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No ambito do ensino da Geometria, aparentemente como fruto de sua formacédo, os
professores apresentam uma pratica de ensino direcionada por duas tendéncias independentes
entre si e igualmente redutoras dos valores educativos da Geometria: na primeira a Geometria €
entendida simplesmente como uma linguagem que descreve o mundo fisico a nossa volta, cujo
ensino pode ser resumido a atividades experimentais relacionadas ao cotidiano e ao senso
comum, por meio da simples manipulacdo de objetos materiais concretos/virtuais e de desenhos.
E a outra tendéncia no ensino consiste na apresentacdo da Geometria como modelo do método
axiomatico euclidiano, concebendo as no¢cbes geométricas como entidades abstratas de um jogo
l6gico.

No ambito da formacdo continuada de professores que atuam no ensino fundamental e
médio, essas duas tendéncias refletidas na pratica educacional, na maioria das vezes, se
apresentam em forma de uma grande expectativa reduzida a eficacia da utilizacdo de materiais
didaticos no cotidiano e no ambito da interdisciplinaridade da Geometria com as demais ciéncias,
como apontados pelos Parametros Curriculares Nacionais - PCN’s (1997). Pois, os professores
partiiham da esperanca de que as dificuldades do ensino da Geometria possam ser amenizadas,
pela forma de “como se ensinar Geometria”: por um lado, pelo suporte da concretude e da

interdisciplinaridade, e, por outro, pela negacéo da apresentacdo axiomatica.

Em nosso trabalho no Laboratério de Ensino de Geometria da UFF, tanto no ambito da
licenciatura como no da formacao continuada de professores, temos observado uma caracteristica
a qual outros pesquisadores, envolvidos em projetos como o PROEM-PUC-SP, e em laboratérios
de ensino, como LEMAT-PE e LEAM-UFPR, também tém constatado: que a Geometria euclidiana
€ considerada como um contetdo educacional que se situa entre a matematica concreta e a
matematica abstrata, o que permite pensa-la como um conteiddo mediador que possibilita a
passagem do mundo concreto ao pensamento abstrato (Maia, 2000). Esta forma de considerar os
conteldo geomeétrico, justificaria para os profissionais a insercdo da Geometria no contexto
escolar, bem como justificaria a busca cada vez maior dos docentes por diretivas que permitam a
elaboracdo de materiais didaticos.

Poderiamos dizer redutivamente, portanto que, para muitos professores as atividades

didaticas envolvendo materiais concretos, tanto manipuldveis quanto visuais podem, por vezes,
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restringir-se a atividades ludicas com tendéncias empiricas, as quais justificam o “para que

Geometria” na escola. No entanto, a nosso ver, essas tendéncias nao incorporam o0s valores
formativos e educacionais mais amplos dos conteidos geométricos.

Para repensarmos esta situagdo, teceremos a seguir, algumas consideracdes sobre a
natureza dos objetos tratados pela Geometria. Isto €, buscaremos repensar “o que € a Geometria”,
colocando em tensdo o desenvolvimento do conhecimento conceitual e o conhecimento
procedural geométricos, frente as atuais tecnologias educacionais.

Como exposto, para muitos educadores, a Geometria é entendida simplesmente como uma
linguagem que descreve o mundo fisico a nossa volta. Porém, acreditamos, que a Geometria -
bem como a Matemética - € mais do que isto, pois, como ciéncia, tem vida propria, pois gera
estruturas cognitivas proprias, caracteristicas de um particular fazer cognitivo, isto é, de um pensar
tipicamente l6gico-abstrato, cuja natureza se apresenta mais como um processo mental criativo e
artistico bem caracteristico.

Sob essas consideracfes, a Geometria, longe de ser somente uma linguagem, que
descreve e representa caracteristicas do mundo fisico real, também possui uma natureza propria,
gerada e desenvolvida pela mente humana, a qual se manifesta em representa¢cdes estruturais na
forma de diversas Geometrias - euclidianas e ndo-euclidianas - as quais sao descritas por meio de
uma linguagem formal e axiomatizada de proposicées, bem como por meio de representacdes
como férmulas, graficos, desenhos, tabelas, etc.

Desta dupla caracteristica da natureza dos objetos geométricos, como linguagem ou como
estruturas mentais abstratas passiveis de multiplas representacdes, decorrem muitas dificuldades
e desafios que se apresentaram, e também se apresentam nos dias de hoje, no processo de
ensino-aprendizagem da Geometria e na utilizacdo das mediacdes de novas tecnologias na

pratica educacional. No Quadro 1, esquematizamos as caracteristicas desse desafio didatico.
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Ensinar Geometria ndo € uma tarefa facil, pois levar o aluno a adquirir conhecimento

conceitual geométrico € uma tarefa didatica dificil. Aprender Geometria exige muito esforco e
habilidades especiais, porém, aprender Geometria hdo € somente adquirir um conhecimento
procedural, relativamente as habilidades de representacdo relacionadas as linguagens
proposicional, pictorica, grafica, algoritmica, etc.

