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RESUMO

Esta pesquisa objetivou investigar qual a compreensdo de professores de matematica sobre a
Geometria e o ensino realizado nesta area, apos o estabelecimento do Novo Ensino Médio. No
capitulo teoérico, o estudo discute a Geometria como campo de conhecimento no contexto
curricular contemporaneo, contemplando a organizacdo da area na BNCC, as transformacoes
decorrentes da reforma do Ensino Médio e um tépico dedicado as demonstracdes geométricas
como fundamento para uma formacdo matematica critica no Ensino Médio. Trata-se de um
estudo qualitativo de abordagem fenomenoldgica, desenvolvido com oito professores da rede
publica estadual de Riachao do Jacuipe-BA. Os dados foram constituidos por meio de entrevistas
semiestruturadas e analisados segundo os movimentos ideografico e nomotético, seguindo os
momentos de descri¢ao, redugdo e interpretacdo, com organizagao em Unidades de Significado,
Ideias Nucleares, Eixos e Categorias Abertas. A andlise revelou que a Geometria ¢ vivida sob
uma tensdo constitutiva: embora permaneca como conhecimento obrigatdrio nos documentos
curriculares e nas avaliagdes externas, apresenta-se fragilizada quanto ao tempo, a centralidade e
a densidade dos conteudos no contexto da reorganizagao curricular promovida pelo Novo Ensino
Meédio. O fendmeno que emerge ndo ¢ o de auséncia, mas de uma presenga comprimida, cuja
efetivacao depende, em grande medida, da intencionalidade docente e das condi¢cdes materiais e
pedagogicas. Ao mesmo tempo, a Geometria ¢ compreendida como conhecimento estruturante,
sensivel e integrador, ancorado na experiéncia perceptiva e articulador de relagdes, no interior da
Matematica, e para além dela. Nesse contexto, a identidade docente, atravessada por trajetorias
formativas, afetos e redes de apoio, mostra-se decisiva na sustentagdo da area. Concluimos que a
permanéncia da Geometria no curriculo ndo se sustenta, exclusivamente, por sua obrigatoriedade
normativa, mas pelo sentido que assume na experiéncia vivida dos professores, evidenciando a
necessidade de politicas de formagdo continuada e de melhores condi¢des estruturais para seu
ensino.

Palavras-chave: Ensino de Geometria; Novo Ensino Médio; Fenomenologia; Base Nacional
Comum Curricular; Ensino de Demonstragoes.



ABSTRACT

This research aimed to investigate mathematics teachers’ understanding of Geometry and the
teaching practices developed in this area after the implementation of the New High School
reform. In the theoretical chapter, the study discusses Geometry as a field of knowledge within
the contemporary curricular context, addressing the organization of this area in the Brazilian
National Common Curricular Base (BNCC), the transformations resulting from the High School
reform, and a specific topic devoted to geometric demonstrations as foundation for critical
mathematical formation at the high school level. This is a qualitative study grounded in a
phenomenological approach, conducted with eight teachers from the state public school system in
Riachdo do Jacuipe, Bahia, Brazil. Data were produced through semi-structured interviews and
analyzed according to the ideographic and nomothetic movements, following the moments of
description, reduction, and interpretation, organized into Units of Meaning, Nuclear Ideas, Axes,
and Open Categories. The analysis revealed that Geometry is experienced under a constitutive
tension: although it remains mandatory knowledge in curricular documents and external
assessments, it appears weakened in terms of instructional time, centrality, and content depth
within the curricular reorganization promoted by the New High School reform. The emerging
phenomenon is not one of absence but of a compressed presence, whose realization largely
depends on teachers’ intentionality and on material and pedagogical conditions. At the same time,
Geometry is understood as structuring, sensitive, and integrative knowledge, grounded in
perceptual experience and capable of articulating relationships both within Mathematics and
beyond it. In this context, teacher identity—shaped by formative trajectories, affections, and
support networks—proves decisive for sustaining the area. We conclude that the permanence of
Geometry in the curriculum is sustained not exclusively by its normative obligatoriness, but by
the meaning it assumes in teachers’ lived experience, highlighting the need for continuing teacher
education policies and improved structural conditions for its teaching.

Keywords: Geometry Teaching; New High School Reform; Phenomenology; National Common
Curricular Base; Teaching of Proofs.
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12

INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como foco investigar qual a compreensdo dos professores de
matematica sobre a Geometria' e o ensino realizado nesta area? apds o estabelecimento do Novo
Ensino Médio (NEM). Com mais de uma década atuando como professor da Educagdo Basica,
nas escolas de Riachdo do Jacuipe-BA, e o retorno a pesquisa académica, por ocasido do
mestrado, mantivemos a area de pesquisa do Trabalho de Conclusdo de Curso, a Geometria, bem
como a Fenomenologia como abordagem para a analise dos dados, porém agora direcionamos o
foco desta pesquisa para o ensino.

A Geometria tem sido trabalhada nas escolas do Brasil e uma prova disso ¢ que muitos de
seus conteudos sdo cobrados em avaliagdes externas (Santos; Nacarato, 2023). Isso mostra que os
documentos oficiais influenciam o ensino desta area. As autoras seguem afirmando que, no
entanto, “[...] ndo sabemos como tais conteudos tém sido abordados e o quanto eles tém
contribuido para o desenvolvimento do pensamento geométrico dos alunos” (Santos; Nacarato,
2023, p. 10). A inquietacdo que emerge dessa afirmagdo, abordada por Santos e Nacarato (2023),
diz respeito ao modo como o ensino de Geometria vem sendo realizado na pratica escolar:
embora os contetidos estejam previstos nos documentos e aparecam em avaliagdes externas,
permanece em aberto a compreensdao de como os professores concebem sua importancia e de
como desenvolvem esses contetidos em sala de aula.

E nesse ponto que esta pesquisa se insere, pois buscamos compreender, a partir do dito
pelos professores, como a Geometria tem sido entendida e ensinada no contexto do NEM. Assim,
esta dissertacao tem como objetivo investigar qual a compreensao de professores de matematica
sobre a Geometria e o ensino realizado nesta area, apds o estabelecimento do Novo Ensino
Meédio.

Historicamente, o ensino de Geometria passou por varias tentativas de mudanca, mas, até

a atualidade, ainda continua precario. Nesse contexto, Santos e Nacarato (2023) destacam que o

' Neste trabalho, ao utilizarmos o termo Geometria, estamos nos referindo a3 Geometria Euclidiana, tradicionalmente
ensinada na Educacdo Basica, fundamentada nos postulados de Euclides e na organizagdo dedutiva do espaco plano ¢
do espago tridimensional.

