, “paralelos”, “angulos”,

além do nome das figuras planas nas respostas. Percebemos que atribuir um
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significado para cada uma delas é essencial para a resolucdo correta da situacao-
problema, ou seja, por meio dos significados atribuidos a estas palavras e das
propriedades relacionadas a cada figura na op¢éo das respostas, € que o aluno pode
chegar a resposta mais adequada do problema. Na Figura 10, mais um exemplo a
respeito do termo “paralelo”.

Figura 10 — Questédo: Prova Brasil 2011

Nas figuras a seguir estdo representados quatro poligonos diferentes.

Retangulo Triangulo Trapézio Hexagono

Qual dos poligonos anteriores possui dois lados paralelos e dois lados néo paralelos?

(A)  Retangulo.
(B)  Triangulo.
Trapézio.

Hexagono.

Fonte: BRASIL (2011c, p.8)
Observamos mais uma vez que o vocabulario e a atribuicdo de significados
estdo sendo constantemente avaliados nas questbes das avaliagbes oficiais
brasileiras. Precisamos tornar o professor e o aluno consciente que a nomenclatura

faz parte da prépria formacéo do objeto.

Dessa forma, acreditamos que a necessidade de tornar clara a abordagem e
a cobranca do vocabulario sdo imprescindiveis para direcionar o trabalho com os
conteudos geométricos, principalmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental,

onde o rigor matematico parece nao ser importante.

Pensando nesta preocupa¢édo com os préximos direcionamentos em relagéo
aos conteudos de Geometria e com a publicacao oficial da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), achamos pertinente trazer aqui as proposi¢des que irdo nortear o
ensino basico brasileiro daqui para frente. Por isso, no tépico seguinte abordaremos
0S posicionamentos da nova proposta da educacdo a respeito do vocabulario

geomeétrico.
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3.4. O vocabulario geométrico na BNCC

Com a divulgacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL,
2017), consideramos relevante também olhar os direcionamentos descritos neste
documento. Nos proximos anos a proposta norteard a Educacdo Bésica do Brasil,
definindo aspectos de ensino e de aprendizagem durante toda a escolaridade. Esta
proposta sera a referéncia nacional para a formulacdo de curriculos municipais e
estaduais, logo implicara também na reformulacé@o dos materiais didaticos que virdo a
seguir, como por exemplo, o livro didatico. Por isso, admitimos a importancia de
observa-la, em um primeiro momento, quanto suas consideracfes a respeito do

vocabulario geométrico.

Na proposta da BNCC encontramos o termo Geometria para definir esta
unidade temética, diferente do eixo Espaco e Forma tratado pelo PCN. Ao esclarecer
sobre o ensino de Matematica, a proposta defende como compromisso do Ensino
Fundamental o desenvolvimento do letramento matematico, definido por:

[...] competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulacéo e a resolugéo de problemas em uma variedade de

contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas. (BRASIL, 2017 p. 222).

Observamos que “comunicar e argumentar matematicamente” sao fatores
essenciais dentro do que se espera de um estudante do Ensino Fundamental. Logo,
os conhecimentos e as habilidades direcionadas na proposta terdo que possibilitar o

desenvolvimento destas competéncias.

Entre as competéncias especificas da proposta encontramos direcionamentos
guanto ao uso de linguagem na parte em que diz “expressar suas respostas e
sintetizar conclus@es, utilizando diferentes registros e linguagens: graficos, tabelas,
esquemas, além de texto escrito na lingua materna” (BRASIL, 2017 p. 223). Podemos
concluir que além da linguagem matematica, definida neste caso pelo uso de graficos,
tabelas e esquemas, a essencial interagdo com a lingua materna é considerada neste

processo.

Quando abordam especificamente a unidade tematica Geometria, mais uma
vez encontramos abordagens em uma perspectiva da linguagem. A BNCC defende

gue o pensamento que deve ser desenvolvido é necesséario e fundamental na
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producdo de argumentos geométricos convincentes, na investigacéo de propriedades
e na construcao de conjecturas. Por isso, para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental
€ esperado que os alunos
[...] indiquem caracteristicas das formas geométricas tridimensionais e
bidimensionais, associem figuras espaciais a suas planificacdes e vice-versa.

Espera-se, também, que nomeiem e comparem poligonos, por meio de
propriedades relativas aos lados, vértices e angulos. (BRASIL, 2017 p. 228).

Acreditamos que, a producdo de argumentos geométricos convincentes so
pode ser aprendida e estimulada na medida em que apresento um vocabulario correto
e consciente para o aluno. Neste periodo do ensino notamos também que h&d uma
énfase na importancia da atribuicéo de significado para os objetos matematicos, que
segundo a BNCC, surge na medida da interacdo entre as diferentes habilidades
matematicas, por isso defendemos que o ensino de Geometria deve atribuir a todo

momento significado para os seus termos especificos.

Assim, a proposta esta organizada em unidades tematicas onde cada uma
possui 0s objetos de conhecimento e as habilidades que deveréo ser desenvolvidas
em cada ano do Ensino Fundamental, evidenciados nos quadros organizados a
seguir. No Quadro 3 apresentamos as perspectivas para o primeiro ano do Ensino
Fundamental.

Quadro 3 — Geometria: 1° ano

Objetos de conhecimento Habilidades

1.1. Descrever a localizagéo de pessoas e
de objetos no espaco em relacdo a sua propria
posicéo, utilizando termos como a direita, a
esquerda, em frente, atras.

1. Localizagdo de objetos e de pessoasno | 12 Descrever a localizagio de pessoas e
espaco, utilizando diversos pontos de referéncia | de objetos no espaco segundo um dado ponto
e vocabulario apropriado. de referéncia, compreendendo que, para a
utilizac@o de termos que se referem a posigéo,
como direita, esquerda, em cima, em baixo, é
necessario explicitar-se o referencial.

2.1. Relacionar figuras geométricas

2. Figuras geometricas espaciais: espaciais (cones, cilindros, esferas e blocos
reconhecimento e relacbes com objetos retangulares) a objetos familiares do mundo
familiares do mundo fisico. fisico

3.1. Identificar e nomear figuras planas

3. Figuras geométricas planas: (circulo, quadrado, retdngulo e tridngulo) em
reconhecimento do formato das faces de figuras d_esenho§ apresentados em diferentes
geométricas espaciais. disposi¢6es ou em contornos de faces de

soélidos geométricos.

Fonte: Produc¢éo da autora adaptado de BRASIL (2017, p.234-235)
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No quadro para o primeiro ano encontramos uma referéncia ao “vocabulario
apropriado”, porém quando observamos as habilidades encontramos os termos “a
direita, esquerda, em frente e atras”. Apesar de mencionarem a utilizacdo de uma
linguagem apropriada, notamos que estes termos nao fazem parte da linguagem
geomeétrica especifica, uma vez que ndo possuem definicbes pois dependem de um
referencial, no entanto, sdo direcionados para 0 uso quando se referem a posicao.
Podemos perceber também que, ja no 1° ano, a necessidade de nomear figuras

planas aparece como habilidade a ser desenvolvida.

No Quadro 4 temos os objetos de conhecimento e habilidades para o segundo
ano do Ensino Fundamental.

Observamos que a ampliacéo das habilidades para o segundo ano acontece
na abordagem das figuras geométricas espaciais, quando se amplia o reconhecimento
e a nomenclatura de figuras que ndo foram mencionadas nos objetos de
conhecimento do 1° ano.

Quadro 4 — Geometria: 2° ano

Habilidades

1.1. Identificar e registrar, em_linguagem
verbal ou néo verbal, a localizag&o e os
deslocamentos de pessoas e de objetos no
espaco, considerando mais de um ponto de
referéncia, e indicar as mudancas de direcao e
de sentido.