Dar um significado a linguagem geométrica e as representacdes das estruturas abstratas
ao educando, potencializando o desenvolvimento de conceitos e de certas habilidades especiais
€, portanto, o grande desafio e o objetivo do processo de ensino-aprendizagem da Geometria com
a mediacdo de novas tecnologias. Desenvolver o conhecimento conceitual juntamente ao
procedural € o grande desafio didatico. Para se vencer tal desafio € necessario que se una 0s
esforcos dos pesquisadores e educadores matematicos, dos matematicos e dos professores.

No Quadro 2 a seguir, pretendemos resumir as tensdes existentes entres os diversos
aspectos considerados no processo de ensino-aprendizagem da Geometria, segundo 0s principios
orientadores dos PCN'’s; lembrando que esses parametros também enfatizam a necessidade do
professor ter conhecimento das Geometrias ndo-euclidianas. Este quadro, porém nao nos parece
ser suficientemente claro e de facil apreensdo para servir como norteador de nossas acfes
pedagdgicas. Pois, nele podem ser ressaltados alguns pontos que tém sido observados em nossa
pratica, que potencializam equivocos tanto no desenvolvimento do conhecimento conceitual,

guanto no do procedural.
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Um primeiro ponto a ser considerado € o de que a aquisicdo de conhecimento procedural

nao significa necessariamente aquisicdo de conhecimento conceitual. Considerando que o0s
recursos didaticos tém por finalidade especifica servirem de mediador facilitador na relacdo entre
professor, aluno e o conhecimento, em um momento particular da elaboracdo do saber. Entao,
mesmo quando recorremos as mais modernas ferramentas tecnoldgicas, se nao for potencializado
ao aluno construir um significado para os sinais linguisticos e as representacdes geomeétricas,
podemos estar praticando um processo de ensino estéril cuja decorréncia é uma aprendizagem
mecanica de aquisicdo de habilidades, apesar de estarmos acarretando um desenvolvimento
procedural. Pois, as habilidades desenvolvidas pelo aluno poderdo de constituir em uma mera
reproducdo de procedimentos e, ndo se constituirdo na aquisicdo de um conhecimento
significativo, porque a construgéo de conhecimento significativo envolve procedimentos cognitivos
complexos. No entanto, acreditamos que seja no desenvolvimento desses dois tipos de
conhecimento que a pratica educativa possibilita ao aluno a criacdo de um fazer proprio e,
portanto, auténomao.

Desta forma, a nosso ver, a concepcado que o professor possui sobre a natureza da
Matematica e do que sejam 0s conhecimentos matematicos, conceitual e procedural -
particularmente no que concerne a natureza da Geometria - tem influéncia direta na sua acéo
pedagdgica, e portanto, também na sua forma de conceber a pratica educacional frente a
utilizacdo de materiais educacionais, concretos ou virtuais. E essa ac¢éo consciente do professor
sobre 0 objeto de ensino e os seus mediadores, relacionados a aprendizagem, que potencializam
ao aluno a formacéo como cidadéo critico e mais apto a conviver com as demandas sociais, sendo
capaz de analisa-las e de transforma-las.

Se nos voltarmos ao passado da escola brasileira, hd poucas décadas, e observarmos as
tendéncias pedagbgicas da Escola Nova - da qual Anisio Teixeira (1999) foi um dos
incentivadores, fomentando a implantacdo de laboratorios de ensino — veremos que o principio do
“aprender fazendo”, foi, muitas vezes, entendido como uma exclusiva manipulagédo de objetos,
onde era esquecida a estreita relacdo que deve haver entre a experiéncia e a reflexdo. Cabe-nos,
portanto a pergunta: e hoje, ndo sera ainda assim? N&o estaremos olhando os principios
norteadores dos PCN’s sob a ¢tica do desenvolvimento do conhecimento procedural? Para
podermos responder a estas questdes, acredito que devamos analisar mais alguns pontos
relacionados ao desenvolvimento de ambos os conhecimentos.

Um outro ponto a se destacar causador de potenciais equivocos no desenvolvimento dos

conceitos geométricos, seria no ambito do entendimento do significado dos mesmos. Assim, um
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dos exemplos mais gritantes do ndo entendimento da importancia do significado para o

desenvolvimento cognitivo conceitual geométrico, € quando, nas primeiras séries do ensino
fundamental, “retas paralelas no plano”, sdo consideradas como “retas que sdo equidistantes
entre si”. Pois, ao considerarmos este significado para retas paralelas, negamos ao aluno as
possibilidades de aberturas futuras do seu pensamento as quais lhe permitam o entendimento das
principais idéias das Geometrias ndo-euclidinas. No entanto, se ao estudante lhe for
disponibilizada a consideracdo de que “retas paralelas sao retas que ndo se interceptam no
plano“, abre-se lhe um caminho para o futuro entendimento das idéias nao-euclidianas.