2 Neste trabalho, adotamos o termo drea da Matemdtica para nos referirmos a Geometria, em consonincia com a
tradi¢ao da propria Ciéncia Matematica, que compreende a Geometria como uma de suas areas constitutivas, ao lado
da Algebra e da Aritmética. Reconhecemos que, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a Matematica ¢
designada como uma drea do conhecimento e a Geometria aparece como uma unidade tematica dessa area. No
entanto, ao longo da dissertagdo, o uso do termo drea para a Geometria refere-se ao seu estatuto epistemoldgico no
interior da Matematica, e nao exclusivamente a sua organizagao curricular.
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ensino deficitario do conteido geométrico vem se arrastando até os dias atuais, apesar de
mudancas no livro didatico, “[...] o professor ainda se sente inseguro para ensinar Geometria, o
que evidencia que os dois termos do bindmio aprender-ensinar estdo intimamente interligados, ou
seja, sO temos condi¢des de ensinar aquilo que conhecemos” (Santos; Nacarato, 2023, p. 15).
Essa relacdo entre aprender e ensinar nos leva a considerar que as experiéncias vividas, ao longo
da Educacdo Basica, bem como a formacdo inicial no Ensino Superior, podem repercutir na
maneira como o professor se posiciona diante do ensino de Geometria. Nao tratamos aqui de
afirmar uma insuficiéncia generalizada, mas de reconhecer que a constitui¢do desse professor
envolve diferentes momentos formativos, que podem ou ndo favorecer maior seguranca no que
tange ao trato com os conteudos geométricos.

O professor que, durante sua trajetoria na Educacao Basica, teve contato limitado com a
Geometria pode encontrar, na formagdo inicial, abordagens que nem sempre favorecem a
explicitagdo do sentido pedagogico desses conhecimentos. Nessas condicdes, o licenciando pode
estudar conteudos geométricos sem, necessariamente, reconhecer suas implicacdes para a futura
pratica docente, especialmente quando as relagdes entre o saber académico e o ensino escolar nao
se tornam evidentes ao longo da graduacgdo. Tal cendrio contribui para a manutengdo do ciclo
apontado por Santos e Nacarato (2023), no qual dificuldades formativas relacionadas a Geometria
repercutem na seguranca do professor ao ensina-la.

A implementacdo do NEM introduziu mudancas na organizagao curricular da Educagao
Basica, que reverberam, invariavelmente, na formagao docente. Cyrino, Rizzatti e Rogas (2023)
destacam que o modelo ainda enfrenta desafios estruturais que repercutem no interesse dos
alunos pelos cursos superiores, sobretudo as licenciaturas em ciéncias da natureza e matematica.
As autoras lembram que a Educacdo Basica ¢ a base da piramide educacional e, portanto,
mudancas nessa etapa atingem também a graduacao e a pds-graduagao.

Embora o discurso oficial do NEM, sustentado pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), traga a inten¢do de superar a compartimentalizagdo do contetido em disciplinas, ja que
“[...] a BNCC propde a superacao da fragmentacao radicalmente disciplinar do conhecimento
[...]” (Brasil, 2018, p. 15), na pratica, essa promessa ndo tem se traduzido em melhorias
estruturais, especialmente quando analisamos a forma como a organizag¢do curricular tem sido

proposta no contexto das escolas.
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Essa distancia entre discurso e pratica também pode ser observada na forma como os
materiais didaticos, especialmente os livros didaticos do Ensino Médio, foram reorganizados com
o NEM. Tomando tais livros como exemplo dessa reorganizagdo, observa-se que, no que tange a
Matematica, sua organiza¢do ndo ocorre mais por série, mas por seis topicos que compdem seis
livros e englobam os assuntos dessa area, os quais passam a ser desenvolvidos de maneira
articulada ao longo dos trés anos do Ensino Médio, e ndo mais vinculados a uma seriagdo anual
especifica. Um desses topicos ¢ a Geometria. Na colecdo Multiversos Matematica, de Souza
(2020), da Editora FTD, por exemplo, os demais topicos sao: Conjuntos e Fun¢ao Afim; Funcdes
e suas Aplicagdes; Sequéncias e Trigonometria, Matematica Financeira, Graficos e Sistemas;
Estatistica e Probabilidade. Porém, esses topicos podem variar de acordo com a cole¢do ¢ a
editora.

A respeito de minha experiéncia com o NEM, acompanhei o seu processo de
implementa¢do no Colégio Estadual do Campo Professor Didimo Mascarenhas Rios, onde
leciono desde 2019. A implementagdo se deu a partir de 2020. O referido colégio foi escolhido
como piloto do seu Nucleo Territorial de Educacdao (NTE) para a implementacdo da nova
organizac¢do curricular do Ensino Médio, e passei a lecionar matemadtica e todas as outras novas
disciplinas que tém ligagdo com a area de Matematica.

No que diz respeito ao curriculo do colégio, tivemos, em 2020, a inser¢do, no primeiro
ano, da disciplina “Para Além dos Numeros”. Em 2021, a disciplina “Tomando Decisdes a Partir
dos Numeros” foi implementada no segundo ano. Em 2022, a disciplina “O Mundo, os Numeros
e suas Relacdes” entrou para o curriculo do terceiro ano. Por fim, em 2024, houve a retirada da
disciplina “Para Além dos Numeros” e inserida a disciplina ‘“Pensamento Computacional”.

Diante dessas mudancas, observa-se que, apesar de a Geometria aparecer na BNCC e estar
nas colegdes dos livros didaticos do NEM, pela propria proposta da BNCC, ela ndo esta fixada
em uma disciplina ou, at¢é mesmo, em uma série especifica, cabendo ao professor fazer as
escolhas de quando e em qual ou quais disciplinas ele trabalhara os seus conteudos.

Um aspecto central para compreender as escolhas realizadas pelos professores no ensino
de Geometria, especialmente no contexto do Novo Ensino Médio, diz respeito ao papel
desempenhado pelo livro diddtico em sua pratica docente. Mesmo diante do avango das
tecnologias digitais e das propostas de flexibilizagdo curricular, o Livro Didatico de Matematica

(LDM) permanece como um recurso estruturante do trabalho do professor. Diniz e Rolkouski
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(2023) destacam que o LDM constitui uma ferramenta de apoio a pratica docente que, mesmo
diante do avanco das tecnologias, mantém-se como recurso fundamental para professores e
estudantes, evidenciando sua relevancia na organizagao do ensino.