2.1. Esbocar roteiros a ser seguidos ou
plantas de ambientes familiares, assinalando
entradas, saidas e alguns pontos de referéncia.

Objetos de conhecimento

1. Localizacdo e movimentag&o de
pessoas e objetos no espaco, segundo pontos
de referéncia, e indicacéo de mudancas de
direcdo e sentido.

2. Esboco de roteiros e de plantas simples.

3.1

3. Figuras geométricas espaciais (cubo,
bloco retangular, pirdmide, cone, cilindro e
esfera): reconhecimento e caracteristicas.

Reconhecer, nomear e comparar figuras
geomeétricas espaciais (cubo, bloco retangular,
piramide, cone, cilindro e esfera), relacionando-
as com objetos do mundo fisico.

4. Figuras geométricas planas (circulo,
quadrado, retanqulo e triangulo):
reconhecimento e caracteristicas.

4.1. Reconhecer, comparar e nomear figuras
planas (circulo, quadrado, retdngulo e
tridngulo), por meio de caracteristicas comuns,
em desenhos apresentados em diferentes
disposicbes ou em sélidos geométricos.

Fonte: Producgéo da autora adaptado de BRASIL (2017, p.238-239)

Ha também uma referéncia a linguagem verbal e ndo verbal na necessidade
do registro de localizagdo e deslocamento. Acreditamos que a importancia em se
expressar e realizar um registro formal, deve ser totalmente inserida na utilizagcéo de

termos e palavras especificas da Geometria.
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O Quadro 5 apresenta as perspectivas para o terceiro ano do Ensino
Fundamental.

Para esse ano escolar, além da nomeacao direcionada para palavras que
definem figuras planas e espaciais, percebemos que aparecem termos como
‘congruentes” e “prismas retos”. Sabemos que “congruéncia” possui uma atribuicéo
de significado muito forte na linguagem geométrica, apesar de ser um termo utilizado
em diversas situacdes em nossa lingua materna. Neste momento fica claro o jogo de
linguagem de Wittgenstein (2014), pois serd de extrema importancia construir
significado para o termo “congruente” dentro dos estudos com as figuras planas,
atribuindo assim ao vocabulario geométrico um termo que possui significado dentro
do jogo de linguagem com a Geometria.

Quadro 5 — Geometria: 3° ano

Objetos de conhecimento Habilidades

1.1. Descrever e representar, por meio de
esbocgos de trajetos ou utilizando croquis e

1. Localizacéo e movimentagéo: maquetes, a movimentacéo de pessoas ou de
representacao de objetos e pontos de objetos no espaco, incluindo mudangas de
referéncia direcdo e sentido, com base em diferentes

pontos de referéncia.

2.1. Associar figuras geométricas espaciais
(cubo, bloco retangular, pirdmide, cone, cilindro

2. Figuras geométricas espaciais (cubo e esfera) a objetos do mundo fisico e nomear
bloco retanqular, piramide, cone, cilindro e essas figuras .
esfera): reconhecimento, analise de 2.2. Descrever caracteristicas de algumas
caracteristicas e planificagdes. figuras geométricas espaciais (prismas retos,

piramides, cilindros, cones), relacionando-as
com suas planificacdes.

3.1. Classificar e comparar figuras planas

3. Figuras geométricas planas (triangulo, | {tri@ngulo, quadrado, retanqulo, trapezio e
quadrado, retangulo, trapézio e paralelogramo): | Raralelogramo) em relagdo a seus lados
reconhecimento e andlise de caracteristicas. (quantidade, posicGes relativas e comprimento)

e vértices.
4.1. Reconhecer figuras congruentes,

4. Congruéncia de figuras geométricas usando sobreposicéo e desenhos em malhas
planas. quadriculadas ou triangulares, incluindo o uso

de tecnologias digitais.

Fonte: Producéo da autora adaptado de BRASIL (2017, p.242-243-244-245)

Outro termo que aparece dentro deste quadro é a palavra “reto”. Diferente de
“congruéncia”, esta palavra possui definicido na Geometria e a linguagem materna a
utiliza como adjetivo em diferentes situagbes. Percebemos que a definicdo deste
termo e a atribuicdo de significado necessita de um esclarecimento de sua origem no
vocabulario geométrico. No Quadro 6 apresentamos 0s objetos geométricos para o

quarto ano.
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Para esse ano percebemos a continuagao de abordagem dos termos “reto” e
“congruente”, considerando ainda mais a importancia de atribuir significados a estes
vocébulos da Geometria desde o terceiro ano.

Observamos que neste quadro aparece o direcionamento para empregar
termos especificos, como “intersecgao, transversais, paralelas e perpendiculares”, ou
seja, termos que possuem definicdes e significados na linguagem geométrica. O fato
da utilizacdo destas palavras estar de forma clara e direcionada nas habilidades que
os alunos devem adquirir, pode ser uma maneira de fazer com que os termos da
Geometria sejam empregados corretamente junto com o trabalho de seus objetos.

Quadro 6 — Geometria: 4°ano

Objetos de conhecimento Habilidades

1.1. Descrever deslocamentos e localizacdo
de pessoas e de objetos no espaco, por meio
1. Localizagio e movimentagéo: pontos de | de malhas quadriculadas e representagoes
referéncia, direcéo e sentido. como desenhos, mapas, planta baixa e croquis,
Paralelismo e perpendicularismo. empregando termos como direita e esquerda,
mudancas de direcéo e sentido, intersec¢éo,
transversais, paralelas e perpendiculares.

_ o o _ 2.1. Associar prismas e piramides a suas
2. Figuras geometricas espaciais (prismas | planificagées e analisar, nomear e comparar
e piramides): reconhecimento, representacoes, | seus atributos, estabelecendo relacdes entre as

planificacdes e caracteristicas. representagdes planas e espaciais.
R . 3.1. Reconhecer angulos retos e néo retos
3. Angulos retos e n&o retos: uso de em figuras poligonais com o uso de dobraduras,
dobraduras, esquadros e softwares. esquadros ou softwares de geometria.

4.1. Reconhecer simetria de reflexdo em
figuras e em pares de figuras geométricas
4. Simetria de reflexio. planas e utiliza-la na construg¢éo de figuras
congruentes, com o uso de malhas
quadriculadas e de softwares de geometria.

Fonte: Produc¢do da autora adaptado de BRASIL (2017, p.248-249)

Outro fato que pode sugerir uma abordagem diferente nos préximos anos, tem
a ver com o direcionamento a respeito de “angulos”. Como no documento isto aparece
de forma obijetiva e clara, pode evitar o uso de sinbnimos como “canto”, demonstrado
na fala de professores da pesquisa de Rubenstein e Thompson (2002).

O Quadro 7 evidencia os objetos e habilidades competentes para o quinto ano
do Ensino Fundamental. Percebemos, de acordo com nossos grifos, que termos mais
técnicos e especificos da Geometria vao se tornando mais visiveis para os objetos de
conhecimento destinados a esse ano. A introdugdo de palavras do vocabulario
geometrico, que observamos no quarto ano, € ampliada e aprofundada em contetdos

apontados para 0 ano seguinte.
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Quadro 7 — Geometria: 5° ano

Objetos de conhecimento Habilidades

1.1. Utilizar e compreender diferentes
representacdes para a localizacéo de objetos no
plano, como mapas, células em planilhas
eletrdnicas e coordenadas geograéficas, a fim de

1. Plano cartesiano: coordenadas cartesianas desenvolver ~as primeiras nogbes  de

(1° quadrante) e representacéo de coordenadas cartesianas.
deslocamentos no plano cartesiano. 1.2. Interpretar, descrever e representar a
localizacdo ou movimentacdo de objetos no

plano cartesiano (1° quadrante), utilizando
coordenadas cartesianas, indicando mudancas
de direcdo e de sentido e giros

1.3. Associar figuras espaciais a suas

2. Figuras geometricas espaciais. o planificagGes (prismas, piramides, cilindros e
reconhemme_nto, representacdes, planificacbes cones) e analisar, nomear e comparar seus
e caracteristicas. atributos.