Outro ponto a se destacar relaciona-se ao momento histérico em que vivemos: o da
mistificacdo dos recursos da informatica fomentada por interesses comerciais. Tais interesses,
guase sempre, transmitem a falsa idéia de que os problemas educacionais seréo todos resolvidos
por meio dos materiais virtuais. Todavia, precisamos nos lembrar de que muitos recursos
computacionais ndo sédo desenvolvidos por especialistas em principios educacionais, e, portanto,
tais recursos podem nédo ser adequados a propositos pedagdgicos. Devemos estar alertas para o
fato de que, por mais atraentes que sejam o0s atributos que apresente um recurso advindo da
informatica - como aqueles proporcionados pela sua apresentacao virtual e relacionados as cores,
sons e formas; bem como aqueles que propiciam sua funcionalidade de utilizacdo - € necessério
gue nos sejam claros os objetivos educacionais de um tal recurso, no que concerne a sua fungao
na formacéo do conhecimento do educando, se conceitual ou procedural.

Um outro aspecto que podemos analisar é o da funcdo dos materias didaticos. Pois tanto
materiais concretos quanto virtuais, como, por exemplo, jogos do tipo “quebra-cabeca”, bi e
tridimensionais, somente podem cumprir 0 seu papel lidico e mediador no desenvolvimento das
habilidades geométricas - como por exemplo, a da visualizacdo - na medida em que tenhamos
mais clareza do papel dessas habilidades e de suas relacdes com a formagédo dos conceitos
geomeétricos. Devemos ter em mente que, o uso inadequado de um recurso didatico pode levar a
uma inversdo didatica em relacdo a finalidade pedagogica com a qual foi criado, ocorrendo, dai
gue o material passa a ser utilizado como uma finalidade em si mesmo, em vez de ser o
instrumento mediador na constru¢do de um conhecimento especifico. Tem-se nesses casos, 0 Uso
do jogo pelo jogo e o do emprego do quebra-cabeca devido aos seus componentes ludicos e nao
pelos seus aspectos formadores dos conceitos geométricos. De uma forma redutiva, poderiamos
dizer que é a utilizacdo dos materiais pelos proprios materiais.

Ainda tendo em vista a funcdo dos materiais didaticos, acreditamos ser necessario

acrescentar que, a constatacao de que um aluno apresenta um bom desempenho na utilizagéo de
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um programa computacional — por exemplo, quando desenha com desenvoltura objetos

geométricos no computador - ndo significa que tenha necessariamente adquirido conhecimento
conceitual de Geometria. Da mesma forma, “ver” e “movimentar” figuras na tela do computador,
sem relaciona-las a uma reflexdo sobre o que esta sendo visto e movimentado com 0s conceitos
geomeétricos, nao significa que o aluno tenha aprendido os conceitos.

Um outro aspecto a se considerar em nossa analise € o de uma possivel inadequagéo
matematica inerente ao material didatico. Para tanto, no caso de materiais concretos nao virtuais,
basta que nos lembremos dos “blocos légicos”, o qual é, sem duvida, um dos mais antigos e
utilizados materiais didaticos, pois € empregado nos meios educacionais ha mais de quatro
décadas. Apesar de estes blocos, geralmente de madeira, serem utilizados no ensino de noc¢des
da aritmética dos nimeros naturais, eles ndo sdo adequados, do ponto de vista da sua corre¢cao
geométrica, se considerarmos os nomes das formas envolvidas e a espessura como uma das
caracteristicas enfatizadas pelo préprio material com que as pecas sdo confeccionadas. Pois a
énfase dada a espessura frente aos nomes, apresentados nos manuais didaticos e que indicam as
pecas desse material - retangulo, quadrado, disco e triangulo - pode levar o aluno a confundir
figuras planas com espaciais. Modificar a confeccdo do material, de maneira que a sensibilidade
tactil - advinda da espessura - fosse substituida pela percepcao tactil de uma superficie “lisa” ou
“enrugada” evitaria a incorrecdo geometrica conceitual presente no material.

Para finalizar nossas consideracbes sobre a pratica do professor e a natureza do
conhecimento geométrico frente as atuais tecnologias, ainda gostariamos de lembrar algumas
palavras do matematico e antrop6logo Alan Bishop. Pois, ja em 1988, este estudioso chamava a
atencdo para o potencial de valores educacionais inerentes a Matematica, quando colocava que,
“a Matematica, além de ser um certo tipo de tecnologia simbdlica, é também condutora e produto
de certos valores. Se procuramos entender a Matematica como uma tecnologia simbdlica
particular, somente entenderemos uma parte, talvez, na verdade para a Educacéo e para o futuro
a parte menos importante”.

Por tudo isso, acreditamos que ndo devamos negligenciar as concepc¢des subjacentes a
acdo do professor, pois elas séo fatores determinantes para que a Matematica se transforme
numa fonte condutora e produtora de significados e valores, a qual, pelo ato educativo, possibilita
a formacédo de sujeitos reflexivos, com possibilidade de discernimento para a conquista do seu
espaco como ser autbnomo e social. Sendo a Geometria um dos principais campos para essa

acao.
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