No mesmo sentido, os autores afirmam que o livro didatico integra o cotidiano
profissional dos professores entrevistados, constituindo-se como parte recorrente de sua pratica
pedagogica (Diniz e Rolkouski, 2023). Essa constatagao coaduna com analises anteriores, como a
de Soares (2002), que ja indicava que, embora concebido como suporte pedagdgico, o livro
didatico acaba assumindo, na pratica, o papel de diretriz basica do ensino realizado pelo
professor. Se, por um lado, o livro segue orientando escolhas curriculares e metodologicas, por
outro, os professores sinalizam a autonomia, ao complementar, adaptar ou tensionar suas
propostas, especialmente nesse contexto de reorganizacdes curriculares introduzidas pelo NEM.

No ambito dessas mudangas curriculares, o trabalho docente ¢ movido por decisoes,
explicitas ou implicitas, que permeiam o cotidiano escolar. Frente a isso, o professor pode se ver
diante de questdes como: “Em que ano trabalharei os contetidos de Geometria?” ou “Priorizo a
Geometria, a deixo de lado ou tento um meio termo?” ou ainda “Levo em consideragiao as
mudangas ou continuo ensinando da mesma forma que ensinava antes da implementagdo do
NEM?”. Entretanto, entendemos ainda que nem todas essas escolhas se ddo de modo plenamente
consciente ou refletido, pois muitas delas se constituem a partir de experi€ncias anteriores, de
praticas ja consolidadas e de compreensdes que se naturalizam ao longo da trajetéria profissional.

A propria BNCC, apesar de ser um documento com carater de norma, ndo elenca
conteidos que devem ser trabalhados em quaisquer etapas da Educagdo Baésica, ela diz, nas
competéncias especificas, o que cada area deve atingir e quais habilidades podem ser
desenvolvidas para que o aluno alcance tais competéncias. Ainda que constem sugestoes de
conteudos que podem ser utilizados para o desenvolvimento de tais habilidades, cada autor dos
livros didaticos realiza uma selecdo e organizagdo desses conteiidos em sua cole¢do. Assim,
quando a escola adota determinada obra, o professor passa a dispor de uma proposta curricular ja
estruturada, na qual certas escolhas foram previamente realizadas pelo autor. Desse modo, a
atuacdo do professor envolve tanto a adesdo quanto a adaptagdo dessa organizagdao, o que se
mostra como uma nova camada de decisdes do trabalho docente.

Sabemos ainda que a escolha do conteudo nio se da somente com base nas competéncias

especificas elencadas pela BNCC, como as que estdo previstas para serem desenvolvidas pelos
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alunos. O professor também pode escolher trabalhar com assuntos que ele julga serem os mais
solicitados no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e/ou em vestibulares, assuntos que lhe
sao mais familiares e, consequentemente, mais comodos, entre outros fatores que podem
influenciar essas escolhas. Dessa forma, percebemos que o trabalho docente envolve escolhas,
ainda que seja a de manter praticas anteriormente consolidadas, como a organiza¢do dos
conteudos segundo a légica tradicional por ano escolar ou a priorizacdo de determinados temas
em detrimento de outros, mesmo diante das reorganizagdes curriculares introduzidas pelo Novo
Ensino Médio e do carater normativo da BNCC.

Se o trabalho docente envolve decisdes, explicitas ou ndo, e se essas decisdes orientam o
modo como os conteidos sdo organizados e desenvolvidos, entdo elas revelam compreensdes
acerca da propria Geometria e do lugar que ela ocupa no ensino. Partindo dessa compreensao,
propomo-nos, nesta pesquisa, a investigar quais escolhas os professores tém realizado no ensino
de Geometria, apds o estabelecimento do Novo Ensino Médio, buscando entender, por meio
delas, os sentidos que atribuem a essa area da Matematica.

Esta pesquisa usa a metodologia qualitativa de cunho fenomenologico, que diz respeito a
investigar a compreensdo dos professores sobre a Geometria, implica voltar-se ao modo como
essa experiéncia ¢ vivida, significada e expressa no dito pelos sujeitos. A Fenomenologia preza
que o pesquisador tenha uma interrogacdo norteadora que o norteard durante todo o percurso
investigativo. Desse modo, nossa interrogacao norteadora ¢é: “Qual a compreensdo dos
professores de matematica sobre a Geometria e o ensino realizado nesta drea apos o
estabelecimento do Novo Ensino Médio?”.

Na perspectiva fenomenoldgica, a pesquisa volta-se a descricdo e a compreensdo do
fendmeno tal como ele se mostra a consciéncia dos sujeitos. No caso deste estudo, o fendmeno
diz respeito a Geometria € o seu ensino tal como se mostram na experiéncia vivida dos
professores de matematica apds o estabelecimento do Novo Ensino Médio. Esse movimento
investigativo implica um exercicio rigoroso de descri¢do, reducdo e interpretagdo, conforme
discutem Bicudo (2011) e Lima (2011). Embora a presenga de uma interrogagdo norteadora nao
seja exclusiva da pesquisa fenomenologica, nesta abordagem, ela se mantém como norteadora do
estudo, acompanhando todo o percurso investigativo e orientando, continuamente, a constitui¢cao

e a interpretacao dos dados.
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Para responder a essa questdo, realizamos entrevistas semiestruturadas com professores de
matematica, compreendendo-as ndo como um fim em si mesmas, mas como um meio de acesso
as experiéncias vividas pelos sujeitos. Participaram da pesquisa oito professores que atuam no
ensino publico estadual do municipio de Riachdo do Jacuipe-BA. Os docentes pertencem ao
Colégio Estadual do Campo Professor Didimo Mascarenhas Rios (um professor), ao Colégio
Estadual de Tempo Integral Maria Dagmar Miranda (cinco professores) e ao Centro Territorial de
Educagao Profissional (CETEP) Joao Campos (dois professores), instituigdes nas quais
vivenciam, em seu cotidiano profissional, os desdobramentos do Novo Ensino Médio.

A pesquisa respeitou os principios éticos que regem estudos com seres humanos, estando
em conformidade com as normativas vigentes e com aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Estadual de Feira de Santana, garantindo o consentimento livre e esclarecido dos
participantes, bem como o anonimato ¢ a confidencialidade das informagdes. Apos a transcrigao,
na integra, das entrevistas, movimento que marcou a constitui¢do dos dados da pesquisa, por
meio da descrigdo, interpretamos as falas em blocos tematicos, os quais orientaram a continuagao
desse movimento.