1.4. Reconhecer, nomear e comparar

3. Figuras geométricas planas: caracteristicas, | Poligonos, considerando lados, vértices e
representacdes e angulos. angulos, e desenha-los, utilizando material de

desenho ou tecnologias digitais.
1.5. Reconhecer a congruéncia dos angulos

4. Ampliacdo e reducdo de figuras poligonais | e a proporcionalidade entre os lados
em malhas_ quadriculadas: reconhecimento da | correspondentes de figuras poligonais em
congruéncia dos anqulos e da situacdes de ampliacdo e de reducdo em malhas

proporcionalidade dos lados correspondentes. | guadriculadas e usando tecnologias digitais.

Fonte: Produc¢éo da autora adaptado de BRASIL (2017, p.252-253)

Assim, nosso objetivo de trazer os quadros neste capitulo foi de mostrar como
as futuras consideracoes a respeito do ensino de Geometria nos anos iniciais estao
sendo direcionadas. Uma vez que a BNCC foi publicada pelo Ministério da Educacéao,
seria impossivel ndo analisar a maneira que o vocabulario geométrico sera encarado
nos préximos anos na educacao brasileira. Além disso, admitimos a enorme influéncia
qgue a producédo de materiais didaticos sofrerd com os novos direcionamentos com a

BNCC, principalmente o livro.

Por isso, as reflexbes realizadas com os estudos em torno da linguagem
matematica, da Geometria nos anos inicias e do vocabulario geométrico nos
documentos oficiais, nos possibilitaram estabelecer alguns critérios de andlise para
nossa pesquisa. As consideracoes feitas a partir dos PCN (1997) e das Matrizes das
Avaliacdes (BRASIL, 2011a) nos direcionam a verificar se existe correspondéncia
entre a atividade e o desenvolvimento de habilidades, assim como a abordagem de
Wittgenstein (2014) e seus jogos de linguagem apontam a necessidade de verificar os

jogos de linguagem presentes nas atividades dos livros analisados.
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4 Analise do livro didatico

Neste capitulo apresentaremos 0s critérios constituidos para a escolha dos
livros didaticos avaliados, assim como os critérios estabelecidos para a analise do
vocabulério que apresentam. Em seguida expomos a analise dos livros, mostrando os

resultados da investigacao.

4.1 Critérios de escolha dos livros didaticos

Neste topico do capitulo abordaremos as situacbes que fundamentaram a
escolha dos livros e das cole¢des que analisamos nesta pesquisa. Para a selecao dos
livros didéaticos, optamos em considerar as cole¢cdes previamente conceituadas pelo
Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD (BRASIL, 2015), uma vez que as divulga em

seu guia de livros didaticos anualmente.

Ao observar o material divulgado pelo PNLD, verificamos que na parte 11l da
ficha de avaliagdo que o plano propde, referente a Analise da Colecao, ha no critério
estabelecido como 5 — Projeto editorial, projeto grafico e linguagem consideracdes a
respeito do vocabulario, como observado abaixo

5.3. Allinguagem utilizada na cole¢éo é adequada ao aluno a que se destina,
guanto;

5.3.1. ao vocabulario;

5.3.2. a clareza na apresentacdo dos conteddos e na formulagdo das
instrucdes;

5.3.3. ao emprego de varios tipos de texto. (BRASIL, 2015, p. 317).

Considerando que este critério analisa a linguagem e o vocabulario do livro
didatico, supomos entdo que os livros didaticos ndo deveriam ter problemas quanto a
linguagem, uma vez que ja foram aprovados pelo PNLD. No entanto, nos cabe na

pesquisa investigar esta relacdo em conjunto com os conteddos geométricos.

Assim, para selecionar os livros didaticos analisados levamos em conta 0s
dados estatisticos divulgados por este mesmo programa sobre os livros mais
distribuidos no ano de 2016 no quesito matematica como componente curricular.
Escolhemos a colegdo mais distribuida, tanto em numeros de exemplares de livros de
professor quanto de alunos, adicionando a cole¢do que se fez presente em meu
trabalho como professora dos anos iniciais, listada também como uma das mais
distribuidas pelo PNLD.
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Outro critério estabelecido para a escolha dos livros foi considerar o nosso
objeto de estudo, os conteudos geométricos. Com o objetivo de analisar o vocabulario
presente no eixo Espago e Forma, acreditamos na relevancia em conhecer como este
vocabulario se encontra no decorrer da apresentacdo dos contetdos de cada ano do
fundamental I, ou seja, elegemos avaliar os exemplares do 1° ao 5° de cada colecéo,
considerando que assim teriamos uma visdo encadeada da presenca desse

vocabulério na proposta individual de cada livro dentro dos projetos das editoras.
Sendo assim, as colec¢des escolhidas para a analise foram as seguintes:
Colecdo A: APIS- Alfabetizacdo Matematica
Autor: Luiz Roberto Dante

Editora: Atica — Ano: 2014

Colecédo B: Saber Matematica

Autores: Katia C. Stocco Smole / Maria Ignez de Souza V. Diniz/ Vlademir

Marim.
Editora: FTD — Ano: 2013

Outra decisdo tomada para realizar a analise dos livros foi considerar
primeiramente o livro do professor de cada colecédo. Este livro € caracterizado por
apresentar as respostas dos exercicios, comentarios nas questdes, e orientacdes

didaticas no trabalho com os conteudos.

Escolhemos o livro do professor pelo fato de ser determinado, pelos autores,
respostas dadas como correta nos exercicios, fazendo com que o professor espere
do aluno a mesma resposta impressa. A escolha por este livro foi pensada para que
pudéssemos perceber as ideias de resposta que o professor deve supor que seus
alunos contemplem na medida em que trabalham e fornecem informacdes a respeito

do conteudo.

Com a escolha das cole¢cdes baseadas nas situagfes relatadas, o topico a

seguir mostra como foi realizada a selecdo de critérios para a analise dos livros.
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4.2 Critérios de andlise dos livros didaticos

A construcdo da problemética e os estudos preliminares assinalaram
caminhos para eleger nossos critérios de analise. Neste topico do capitulo
apresentaremos 0s critérios que nortearam a investigacdo das atividades presentes

nos livros didaticos dos anos iniciais.

Ao tentarmos analisar se estas atividades propiciam o desenvolvimento do

vocabulario geométrico, nos baseamos nos seguintes critérios:

1. Presenca de atividades que mobilizem o vocabulario geométrico.

2. Adequacéo entre uso de termos e a definicdo de um objeto;

3. Correspondéncia entre a atividade e o desenvolvimento das habilidades;
4

. Os jogos de linguagem presentes nas atividades.

O Critério 1, identificado como presenca de atividades que mobilizem o
vocabulario geométrico, foi estabelecido com base nos estudos de Danyluk (1988),
Pinto (2009) e Langlois (2016). Uma vez que Danyluk (1988) detecta em sua pesquisa
uma falta de compromisso dos professores com a linguagem mateméatica na fase de
alfabetizacdo nos anos iniciais e, Pinto (2009) nos mostra que as enunciacdes

trabalhadas pelos professores partem da leitura de materiais didaticos.

Além disso, a estreita aproximacdo de nossa pesquisa com a de Langlois
(2016), que utiliza este mesmo critério em sua investigacdo, nos permite poder
associad-lo ao nosso interesse. Dessa forma, com este critério buscamos
primeiramente verificar se as atividades de livros didaticos apresentam em seus

enunciados e/ou consignas termos do vocabulario geométrico.