Em cada bloco, foram explicitadas Unidades de Significado (US) selecionadas nas
respostas, acompanhadas das asser¢des do pesquisador, entendidas como exercicio de
interpretagdao e de reducdo, que visava dizer do sentido que se mostrava nas falas. Reunindo as
assercoes individuais de cada resposta, construimos um texto no qual continham as asser¢goes do
pesquisador de cada bloco, que nos permitiu, com o movimento de reducao e interpretagao, fazer
emergir no movimento interpretativo as Ideias Nucleares contidas nas respostas de cada bloco, de
todos os sujeitos. Na continuidade de nosso movimento de reducdo e interpretacdo, as Ideias
Nucleares, cada bloco convergiu para nove Eixos de Ideias Nucleares, compreendidos como
nucleos interpretativos mais abrangentes. Por fim, a interpretacdo das convergéncias entre esses
Eixos possibilitou a constituicdo das Categorias Abertas, que expressam os sentidos do fendmeno
investigado na perspectiva.

O primeiro capitulo desta dissertagdo dedica-se a exposi¢do do referencial tedrico que
sustenta a investigacao, situando a Geometria como campo de conhecimento e problematizando
sua insercao no cenario educacional atual. Inicialmente, discutimos sua relevancia formativa e
analisamos o modo como ela se organiza na BNCC, examinando as prescri¢des e disputas que

atravessam sua configuracdo. Em seguida, aprofundamos a analise do processo de reforma do
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Ensino Médio, examinando as permanéncias e tensdes que marcam sua implementa¢do e os
efeitos produzidos na organizagdo curricular. Por fim, discutimos o papel das demonstragdes
geométricas na formag¢ao matematica, defendendo sua relevancia para uma educagao matematica
critica e que favoreca uma postura argumentativa no Ensino Médio.

O segundo capitulo apresenta o percurso metodologico da investigacdo, explicitando a
op¢do pela abordagem qualitativa de orientacdo fenomenologica e os fundamentos
epistemologicos que a sustentam. Nele, discutimos a adequagado da pesquisa qualitativa ao estudo
da compreensdo docente da Geometria e de seu ensino, assumindo a relevancia do sujeito e do
mundo vivido na constitui¢do do conhecimento. Em seguida, aprofundamos a Fenomenologia
como postura epistemologica, explicitando os conceitos de epoché, reducdo e interpretagao, que
orientam o movimento investigativo. O capitulo também descreve os procedimentos adotados na
producao das descri¢des vividas, por meio das entrevistas semiestruturadas, bem como detalha o
percurso de analise fenomenoldgica, contemplando os movimentos ideografico e nomotético que
culminam na constituicdo das Categorias Abertas.

ApoOs a explicitagdo do percurso metodologico, apresentamos o movimento de
constituicdo e analise dos dados, por meio dos blocos tematicos e dos quadros elaborados ao
longo da investigagdo. Esses quadros tornam visivel o percurso interpretativo realizado,
evidenciando as Unidades de Significado, as asser¢des do pesquisador, as Ideias Nucleares e seus
respectivos Eixos, no entrelacamento dos movimentos ideografico e nomotético. Na sequéncia,
desenvolvemos a discussdo das Categorias Abertas que emergiram das convergéncias
interpretativas, nas quais se explicitam os sentidos atribuidos pelos professores a Geometria e ao
seu ensino no contexto do Novo Ensino Médio. Sdo elas: a obrigatoriedade e o peso curricular
associado as avaliagdes externas; a Geometria compreendida como conhecimento sensivel,
integrador e estruturante; a formacao, identidade e motivagdes afetivas do professor; e as
condi¢des materiais, curriculares e pedagogicas como mediadoras do ensino.

Ao longo deste estudo, buscamos compreender como a Geometria vem sendo constituida
no contexto do Novo Ensino Médio, considerando as relagdes entre prescrigdes curriculares,
demandas institucionais e a atuagdo do professor em seu cotidiano escolar. Parte-se do
entendimento de que o ensino dessa area se configura em meio a diferentes condicionantes
pedagogicos, formativos e materiais, os quais influenciam os modos como a Geometria ¢é

abordada na pratica docente. Nesse sentido, a investigagdo volta-se para compreender como
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professores da rede publica estadual significam e vivenciam o ensino de Geometria apés a

implementa¢do do Novo Ensino Médio.
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1 A GEOMETRIA COMO CAMPO DE CONHECIMENTO: FUNDAMENTOS PARA
COMPREENDER A SUA PRESENCA NO NOVO ENSINO MEDIO

Esta pesquisa ¢ orientada pela seguinte interrogagao norteadora: Qual a compreensao dos
professores de matematica sobre a Geometria e o ensino realizado nesta drea, apds o
estabelecimento do Novo Ensino Meédio? Para avangarmos na compreensdo dessa questdo,
torna-se necessario explicitar o papel atribuido a Geometria na forma¢do humana e no contexto
escolar, uma vez que os sentidos constituidos pelos professores acerca dessa area estdao
vinculados a relevancia que lhe conferem no processo educativo.

De acordo com Cruz (2022), a Geometria ¢ vista como um corpo de conhecimento
fundamental para a compreensdo do mundo e para a participagdo ativa do ser humano na
sociedade, destacando que ela contribui para a resolucdo de problemas em diversas areas do
conhecimento e para o desenvolvimento do raciocinio 16gico. Essa perspectiva evidencia que a
Geometria ultrapassa o dominio estritamente escolar, pois influencia o modo como o sujeito
percebe, interpreta e atua no mundo, o que reforga a pertinéncia de discutir seu ensino no ambito
desta investigacao.

Ao pensarmos o ensino e a aprendizagem da Geometria, ¢ importante reconhecer que o
conhecimento geométrico ¢ construido tanto individual quanto coletivamente, visto que se trata
de um conhecimento histdrico, produzido pela humanidade ao longo do tempo e originado das
experiéncias espaciais do cotidiano (Santos; Bicudo, 2014). Assim, essas experiéncias nao
substituem o ensino formal, mas constituem seu ponto de partida, favorecendo a compreensao de
conceitos geométricos e suas aplicagdes. Nesse sentido, compreender a Geometria como um
conhecimento historicamente construido implica reconhecer a necessidade de um ensino que
ultrapasse a transmissao de definigdes e formulas, valorizando processos de significagdo e a
investigacao no contexto escolar.

Em conformidade com as autoras supracitadas, Pires e Gomes (2009) defendem a
relevancia de ensinar Geometria na escola, e apontam que “A geometria permite desenvolver o
senso espacial, dando a capacidade de comparar, classificar, identificar e descrever figuras
geométricas.” (Pires; Gomes, 2009, p. 125). Assim, a formagdo do aluno ndo se reduz a
apreensdo de conteudos, mas envolve o desenvolvimento de capacidades cognitivas que se

estendem para diferentes dominios da atividade humana. As autoras refor¢am ainda que a
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presenga dessa area no curriculo se justifica tanto por sua importancia como conhecimento a ser
adquirido pelo aluno, quanto por suas varias aplicagdes no mundo real.

Para Pires e Gomes (2009), a Geometria vai além, pois também auxilia na construcao do
conhecimento matematico. Outra vantagem do ensino de Geometria ¢ que ela “[...] faz com que o
sujeito adquira habilidades importantes para perceber de forma mais acurada o mundo que o
cerca” (Pires; Gomes, 2009, p. 125). Em nossa perspectiva, esse apontamento dialoga com a ideia
de que o pensamento geométrico constitui um tipo especifico de racionalidade que estd ligada a
visualizacdo, a percepcao de relagdes e a representagao.

Ainda sobre o ensino de Geometria, Pires e Gomes (2009) apresentam a sua importancia
para melhorar a formagao intelectual e matematica do individuo, para desenvolver o aprendizado
da Aritmética e da Algebra e, por este motivo, ndo pode ser deixado em segundo plano.
Consonante a esse pensamento, Lorenzato (1995) infere que o estudo da Geometria ndo deve ser

dissociado do ensino da Aritmética e da Algebra, pois:

A Geometria ¢ a mais eficiente conexdo didatico-pedagodgica que a Matematica possui:
ela se interliga com a Aritmética e com a Algebra porque os objetos e relagdes dela
correspondem aos das outras; assim sendo, conceitos, propriedades e questdes
aritméticas ou algébricas podem ser classificadas pela Geometria, que realiza uma
verdadeira tradugdo para o aprendiz (Lorenzato, 1995, p. 6-7).

Tal compreensdo reafirma a Geometria como uma area capaz de articular os
conhecimentos matematicos, promovendo a transi¢cdo entre diferentes representagdes e registros e
permitindo uma leitura mais integrada da Matematica.

Dessa forma, ressaltamos a importancia da Geometria para a compreensao estrutural da
Algebra e da Aritmética. Nesse sentido, o trabalho prioritirio com apenas uma dessas 4reas tende
a comprometer a formagdo do aluno, como ja alertava Pavanello (1993) “[...] a auséncia do
ensino da geometria e a énfase no da Algebra pode estar prejudicando a formagdo dos alunos por
priva-los da possibilidade do desenvolvimento integral dos processos de pensamento necessarios
a resolucao de problemas matematicos” (Pavanello, 1993, p. 16).

Essa auséncia da Geometria na Educac¢do Basica é, de acordo com Caldatto e Pavanello
(2015), um dos principais legados do Movimento da Matematica Moderna no Brasil, que
perdurou at¢ meados da década de 2010. Ainda, segundo as autoras, o €xito de propostas
curriculares que pretendem mudar esse cendrio, depende da formagao de professores e que falta,

em geral, a estes sujeitos, [...] a formagdo necessdria para a implementacdo das alteragdes
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curriculares, principalmente as relacionadas a geometria” (Caldatto e Pavanello, 2015, p. 128).
Nesse sentido, investigagdes voltadas ao ensino de Geometria mostram-se relevantes, na medida
em que podem contribuir para o fortalecimento da formacao docente e para o enfrentamento das
fragilidades historicamente apontadas nesse campo.

Outro aspecto levantado por Pavanello (1993), é que ensinar somente Algebra pode
conduzir o aluno a mecanizacdo de operagdes por meio de transformagdes algébricas, contudo,
quando articulada a Geometria, essa aprendizagem pode favorecer a analise de fatos e de
relacdes, o estabelecimento de conexdes entre eles e a deducdo de novos resultados. Nessa
perspectiva, tal articulagdo contribui para o desenvolvimento de um pensamento critico e
autonomo. Coadunando com a autora, entendemos que o ensino fragmentado ou de apenas uma
das trés areas que compdem a Matematica, a saber: Geometria, Algebra e Aritmética, dificulta a
compreensdo dessa ciéncia, em sua totalidade, ao passo que a integracdo entre areas favorece a
formacao plena dos sujeitos.

No que se refere as contribuicdes apontadas por Pires ¢ Gomes (2009), as autoras
destacam que a Geometria também estabelece ligacdo entre a linguagem habitual e a linguagem
formalizada da Matematica, além de integrar o desenvolvimento regular das atividades do ser
humano (Pires; Gomes, 2009). Dessa forma, ao analisar tais contribui¢des para o contexto do
Ensino Médio, compreendemos que o ensino de Geometria envolve o desenvolvimento de
capacidades, como a formalizagdo de propriedades, a andlise comparativa de estruturas, a
articulacdo entre diferentes registros de representacdo e a resolugdo de problemas. Essa
articulacdo entre diferentes linguagens revela a Geometria em sua natureza mediadora entre o
pensamento cotidiano e o pensamento matematico formal, corroborando sua relevancia
constitutiva para o desenvolvimento da compreensdo e da argumentagao matematica.

Em consonancia com os autores supracitados, Alves, Amaral-Schio e Perovano (2021)
afirmam que, nas prescri¢des curriculares nacionais, como os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) e na BNCC, ha argumentacdes em favor do ensino de Geometria, visto que “possibilita o
desenvolvimento do pensamento geométrico, o que proporciona que os alunos possam fazer
conjecturas e argumentar ao resolver problemas do mundo fisico e de diferentes areas do
conhecimento” (Alves, Amaral-Schio e Perovano, 2021, p. 505). Essa constata¢do evidencia que

o trabalho com Geometria ndo se limita a conteidos, mas envolve praticas inerentes a
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Matematica, como, conjecturar, argumentar ¢ demonstrar, aspectos que serdo retomados na
discussao sobre demonstracdes, no topico 1.3, deste capitulo.