O Critério 2, adequacédo entre uso de termos e a definicdo de um objeto,
também foi direcionado pelo trabalho de Langlois (2016), com a diferenca de que no
estudo da autora ela analisa a adequacgéao das instru¢des para o desenvolvimento do
conceito de circulo. Nosso objetivo neste critério é analisar se ha adequacéo entre o

termo utilizado para descrever e 0 objeto geométrico em questao.

Contribuiram também para o segundo critério as pesquisas de Pinto (2009),
qguando afirma o uso de termos matematicos inseridos em outros contextos, assim

como atribui¢cdes de palavras da lingua materna para definir situacées matemaéticas,
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e também a pesquisa de Rubenstein e Thompson (2002), na identificacdo do uso de

termos informais para termos matematicos.

Outro estudo que nos fez refletir ainda sobre este critério foi o de Passos
(2000), quando identifica erros de compreensdo dos conteludos geométricos que
acarretam na incerteza dos nomes entre figuras planas e espaciais, além da

observacéo feita em relacdo a busca constante dos professores ao livro didatico.

O Critério 3, correspondéncia entre a atividade e o desenvolvimento das
habilidades, surgiu da necessidade de identificar se a atividade do livro didatico e o
seu vocabulario correspondem as habilidades pretendidas pelos PCN (1997) e as
Matrizes das Avaliacdes (BRASIL, 2011a), como por exemplo: a habilidade de se

comunicar matematicamente, a identificagdo, nomeacao e reconhecimento de figuras.

O Critério 4, os jogos de linguagem presentes nas atividades, nos permite
analisar de acordo com Wittgenstein (2014), a maneira que este jogo esta implicito no
comando de cada atividade. Nosso objetivo neste critério se encontra em perceber se
h& ou ndo um jogo de linguagem construido na consigna e de que maneira 0s agentes

deste jogo precisam ser conscientes disto.

Assim, como analisamos duas colec¢des, utilizamos a denominacdo Colecao
A e Colecdo B para cada uma. A seguir trazemos a andlise das atividades
considerando o livro de cada ano do Ensino Fundamental, ou seja, analisamos as
atividades seguindo cada critério, mas tendo como ponto de partida a divisdo dos anos

iniciais.

4.3 Andlise das atividades em livros didaticos dos anos iniciais

Ao analisamos as atividades de cada ano do Ensino Fundamental, optamos
por estabelecer a divisdo a seguir e assim abordar cada critério dentro de cada livro.
Dessa forma, na continuacdo do trabalho temos um topico a respeito dos livros de

cada ano e, por fim, nossa analise final.
» Atividades dos livros analisados para o primeiro ano

Na Colecdo A existem atividades que mobilizam o vocabulario geométrico
correto quando nomeiam os solidos (cubo, bloco retangular, esfera) e as figuras

planas (quadrado, triangulo, circulo, retdngulo). No entanto, na apresentacdo de
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propriedades matematicas (Figura 11) utilizam um termo ndo pertencente ao
vocabulario matematico, utilizam a palavra “ponta” no lugar em que deveria aparecer
“vertice”.

Figura 11 — Colecéo A: atividade para o 1° ano

€3 COM A AJUDA DE UM ADULTO, MONTE EM SUA CASA OS SOLIDOS
GEOMETRICOS ABAIXO USANDO O MATERIAL DAS PAGINAS 19 E 21 DO
APIS DIVERTIDO.
TRAGA-OS PARA SEREM USADOS EM ATIVIDADES NA SALA DE AULA.

PEGUE O CUBO QUE VOCE MONTOU, o s s
VAMOS OBSERVA-LO E RESPONDER AS PERGUNTAS:

QUANTAS PONTAS ELE TEM? ___¢&_

E QUANTAS FACES?

AGORA E A VEZ DO BLOCO RETANGULAR.

—— <«— PONTA
QUANTAS PONTAS ELE TEM? 8 . #
p FACE
E QUANTAS FACES? w

Fonte: DANTE (2014, p. 92)

Percebemos que nesta atividade aparece o que Danyluk (1988) detectou em
sua pesquisa, a falta de compromisso com a linguagem formal matematica, uma vez
que a palavra “ponta” assume o significado do termo geométrico “vértice”. E possivel
também justificar o que Barbosa (2011) identificou na linguagem dos professores, que

caracterizavam objetos matematicos utilizando palavras como “pontinha”.

A partir desta primeira identificagdo, conseguimos observar que o uso do
termo “ponta” ndo se adequa a definicdo do objeto em questdo. Esta associacéo feita
atribui a uma palavra da lingua materna um significado totalmente construido na
linguagem matematica, como vimos na pesquisa de Pinto (2009) onde comprovou que

palavras do cotidiano sdo utilizadas para definir situacbes matematicas.

Quando a atividade e o desenvolvimento de habilidades, observamos que,
para trabalhar a definicdo de um soélido geométrico, as instrugdes para construi-los
partem do molde da planificagéo de sua superficie e ndo correspondem ao que de fato
€ um solido, pois manuseiam objetos de papel que trabalham somente com a
superficie plana de cada um, como a Figura 11 evidencia. A construcéo do significado
a respeito de solidos geométricos pode ficar comprometida na medida em que se

internaliza o molde de um sélido sendo o proprio sélido.
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Quando analisamos o0 jogo de linguagem presente nesta atividade
visualizamos a relacéo entre linguagem materna e linguagem matematica ao se referir
de “ponta” ao “vértice” na apresentacao das propriedades dos sélidos. Essa utilizagdo
de um termo ndo matematico para algo que sé tem significado na Geometria, vai ao
encontro das ideias de Wittgenstein (2014) quando propde o significado de uma
definicdo, admitindo que uma definicdo serve para fixar o significado de um simbolo,
neste caso a definigdo de “vértice” deve ser utilizada para a explicagéo de seu simbolo

na imagem.

No livro do 1° ano da Colecdo B encontramos atividades que mobilizam o
vocabulario geométrico na apresentacdo das formas e dos solidos, utilizando na

apresentacao a nomeacao correta.

Quanto ao segundo critério, nos deparamos também com uma adequacao
equivocada do uso dos termos e a definicdo do objeto. Na atividade apresentada na
Figura 12, podemos perceber que a palavra “tamanho” se torna uma caracteristica
para comparar os quadrados que possuem “medidas iguais”. Conseguimos identificar
aqui uma possibilidade das diferentes enunciacées mostrada na pesquisa de Pinto
(2009), onde o termo “tamanho” e “medidas iguais” podem ser interpretados como
sendo “a mesma coisa”.

Figura 12 — Colecéo B: atividade para o 1° ano

} 0 CUE0 E O QUADRADO

TENHO TODOS ESTES QUADRADOS DE MESMO TAMANHO.

EL @ E_
N &

COM ELES, EU CONSIGO MONTAR 2 CUBOS? OU FALTAM QUADRADOS?
QUANTOS?

Espera-se que o aluno perceba que faltam 3 quadrados para montar 2 cubos pela_

colagem desses quadrados _ i)

Fonte: Smole, Diniz, Marim (2013, p. 47)
Nos referindo ao terceiro critério, nos preocupa a relacdo entre cubo e
guadrado que esta sendo construida. A atividade induz o aluno que, para conseguir

formar um cubo, ele necessita de uma quantidade de quadrados. Esta situacao pode
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exemplificar os equivocos que Tortora (2014) encontrou quando os alunos ndo sabiam
distinguir o quadrado de um cubo. Atividades como estas podem ser geradoras dessa

confuséo entre o reconhecimento e a nomenclatura de cada figura.