Ressaltamos, porém, que, apesar de elencarmos razdes para o ensino de Geometria que
envolvam aplicabilidades no cotidiano do aluno e, com isso, a ideia de um ensino
contextualizado, entendemos que a escola ndo deve se resumir a ensinar somente o que esta no
contexto do aluno. Dito isto, afirmamos que nossa visdo de escola estd em concordancia com a de
Marsiglia et al. (2017), quando sustentam que a sua finalidade principal deve ser “transmitir as
novas geracdes os conhecimentos historicamente sistematizados e referenciados na pratica social
humana” (Marsiglia ef al. 2017, p. 109). Por este motivo, o ensino de Geometria, ao dialogar com
o cotidiano sem se limitar a ele, pode garantir o acesso dos alunos aos conhecimentos
matematicos historicamente produzidos.

Considerando as discussoes apresentadas, torna-se indispensavel analisar como os
documentos curriculares brasileiros estabelecem e orientam o ensino de Geometria, bem como
situar tais orientagcdes no contexto das recentes reformas educacionais. Nesse sentido, faz-se
necessario examinar, inicialmente, como a Geometria é abordada na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), documento que normatiza as aprendizagens essenciais da Educacdo Bésica.
Em seguida, buscamos compreender essas orientacdes no que tange ao Novo Ensino Médio,
considerando suas implicagdes para a organizacdo curricular e para o ensino da Matematica. Por
fim, dada a centralidade da Geometria na constru¢ao do pensamento matematico, discutimos o
papel das demonstracdes e das diferentes formas de argumentacdo no ensino, entendidas como

praticas fundamentais para o desenvolvimento do raciocinio 16gico e critico dos alunos.

1.1 A ORGANIZACAO CURRICULAR DA GEOMETRIA NA BNCC: ENTRE
PRESCRICOES E DISPUTAS POLITICAS

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ um documento de cardter normativo que
define um conjunto de aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas ao longo das etapas da
Educagado Basica. Castro ef al. (2020) consideram este documento como um divisor de dguas para

o Ensino Médio,

[...] uma vez que impde as escolas uma educagdo pautada no desenvolvimento de
competéncias ¢ habilidades. Algo que antes figurou como opg¢do curricular,
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primeiramente com os PCN e depois com 0 ENEM?, hoje tem forga de norma a partir da
homologacdo da BNCC, no final do ano de 2018. Dessa forma cabera ao professor
praticar um ensino que esteja em consonancia com este documento (Castro et al., 2020,
p. 26).

Assim, a BNCC passa a assumir um papel mais incisivo sobre o Ensino Médio, pois
converte orientacdes anteriormente tratadas como possibilidades em exigéncias curriculares
formalizadas. Em se tratando das aprendizagens, o documento indica que estas concorrem para
assegurar o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito
pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento do aluno (Brasil, 2018).

Nessa formulacdo, o documento assume que tais direitos se expressam, prioritariamente,
por meio da nocdo de competéncia, definida como “[...] a mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos) e habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p. 8). A defini¢ao apresentada na BNCC suscita, portanto, a
necessidade de compreender como essa nogdo se desdobra na organizagdo das aprendizagens
escolares.

De acordo com Borges (2023), a competéncia ¢ entendida como o resultado final esperado
daquilo que o aluno precisa aprender e saber fazer, ou seja, ela € o fim a ser alcangado. J4 as
habilidades sdo os meios, ou seja, o conjunto de agcdes que leva o aluno a chegar neste fim. “As
Habilidades s3o os passos que fazem com que o estudante garanta a sua aprendizagem essencial,
que o leve ao saber fazer. Elas se comportam como sendo agdes a serem desenvolvidas para
alcangar a competéncia esperada” (Borges, 2023, p. 25).

Vale salientar que, na BNCC, esta sinalizado que, embora cada habilidade esteja associada
a uma competéncia, ndo significa que ela ndo contribua para o desenvolvimento de outras.
Também esta previsto que a Matematica seja ofertada nas trés séries do Ensino Médio. De acordo
com a Lei 13.415/2017, as habilidades sao apresentadas sem a indicacdo de seriagdo, com o
intuito de flexibilizar as propostas pedagdgicas e os curriculos de cada escola (Brasil, 2018).
Nesse documento, também estd explicitado que as competéncias ndo tém uma ordem
preestabelecida.

No ambito dessa organizagdo curricular proposta pela BNCC para o Ensino Médio, além

das competéncias gerais, a BNCC define competéncias especificas para as areas do

3 Exame Nacional do Ensino Médio.
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conhecimento. Para a 4rea de Matematica e suas Tecnologias, ¢ proposto, por meio de cinco
competéncias especificas, a ampliacdo e o aprofundamento das aprendizagens essenciais que

devem ser desenvolvidas no Ensino Fundamental (Brasil, 2018). Essas competéncias sao:

1. Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para interpretar situagdes
em diversos contextos, sejam atividades cotidianas, sejam fatos das Ciéncias da Natureza
e Humanas, das questdes socioecondmicas ou tecnologicas, divulgados por diferentes
meios, de modo a contribuir para uma formagao geral.

2. Propor ou participar de agdes para investigar desafios do mundo contemporaneo e
tomar decisdes éticas e socialmente responsaveis, com base na andlise de problemas
sociais, como os voltados a situacdes de saude, sustentabilidade, das implicagdes da
tecnologia no mundo do trabalho, entre outros, mobilizando e articulando conceitos,
procedimentos e linguagens proprios da Matematica.

3. Utilizar estratégias, conceitos, definicdes e procedimentos matematicos para
interpretar, construir modelos e resolver problemas em diversos contextos, analisando a
plausibilidade dos resultados e a adequacdo das solug¢des propostas, de modo a construir
argumentacdo consistente.

4. Compreender ¢ utilizar, com flexibilidade e precisdo, diferentes registros de
representacdo matematicos (algébrico, geométrico, estatistico, computacional etc.), na
busca de solugdo e comunicagao de resultados de problemas.

5. Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes conceitos e propriedades
matematicas, empregando estratégias e recursos, como observacdo de padrdes,
experimentacdes e diferentes tecnologias, identificando a necessidade, ou ndo, de uma
demonstragdo cada vez mais formal na validagdo das referidas conjecturas (Brasil, 2018,
p. 531).

A cada uma das cinco competéncias especificas sdo atribuidas habilidades que auxiliardo
no desenvolvimento dessas competéncias. Nesse sentido, as habilidades sdo identificadas por um
codigo alfanumérico que contém informagdes relevantes.