Quanto ao jogo de linguagem, podemos encarar a palavra “tamanho”
exercendo um significado matematico, como propde Wittgenstein (2014), ao analisar
0 uso da palavra em seu contexto. No entanto, se ha um termo mais apropriado e
principalmente, considerando a idade do publico a que se destina esta atividade,
deveria ser utilizado para possibilitar uma menor abrangéncia de significados em
relacdo a palavra “tamanho”, ja que o aluno talvez ndo diferencie o jogo de linguagem

gue a palavra esta exercendo.
» Atividades dos livros analisados para o segundo ano

No segundo livro da Colecado A percebemos o uso dos termos especificos
para nomeacao dos solidos e figuras planas, porém no trabalho com as propriedades,
além do termo matematico, aparece um termo “sinénimo” para o0 mesmo objeto em
diversas atividades ao longo do livro, como podemos observar no exemplo da figura
13.

Nessa atividade fica clara a utilizacdo de termos da lingua materna para definir
o termo matematico e, apesar de apresentar ao mesmo tempo o vocabulario correto
faz com que pareca que a linguagem da Geometria necessite de sinbnimos para ser
entendida. Este olhar, com um aspecto de traducéo, nos remete aos posicionamentos
de Goméz-Granell (2008) quando questiona o papel secundario atribuido a linguagem
matematica, onde afirma que ndo ha consideracdo do poder que este instrumento

possui na producao de novos conhecimentos.
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Figura 13 — Colecéo A: atividade para o 2° ano

O cubo

f

Com a ajuda de um adulto, monte um
cubo com o material da pagina 15 do
Apis Divertido.

Ele sera usado em varias atividades
deste capitulo. Providencie uma caixa
para guardar o cubo e outros sélidos
geometricos que vocé ira montar.
Identifique a caixa com seu nome.

Agora observe com atengio o cubo que vocé montou. Manipule-o, vire-o
e explore tudo o que ele tem.
Converse com seus colegas sobre suas descobertas. resposm posaon

Faga um levantamento de objetos que tém a forma de um cubo.
Registre.

- =
Conhega o nome de algumas partes do cubo. :
Wl Bsahi o = Vértice,
& A ponta ou
“bico”

i ,/ ‘

1
|
3 \
1 |
|
; 1
> ' |
ol S S |
- Ares@a ou
“quina”
5 = )

Face

&P Agora use o cubo que vocé montou, conte e registre:
a) Numero de “bicos” ou vértices: ___ .

b) Numero de faces:

<) Ndmero de “quinas” ou arestas: e

Fonte: Dante (2014, p.49)

Observamos varias fragilidades neste livro quanto ao segundo critério. Além
do vocabulario inadequado na apresentacdo das propriedades, ha direcionamentos
para manipulacdo de figuras, que ndo sdo solidos geométricos, para serem analisados
como tal. Em certas atividades a manipulacdo de um molde de papel contendo apenas

a superficie é definida e caracterizada como um solido.

Mais uma vez, percebemos que 0s erros de contelddo encontrados nas
pesquisas, como a de Passos (2000), sao possiveis de serem entendidos uma vez
gue encontramos em livros didaticos indicacdes para que figuras planas e espaciais

sejam tratadas da mesma forma.

Assim, acreditamos que o desenvolvimento de habilidades fica totalmente
comprometido quando € apresentado junto ao vocabulario sinbnimos na lingua
materna para o objeto geomeétrico, assim como propor manipulacdo de materiais que
ndo correspondem ao que de fato é a sua defini¢éo.
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Referente ao jogo de linguagem, consideramos que a habilidade de gerenciar
e atribuir significados a diferentes palavras para designar somente uma propriedade,
nao seja apropriada em uma apresentacdo de conteldo para 0s anos iniciais. Quem
estiver lendo além de ter que atribuir significado ao termo “aresta” devera também
construir uma relagdo com a palavra “quina”. Além disso, Wittgenstein (2014) critica a
simplificacdo de denominacdes, pois aquele termo especifico existe ndo apenas para
nomear algo, mas sim para significar o que o0 signo representa. Na Figura 14
apresentamos mais um exemplo de atividade da Colecdo A que exemplifica a nossa
analise.

Figura 14 — Colecao A: atividade para 0 2° ano

O paralelepipedo ou bloco retangular
Com a ajuda de um adulio, monte um paralelepipe
do com o material da pagmna 17 do Apis Divertido

Peqgue ¢ paralelepipedo que vocé me

man ;Jl,|t:-<:3 € cDsSenve-g em vanas pos f;";"'?S

Complete

Esse paralelepipedo tem “bicos” ou vértices, faces e
“quinas” as

Confira suas respostas com seus colegas

Guarde seu paralelepipedo na caixa de sélidos para usé-lo sempre que

necessano.

Fonte: Dante (2014, p. 51)

Percebemos, nesse exemplo, como o uso de sinbnimos esta muito presente
nas atividades que envolvem figuras espaciais, quando menciona as palavras “bicos”
ou Vvértices”, e “quinas” ou “arestas”. A apresentacdo dos conteldos desta maneira
prejudica seriamente o que Langlois (2015) em seu estudo define como competéncias
linguisticas, causando possivelmente uma deficiéncia em empregar termos
especificos da Geometria, como vimos na pesquisa de Tortora (2014) em que criancas
ndo conseguiam definir oralmente as figuras por ndo apresentarem um vocabulario

geométrico bem estabelecido.

Na Colec¢éo B, quanto ao primeiro critério, foi possivel observar o vocabulério
sendo abordado de maneira satisfatéria em todas as atividades propostas, inclusive
na apresentacao do paralelepipedo com os termos “face” e “vértice” a toda referéncia
feita a eles no restante das unidades, assim como também na abordagem correta feita

com triangulos e piramides.
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Observamos quanto ao segundo critério citacbes de “planificacdo do
paralelepipedo” no momento em que deveria ser abordada a planificacdo da sua
superficie. O uso do termo “planificagdo” para uma figura espacial precisa ser
esclarecido com a utilizagdo “da superficie”, caso contrario conduz a uma definicéo
equivocada de planificar e do que seja o proprio objeto em questdo, como podemos
identificar na Figura 15.

Figura 15 — Colec¢éo B: atividade para o 2° ano
3 APOIEM A CAIXA ABERTA [ ‘
SOBRE UMA FOLHA EM i 3 3
BRANCO E CONTORNEM TODA e
A FIGURA. NAO SE ESQUEGAM G !
DE DESENHAR, TAMBEM, AS - {
LINHAS DE DOBRAS.

4 COLEM NO CADERNO O DESENHO QUE VOCES FIZERAM.

¢ ADO
ESSE DESENHO QUE VOCES ACABARAM DE FAZER £ CHAM
MOLDE OU PLANIFICAGAO DO PARALELEPIPEDO

ENQUANTO OBSERVAVAM A
CAIXA QUE HAVIAM DESMONTADO,
JA SEM ABAS, PEDRO E SEUS
COLEGAS PERCEBERAM QUE ELA
TINHA PARTES MARCADAS PELAS
LINHAS DAS DOBRAS E ALGUMAS
DESSAS PARTES ERAM IGUAIS.

Fonte: Smole, Diniz, Marim (2013, p.58)

Quanto ao terceiro critério, percebemos a interferéncia que pode ocorrer
guando é tratado um objeto com definicbes que ndo séo referentes a eles. A
nomenclatura equivocada no momento inapropriado provoca intervengdo na
construcédo de uma competéncia, mesmo que neste livro ndo tenhamos visualizado a

relacdo entre linguagem materna e linguagem mateméatica de maneira conflituosa.