Tomando como exemplo a competéncia EM13MAT101, para entendermos melhor o que
significa o codigo alfanumérico de cada habilidade do Ensino Médio, a BNCC explica que: o
primeiro par de letras indica a etapa Ensino Médio (EM); o primeiro par de nimeros (13) indica
que a habilidade pode ser trabalhada em qualquer série do Ensino Médio; a segunda sequéncia de
letras (MAT) indica a area, que, neste caso, ¢ Matemadtica e suas Tecnologias (caso a segunda
sequéncia contenha apenas duas letras, ela indicard o componente curricular, ao invés da area);
por fim, a segunda sequéncia de nimeros vai indicar, no primeiro numero, a competéncia
especifica a qual a habilidade esté relacionada e os demais niumeros, a ordem em que ela aparece
(Brasil, 2018).

Desse modo, a competéncia EM13MAT101 indica a primeira habilidade elencada da

competéncia especifica 1 de Matematica e suas Tecnologias, para quaisquer anos da Etapa do
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Ensino Médio. Essa forma de organizagdo ¢ apresentada pelo documento como compativel com
uma logica de ndo seriagdo rigida.

Vale ressaltar que, ao explicar o cddigo alfanumérico, a BNCC chama a atengao para o
fato de que enumerar cada habilidade (os dois ultimos digitos), ndo significa que elas devam ser
trabalhadas, necessariamente, nessa ordem exposta pelo documento. Também ¢ importante
sinalizar que, em outras colegdes, podem aparecer competéncias gerais e especificas, bem como
habilidades distintas das que Souza (2020) mobilizou. Isso ocorre porque cada autor tem
liberdade de abordar um mesmo conteido de maneiras distintas, resultando, assim, na
mobilizagdo de diferentes competéncias e habilidades.

Abaixo, sinalizamos as habilidades de Matematica e suas Tecnologias, que sao utilizadas
nos livros didaticos de geometria, que foram adotados pelas trés escolas em que trabalham os
professores entrevistados. Essas habilidades sdo apontadas pelos autores das colegdes no manual
do professor. As cole¢des foram: Conexoes, de Leonardo (2020)*, adotada pelo Centro Territorial
de Educagdo Profissional (CETEP) Jodao Campos; Multiversos Matemadatica, de Souza (2020),
adotada pelo Colégio Estadual do Campo Professor Didimo Mascarenhas Rios; Prisma, de
Bonjorno, Giovanni Jr e Camara (2020), adotada pelo Colégio Estadual de Tempo Integral Maria
Dagmar Miranda.

Elaboramos o Quadro 1, no qual sdo apresentadas: na primeira coluna, as competéncias da
BNCC para a area de Matematica e suas Tecnologias; na segunda coluna, as habilidades
correspondentes; e, nas colunas seguintes, os contetidos geométricos mobilizados em cada uma
das trés colegoes didaticas analisadas (Conexoes, Multiverso e Prisma). Destacamos que, embora
tenham sido consideradas as cinco competéncias da area, apenas as competéncias 2, 3 ¢ 5

apresentaram habilidades diretamente associadas a Geometria nos volumes analisados.

Quadro 1: Habilidades geométricas mobilizadas em trés colegdes didaticas do Novo Ensino Médio

* Os livros didaticos analisados nesta pesquisa correspondem as colegdes aprovadas no PNLD Ensino Médio 2021,
cujas obras foram publicadas em 2020. Embora a dissertacdo tenha sido concluida posteriormente, destaca-se que o
ciclo seguinte do PNLD para o Ensino Médio ocorreu apenas em 2025, com vigéncia iniciada em 2026. Assim, no
periodo de desenvolvimento da pesquisa e da escrita da dissertagdo, tais materiais constituiam as cole¢des mais
atuais em uso nestas escolas.
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Conteudos da colegdo mobilizados na habilidade
Competéncia Habilidade
Conexoes Multiverso Prisma
Poligonos; Poligonos;
Poliedros; Estratégias para
Estratégias para o célculo de
célculo de areas areas de
N de superficie; superficie; Areas; Corpos
5 s s )
(Competéncia 2 EMI3MAT201 Prismas; Prismas; redondos
Piramides; Piramides;
Cilindro Cilindro
circular; Cone circular; Cone
circular; Esfera circular; Esfera
Poligonos;
Area do
circulo;
EMI13MAT307° Poligonos Estratégias para Areas
o célculo de
areas de
superficie
EM13MAT308’ Poligonos — —
Competéncia 3
Introdugédo a .
. Prismas;
Geometria .
Espacial; Pirdmides; Poliedros; Corpos
EM13MAT309° spacia’, Cilindro - OIP
Prismas; . redondos
Corbos circular; Cone
re dropn dos circular; Esfera
EMI13MAT315° Prismas; - Geometria Espacial
Piramides de Posi¢do

> EM13MAT201 - Propor ou participar de agdes adequadas as demandas da regido, preferencialmente para sua
comunidade, envolvendo medi¢des e calculos de perimetro, de area, de volume, de capacidade ou de massa.

¢ EMI3MAT307 - Empregar diferentes métodos para a obtengdo da medida da drea de uma superficie
(reconfiguracdes, aproximagdo por cortes etc.) e deduzir expressdes de calculo para aplica-las em situagdes reais
(como o remanejamento ¢ a distribui¢do de plantagdes, entre outros), com ou sem apoio de tecnologias digitais.

T EM13MAT308 - Aplicar as relagdes métricas, incluindo as leis do seno e do cosseno ou as nogdes de congruéncia e
semelhanga, para resolver e elaborar problemas que envolvem tridngulos, em variados contextos.

8 EM13MAT309 - Resolver e elaborar problemas que envolvem o calculo de areas totais e de volumes de prismas,
piramides e corpos redondos em situagdes reais (como o calculo do gasto de material para revestimento ou pinturas
de objetos cujos formatos sejam composi¢des dos solidos estudados), com ou sem apoio de tecnologias digitais.

® EM13MAT315 - Investigar e registrar, por meio de um fluxograma, quando possivel, um algoritmo que resolve um
problema.