O jogo de linguagem presente nesta atividade pode gerar o que Silva, Silva e
Lucena (2010) acreditam que aconteca, 0s obstaculos linguisticos, ja que dificuldades
para entender definicbes e propriedades matematicas, ou interpretar corretamente

situacBes-problema sao recorrentes nestes processos.
» Atividades dos livros analisados para o terceiro ano

No livro do 3° ano da Colecédo A percebemos que as atividades presentes
privilegiam o uso do vocabulario geométrico tanto na nomeacgao dos solidos e das
figuras planas quanto nas propriedades, ndo sendo utilizado outros termos sinénimos
para nomea-las. Como nao vimos uma abordagem inadequada do uso do vocabulario,

acreditamos que as atividades deste livro estdo coerentes as definicdes dos objetos.
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A respeito da correspondéncia entre a atividade e o desenvolvimento das
habilidades, encontramos a mesma situacdo com os livros anteriores, um objeto
composto apenas de sua superficie sendo tratado como um sélido geométrico. Vemos
na atividade a seguir uma superficie de papel sendo tratada como cubo.

Figura 16 — Colecao A: atividade para 0 3° ano

O cubo

—
8 ©
".r vertoe

Peque o cubo gue vocé montou, manuseie-0

Umn vértce @ 0 encontro ce tré

Fonte: Dante (2014, p.63)

Esta atividade nos remete a uma analise com mais cuidado, pois 0 manuseio
de superficies planas sendo denominadas como sélidos geométricos comprometem a
habilidade de reconhece-los, nomea-los esperadas nas competéncias e habilidades
dos documentos oficiais. Além da enorme confusdo entre o nome e a definicdo de
uma figura plana e uma espacial, tdo questionada na investigacdo das nocfes
geométricas de Passos (2000), podemos apontar esta atividade como um exemplo do
gue a autora detectou, quando o aspecto figural prevalece sobre o aspecto conceitual
do objeto geométrico.

A respeito dos jogos de linguagem acreditamos que aconteca na perspectiva
gue Wittgenstein (2014) esclarece, quando o significado da palavra se constroi na
articulacdo da linguagem em seu contexto, uma vez que ndo possuimos palavras

sinbnimas que sugiram outras maneiras de jogos nesta atividade.

No livro do 3° ano da Colecédo B continuamos vendo o primeiro critério de
nossa analise sendo abordado nas atividades de maneira correta, ha sim a presenca

de termos do vocabulario geométrico.

Quanto ao segundo critério, aparecem as mesmas situagdes de “planificagéo

do sdlido”, sendo que o trabalho ocorre com a planificacao da superficie. Isto nos faz
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ir diretamente ao terceiro critério, pois pode comprometer a ideia de planificacéo,

esperada como habilidade a ser adquirida pelas criancas deste ano.

Ao considerarmos este trabalho com o diagndéstico da falta de significado nos
exercicios abordado na pesquisa de Danyluk (1988), percebemos que a continuacao
de atividades que nao esclarecem “planificagdo” ao longo da colegédo pode acarretar
em significados inadequados. Para a autora, o uso das expressfées em momentos
inapropriados faz com que a Matematica ndo seja compreendida, possivelmente a
matriz de todo os problemas detectados com planificagdes no estudo de figuras. Isto

€, 0 jogo de linguagem acontece sem atribuicéo de significado.
»  Atividades dos livros analisados para o quarto ano

O livro do 4° ano da Colecdo A aborda o vocabulario geométrico na medida
em que as atividades vao se apresentando, no entanto observamos uma situagcao em
que o termo “casca” aparece no lugar do termo “superficie”, verificando assim uma
abordagem diferente da que consideramos correta sobre o vocabulario especifico da

geometria, como podemos ver na figura a seguir.

Figura 17 — Colecéo A: atividade para o 4° ano

‘Qk CAPITULO 4

Regides Planas et

Objetivos <>
* Racar INas 8 SeUS CoNtor

* Raconhecer @ dese 16 Boresentarn simetria
€B Veja o que acontece quando desmont ou planificamos a “casca” de alguns
sélidos geométricos. Surgem regides planas.

* Vocé ja sabe! Complete: i 2ume

n
No orisma desta pégira ha

Sélido geométrico Planificacdo | Regido plana

EE

Regido ____ guadrads

Fonte: Dante (2014, p.90)

Presenciamos aqui a enorme interferéncia da linguagem materna com sua
caracteristica polissémica aborda por Silveira (2014). H& um uso de expressdes
linguisticas em textos matematicos que ndo possuem significado na Matematica, o

que é capaz de produzir inumeros significados de acordo com os jogos de linguagem.
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Esta referéncia a palavra “casca” pode conduzir a uma dificuldade de
compreensao do objeto em questdo, pois se na frase tivéssemos um termo do
vocabulario geométrico, teriamos apenas um jogo de linguagem estabelecido,
diferente quando temos uma palavra que nos gera diversas possibilidades.

A situacdo em relacao a planificacdo da superficie e ndo do solido comeca a
ser melhor trabalhada nas atividades do 4° ano, porém o uso do termo “casca” pode
comprometer a correspondéncia entre a atividade e o desenvolvimento das
habilidades, esperada no terceiro critério. Observamos que a habilidade de fazer a
correspondéncia dos solidos geométricos com objetos do cotidiano é bem

intensificada.

Ainda falando sobre a presenca dos jogos de linguagem, este livro utiliza
palavras da lingua portuguesa em muitos momentos tentando explicar um termo
matematico que deveria conter na atividade. Percebemos que ha uma relacdo que
pode causar interferéncias negativas no aprendizado da linguagem matematica, como
exemplificamos na figura que segue com a situacdo de uso da palavra “chatas” para

as superficies planas.

Figura 18 — Colecéo A: atividade para o 4° ano

= Elementos de um sélido geométrico
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Fonte: Dante (2014, p.52)

Percebemos também que diferentes enuncia¢cdées para um mesmo termo sao

frequentes nesta atividade, fazendo compreender o que Pinto (2009) elenca em sua
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pesquisa quando abordagens diferentes séo estabelecidas para determinar a mesma
situacdo, como observamos uma sequéncia de expressdes para definir a superficie

do cone, como “parte curva, arredondada, nao plana”.

Na Colecdo B percebemos que todas atividades com a Geometria iniciam
priorizando tarefas com dobraduras, cada sélido que serd tratado possui

antecipadamente uma construcao feita de origami.

Em relagéo ao primeiro critério, visualizamos atividades permeadas de termos
da Geometria ao longo de todo livro. Quanto ao critério de adequac¢éo dos termos para
a definicdo de um objeto, percebemos que a apresentacdo de figuras planas e nao

planas é feita da mesma maneira no livro.
Figura 19 — Colecéo B: atividade para 0 4° ano

PLANAS OU NAO PLANAS?

=i ﬂquldS 80 planas Estas figuras ndo séo plana§:|

Quais delas sdo:

* figuras planas? ABEGILLK __ __ _ — ——

* figuras nac planas? &D.EH__ . —

Fonte: Smole, Diniz, Marim (2013, p. 117)

Nesta atividade da Figura 19 n&o € possivel perceber a diferenca entre uma
figura plana e uma néo plana, mas sim aprender uma maneira de visualizar e perceber
como ela est4 sendo representada no livro, atrapalhando a definicdo do que seria uma
figura ndo plana de fato, confundindo-a com sua representacdo em um plano. Com
iSsO, mais uma vez o terceiro critério a respeito das habilidades esperadas fica

comprometido.
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»  Atividades dos livros analisados para o quinto ano

Percebemos que no livro do 5° ano da Colecéo A, as atividades possibilitam
um desenvolvimento do vocabulario geométrico na medida em que o adota

exclusivamente, sem o acréscimo de sinbnimos nas abordagens dos contetdos.

Assim como nos livros anteriores desta colecdo, percebemos que as
instrucdes neste exemplar ndo auxiliam a construcdo correta da definicdo de um

objeto, pois continuam tratando a superficie do solido como o proprio soélido.

A respeito do terceiro critério, observamos que ha uma ligacdo direta com as
habilidades pretendidas nos documentos, no entanto a definicdo de alguns sdlidos e

de sua planificacéo ficam comprometidas.

A interacdo entre linguagem matematica e lingua portuguesa acontece de
maneira singela, ndo séo evidenciados termos em sindbnimo, nem utilizadas palavras

para substituir um nome matematico.

No livro do 5° ano da Colecédo B, continuam aparecendo as constru¢des dos
sélidos por meio de dobraduras e origami. O primeiro critério, de estimulo ao

vocabulario correto da geometria também é favorecido nesse livro.

Quanto ao segundo critério, percebemos que os mesmos detalhes sobre
planificacdo continuam comprometidos, pois ndo direcionam em nenhum momento

para a planificacdo de uma superficie.

No quesito citado acima, compreendemos que em um nivel de 5° ano estas
atividades podem trazer consequéncias que ndo estabelecam conexdes com as
habilidades esperadas dos alunos. A interacdo linguistica entre lingua portuguesa e
matematica talvez esteja somente no fato de ndo especificar mais utilizando uma

linguagem mais esclarecedora.

Dessa forma, com base em nossos quatro critérios de analise, podemos
perceber a peculiaridade de cada livro e de cada ano da colegéo, possibilitando
também verificar a estrutura e intencdo com o vocabulario geométrico ao longo dos

primeiros anos do Ensino Fundamental.

Com relagcdo ao primeiro critério, que permite analisar a presenca de
atividades que mobilizam o vocabulario geométrico, observamos que a nomenclatura

de figuras planas e de solidos geométricos séo realizadas com a utilizacao correta dos
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termos matematicos nas duas colecdes e em todos os livros. No entanto, constatamos
gue o vocabulario geométrico ndo esta presente nesses livros quando tratam de
propriedades e caracteristicas dos solidos, pois apareceram termos como “ponta”,

“bico”, “quina” e “casca” nos livros do 2° e 4° ano da Colecéo A.

Esse quesito nos faz refletir o que vimos nas pesquisas de Pinto (2014),
Danyluk (1988) e Souza (2010) em que relatam em seus resultados os diferentes
termos que os professores utilizam para denominar uma propriedade matematica, pois
uma vez que o livro didatico do aluno aborda outras nomenclaturas para nomear
objetos de estudo da Matematica, transforma a acdo do professor condicionada a

estes termos e a aprendizagem do aluno limitada ao uso do vocabulario.

Quanto ao segundo critério, das adequacdes das instru¢des para a definicdo
do objeto, verificamos fragilidades em todos os livros. Nesse momento pudemos
constatar que os solidos geométricos recebem um tratamento incoerente com suas

definicbes matematicas.

Observamos que em todas atividades de manuseio, de construcdo e de
analise de um sdlido, na verdade o objeto indicado, criado ou as vezes referido, ndo
trabalhava com o que de fato é o objeto na Matematica. Na maioria das vezes se

tratava apenas da superficie do sélido.

Em nenhum momento queremos dizer que o trabalho com a superficie do
sélido esta equivocado ou que ndo se pode fazer analises a partir dela, a situacdo se
compromete quando ndo menciono que a manipulacdo estd ocorrendo com a
“superficie” e afirmo que aquele objeto de papel, contendo apenas a estrutura, seja

um sélido geomeétrico.

Em consequéncia do tratamento comprometido dado aos sélidos geométricos
visualizado neste critério, podemos compreender melhor quando a pesquisa de
Tortora (2014) levanta em suas conclusdes a dificuldade de alunos em reconhecer
figuras planas e sélidos geométricos e de, principalmente, ndo saber argumentar
sobre as defini¢cdes, fazendo confusfes nas nomenclaturas e ndo sabendo diferenciar,

por exemplo, um retangulo de um paralelepipedo.

Quanto ao terceiro critério, verificamos que as habilidades de reconhecer,

nomear, comparar e associar as figuras geométricas abordadas nas matrizes dos
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documentos oficiais que citamos é afetada na medida em que ha equivocos nas

nomenclaturas e especificacbes de cada objeto geométrico.

O uso de diferentes nomenclaturas e a mesma forma de visualiza¢do ao longo
de toda colegdo compromete as habilidades do aluno em classificar e diferenciar os
conteudos. Os sélidos séo tratados como objetos planificados o tempo todo e as

associacoes feitas ndo trabalhavam com a definicdo correta do objeto matematico.

Neste critério ainda percebemos a habilidade de relacionar objetos com o
mundo fisico muito enfatizado nos livros e 1° e 2° anos, tornando o trabalho com a
Geometria restrito a uma visualizacao de formas e de figuras no mundo real, como se
a importancia estivesse apenas em saber enxergar um quadrado em uma janela, ou

aliar a forma de um prédio a um prisma.

Percebemos também que, com base nesta andlise, o que se torna possivel é
aprender a diferenciar e classificar um solido geométrico apenas no livro, como se o
material didatico ensinasse a maneira de enxergar 0 objeto mateméatico nas
representacbes abordadas. Pois, apesar de trabalhar com materiais a parte
possibilitando uma visualizacdo das trés dimensdes, trata o objeto de maneira
equivocada, ndo mencionando as restricdes ja que o trabalho é feito apenas com a
superficie de papel. E extremamente complicado compreender uma piramide e suas
propriedades quando a vejo somente representada no plano, pois saber diferenciar
uma figura plana e nao plana utilizando apenas o recurso de planificacéo, restringe

todo o aprendizado com a Geometria.

No entanto, a habilidade de apenas corresponder as figuras geométricas com
objetos de situacdo cotidiana € téo forte nos documentos, que justifica a intensidade
de ser abordado desta maneira nos livros didaticos. E possivel notar em atividades
envolvendo a Geometria a necessidade de associacdo com objetos do dia-a-dia, como
Se para crianca aprender o que € um cone, ela necessitasse enxergar gue um sorvete

ou um chapéu de aniversario possui semelhancas com o sélido.

Desta forma, apesar de um dos objetivos do ensino de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental seja “comunicar-se matematicamente” como vimos
nos documentos oficiais, as atividades dos livros analisadas ndo asseguram atingir

esta competéncia, partindo das consideracdes a respeito de volumes da colecdo que
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nao privilegiam o uso do vocabulario geométrico, principalmente pelo fato de que

guando vai ampliando o estudo das propriedades, os sinbnimos vao aparecendo.

Por isso, referente ao quarto critério, concluimos que a Colecao A apresenta
uma enorme interferéncia da lingua materna na linguagem matematica. Verificamos
gue em muitas atividades ha o uso de sinébnimos e de termos da lingua portuguesa no

lugar de palavras do vocabulario geomeétrico.

Na medida em que admitimos que a Matemética possui uma linguagem
especifica e que sua linguagem faz parte da construcdo de seus conteudos, ela
precisa estar inserida na apresentacédo dos conteudos e a qualquer referéncia feita a
eles, como Gomez-Granell (2008) quando afirma que a linguagem faz parte do

significado e critica 0 papel secundario dado a ela.

Nessa perspectiva e nos referindo a Wittgenstein (2014), em seus jogos de
linguagem, enfatizamos que palavras da lingua portuguesa possuem significados
diferentes dependendo do uso que fazemos e do jogo em que ela esta inserida. Desta
forma, no momento em que uso “quina” ou “bico” para designar “aresta” e “vértice” fica
muito mais complicado para a crianga entender o jogo de linguagem proposto ali, pois
ela precisaria fazer analogias e precisaria se preocupar também em aliar um
conhecimento informal para transferir a ideia da palavra para a matematica em

guestéo.

Sendo assim, € necessario abordar desde o inicio o termo correto na situacao
matematica, fazendo com que a crianca crie significado para aquilo na proporgéo de
suas habilidades. Exemplificar e fazer analogias ajuda a visualizar diversas situacoes,
porém o que ndo podemos fazer é induzir o conhecimento apenas desta maneira,

necessitamos apresentar e trabalhar os aspectos matematicos da maneira correta.

Assim, de acordo com Silveira, Meira e Silva (2014) ndo podemos deixar que
as definicbes matematicas se percam na vagueza e na amplitude da lingua
portuguesa, pelo simples fato de sua caracteristica polissémica. E necessario que seja
clara a comunicacdo e no que é comunicado ao aluno, tentando da melhor forma

possivel ndo perder a definicdo correta do termo geométrico em questéao.

Dessa forma, com a intencdo em responder ao questionamento se as
atividades propostas em livros didaticos dos anos iniciais propiciam o

desenvolvimento do vocabulario dos contetdos de Geometria, podemos concluir que
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diante de nossa analise, uma entre as duas colecdes mencionadas possui atividades
gue nao favorecem o desenvolvimento de um vocabulario relacionado aos conteudos
geomeétricos. Frisamos que h& particularidades de cada colecdo analisada e de cada
livro essencialmente, porém h& também aspectos presentes em ambas que podem

ser melhorados e pensados para um ensino de Geometria mais preciso e coerente.

Percebemos que uma das colecbes, com presenca mais forte em
determinados livros e atividades especificos ao ano, possui fragilidades quanto ao uso
do vocabulério, se apoiando diversas vezes em sindnimos da lingua portuguesa para
a apresentacdo de nomenclaturas de um objeto matematico. Uma das intencdes em
abordar toda a colecao foi para verificar se este vocabulario apresentaria uma
evolucao ao longo dos anos, porém, ndo observamos uma gradacéo de abordagens

do vocabulério quanto ao nivel exigido neste caso.

Por outro lado, a outra colecdo consegue administrar melhor o uso das
terminologias especificas da Geometria ao longo dos livros de cada ano, néo
percebemos uma sobreposicdo da linguagem natural em detrimento da linguagem
matematica. No entanto, também apresentou pontos a serem questionados em nossa

pesquisa.

Detectamos que ambas as cole¢cbes nomeiam e exemplificam solidos
geométricos de maneira equivocada. Neste momento ndo atribuimos a um problema
de nomenclatura, mas sim de adequacdo das instrucdes para a definicdo de um
objeto, investigado em nossos critérios. Pudemos verificar que as indicacdes nas
atividades destinadas aos solidos ndo se tratavam do objeto matematico real
mencionado, e sim de uma representacdo plana ou apenas de sua superficie

confeccionada com o material extra de anexos do livro.

Contudo, além de nossa preocupacao com o desenvolvimento do vocabulario
geomeétrico, finalizamos esta pesquisa com questionamentos a respeito do tratamento
dos objetos e dos conteudos da Geometria quanto a sua forma de representacéao.
Acreditamos que os moldes predefinidos, feitos a papel, possam ser substituidos por

um material mais concreto, manipulavel e mais proximo do real do objeto matematico.

Assim, além de indicar nesta investigacdo aspectos que devem ser melhor
abordados na apresentacdo linguagem matematica, evidenciamos aqui a

necessidade de se repensar os materiais de apoio que podem vir junto ao livro, pois
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€ necessario que o livro didatico com seu espaco definido em um processo de ensino

e aprendizagem, minimize as lacunas existentes em sua propria abordagem.

Por isso, na medida em que percebemos que as cole¢cdes sdo acompanhadas
por um material extra, de apoio as atividades do livro. Faz parte desse material
modelos de planificacbes de solidos geométricos para serem montados e
manipulados pelos alunos. No entanto, pensamos na necessidade de utilizacdo
também de modelos em material s6lido, como madeira por exemplo, que possibilitaria
gue os alunos trabalhassem com modelos mais préximos das definicdes matematicas

desses objetos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Apresentando nossas reflexdes acerca da pesquisa realizada, trazemos neste
momento aspectos a respeito do que foi investigado, levantado e analisado,
evidenciando percepc¢les e possibilidades geradas ao longo do desenvolvimento
deste trabalho. Assim, pensando na melhoria do ensino de Geometria consideramos
justo também apontar alternativas que favorecam a aprendizagem e o

desenvolvimento do vocabulario geométrico.

A construcdo de nossa problematica nos possibilitou identificar os resultados
de pesquisas que apontaram fragilidades de professores e alunos ao lidarem com a
Geometria e seu vocabulario, assim como 0 constante equivoco de criangas em
trabalhar com figuras bidimensionais e tridimensionais, trocando nomenclaturas e
utiizando nomes alheios a matematica para a definicAo de propriedades,

apresentando também conflitos na leitura e interpretacéo de enunciados.

Os estudos preliminares apontaram consideracgdes a respeito da necessidade
da linguagem matemética, dos jogos de linguagem de Wittgenstein (2014), da
interacdo presente com a linguagem natural e também das perspectivas e objetivos,

guanto ao vocabulario, dos documentos oficiais norteadores do ensino no Brasil.

Com base nesses direcionamentos, nossa pesquisa se fixou na medida em
que debrucou a investigar como o vocabulario se encontrava nos livros didaticos dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, buscando analisar nas atividades que

envolvessem a Geometria e o desenvolvimento do vocabulario.

Assim, os procedimentos metodolégicos utilizados favoreceram a construcéo
e do estabelecimento dos critérios de escolha das cole¢Bes e os critérios de anélise
das atividades, tornando possivel a execucdo da analise dos livros. Consideramos
também que a pesquisa de Langlois (2015) e Pinto (2009) direcionou critérios e nos
permitiu enxergar possibilidades nos livros didaticos, assim como as pesquisas de
Tortora (2014) e Passos (2000).

Acreditamos que a relevancia de nosso trabalho esté na contribuicéo feita, ao
ensino da Geometria nos anos iniciais, por meio da reflexdo em torno da linguagem
matematica necessaria na apresentacdo dos conteidos geometricos. Conseguimos

evidenciar nesta pesquisa fragilidades de duas cole¢des mais distribuidas do PNLD
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2016 a respeito do vocabuléario e do tratamento de certos conteudos geométricos em

todos o0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

As fragilidades se apresentam na medida em que nossos critérios apontaram
as seguintes situagfes: interferéncia da linguagem materna no vocabulério
geomeétrico, caracterizada pelo uso de sinbnimos no lugar de termos para definicao
do objeto; a presenca frequente de jogos de linguagem nas denominacdes utilizadas,
0 que pode gerar conflitos de construcdo de significados; além da falta de
correspondéncia entre a atividade e o desenvolvimento de habilidades esperadas

pelos documentos oficiais.

Enfatizamos que todas as situacfes encontradas a respeito do vocabuléario
geométrico e da adequacao entre o uso de termos e o contetdo, ndo favorecem o
desenvolvimento da habilidade de “comunicar-se matematicamente” proposta como
objetivo do ensino de mateméatica. Assim como prejudica e restringe o proprio

conhecimento relacionado ao objeto geométrico.

Assim, diante da andlise de atividades e dos resultados desta pesquisa,
pensamos como pesquisa futura uma investigacdo do vocabulério utilizado pelo
professor que utiliza estes livros em sala de aula, uma vez que analisamos o
vocabulario geométrico das atividades correspondente a cada ano do Ensino
Fundamental. Em outras palavras, podemos analisar os jogos de linguagem utilizados
pelo professor quando ensina Geometria, se estes refletem apenas o que esta
proposto nos livros ou se transforma e acrescenta o vocabulério correto. Ainda como
perspectiva futura caberia ainda um projeto de formacdo de professores que
possibilitasse discussdes conceituais a respeito dos contetdos de Geometria que

deve ensinar, além da construgdo de um vocabulario geométrico apropriado.
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