Conteudos da colegdo mobilizados na habilidade
Competéncia Habilidade
Conexdes Multiverso Prisma
Geometria Espacial
(Competéncia 4 EM13MAT405" — — de Posigao; Corpos
redondos
Introdugéo a
Geometria Prismas;
Espacial; Piramides; . )
EMI13MAT504!! Prismas; Cilindro Poliedros; Corpos
A . redondos
Piramides; circular; Cone
Corpos circular; Esfera
redondos
Competéncia 5 .
EM13MAT505" Poligonos Poligonos Areas
EMI13MAT506" Poligonos Poligonos Areas
Projegao Projecéo
EM13MAT509" ortogonal € jeca Corpos redondos
Lo cartografica
distancia

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Legenda:
(—) significa habilidade nao contemplada no volume de Geometria da respectiva colegdo.

Com o intuito de explicitar os critérios que orientaram a analise apresentada no Quadro 1,
procedemos a leitura dos livros didaticos com base nas habilidades associadas as competéncias
previstas na BNCC. O quadro ndo tem o objetivo de verificar se os materiais estdo ou nado
alinhados ao documento, mas de evidenciar dois movimentos articulados: de um lado, a abertura

interpretativa da prépria BNCC, que ndo define precisamente quais habilidades devem ser

1 EM13MAT405 - Utilizar conceitos iniciais de uma linguagem de programag¢io na implementagdo de algoritmos
escritos em linguagem corrente ¢/ou matematica.

' EM13MATS504 - Investigar processos de obten¢do da medida do volume de prismas, piramides, cilindros e cones,
incluindo o principio de Cavalieri, para a obtengdo das formulas de calculo da medida do volume dessas figuras.

12 EM13MATS505 - Resolver problemas sobre ladrilhamento do plano, com ou sem apoio de aplicativos de geometria
dindmica, para conjecturar a respeito dos tipos ou composi¢do de poligonos que podem ser utilizados em
ladrilhamento, generalizando padrdes observados.

3 EM13MAT506 - Representar graficamente a variagdo da 4rea e do perimetro de um poligono regular quando os
comprimentos de seus lados variam, analisando e classificando as fung¢des envolvidas.

4 EM13MATS509 - Investigar a deformagdo de angulos e areas provocada pelas diferentes projecdes usadas em
cartografia (como a cilindrica e a conica), com ou sem suporte de tecnologia digital.
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mobilizadas para cada contetido; de outro, a diversidade de escolhas dos autores, que, diante
dessa abertura, associam conteudos geométricos a diferentes habilidades, como se observa na
comparagao entre as colecoes.

Nesse sentido, ¢ importante explicitar que a analise das habilidades presentes nos livros
didaticos ndo teve como objetivo afirmar se elas sdo suficientes ou ndo para o ensino de
Geometria no Novo Ensino Médio. Tal constatagio ndo se mostra possivel, considerando a
propria forma como a BNCC estd estruturada. O documento orienta o curriculo a partir de
competéncias gerais que devem ser alcangadas com o auxilio das competéncias especificas de
Matematica e suas Tecnologias, mas nao define conteidos nem estabelece quais habilidades
devem ser, necessariamente, mobilizadas para o seu desenvolvimento.

Apesar de o documento sinalizar algumas habilidades que podem ser trabalhadas em
blocos, como: Numeros ¢ Algebra, Geometria ¢ Medidas, ¢ Probabilidade e Estatistica, nas
consideragdes sobre a organizacdo curricular, a BNCC salienta que “[...] € possivel adotar outras
organizagdes, recorrendo tanto as habilidades definidas nesta BNCC quanto a outras que sejam
necessarias € que contemplem especificidades e demandas proprias dos sistemas de ensino e das
escolas” (Brasil, 2018, p. 542).

Essa abertura, embora apresentada como flexibilidade curricular, pode suscitar diferengas
na organiza¢do do ensino, considerando que professores e autores realizam escolhas distintas
quanto as habilidades a serem priorizadas. Tal configuragdo também exige dos docentes um
processo de apropriagdo do documento e de reorganizagdo de sua pratica pedagogica, o que pode
envolver desafios na articulagdo das propostas curriculares.

Nesse contexto, foge da nossa proposta analisar outros livros das colegdes adotadas nas
escolas em que os sujeitos desta pesquisa atuam, com o intuito de verificar se habilidades nao
presentes na obra de Geometria aparecem em outros volumes. Além disso, uma analise restrita
apenas a Geometria ndo permitiria responder se as competéncias estdo sendo contempladas, pois
a BNCC ndo apresenta competéncias especificas dessa area, mas competéncias da Matematica
como um todo. Contudo, mesmo que fosse possivel analisar todas as obras de todas as cole¢des
aprovadas pelo PNLD, ainda assim nao seria possivel afirmar se as competéncias estdo ou nao
sendo alcancadas, uma vez que o proprio documento ndo exige a mobilizagdo de todas as

habilidades para o desenvolvimento das competéncias estabelecidas.
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Dessa forma, a elaboragdo do quadro teve como intencdo evidenciar que, diante das
mudancas ocorridas em consequéncia do Novo Ensino Médio e da BNCC, os professores,
inevitavelmente, passam a ser obrigados a fazer escolhas curriculares, assim como os autores dos
livros didaticos. Ao mostrar que, para um mesmo contedo geométrico, diferentes obras
mobilizam habilidades distintas, o quadro evidencia o carater aberto do documento e as multiplas
interpretagdes possiveis. Esse movimento ¢ relevante para a pesquisa, na medida em que nos
ajuda a compreender o contexto em que os professores constroem suas compreensdes sobre a
Geometria e seu ensino, explicitando exigéncias normativas amplas e a constante necessidade de
tomada de decisdes pedagogicas.

Salientamos ainda que, como cada autor analisa quais habilidades ser@o trabalhadas em
determinado contetdo, a BNCC possibilita diferentes leituras e interpretagdes curriculares, o que
resulta na mobilizagdo de habilidades distintas, mesmo quando se trata de uma mesma area da
Matematica, como a Geometria. Os autores Machado Junior, Vieira e Lamim Netto (2022), por
exemplo, em seu trabalho que aponta as habilidades geométricas do Ensino Médio, utilizaram as
habilidades EM13MAT105, EM13MAT401, EM13MAT402 ¢ EM13MAT407, que ndo constam
em destaque, no quadro 1, e ndo utilizaram a EMI3MAT315 ¢ EM13MAT405, que estao
destacadas.

Para analisar essas habilidades geométricas propostas pela BNCC, optamos por mobilizar
a teoria dos niveis” de desenvolvimento do pensamento geométrico formulada por Van Hiele,
por considerarmos que tal referencial possibilita examinar nao apenas os conteudos elencados,
mas, sobretudo, o tipo de raciocinio geométrico pressuposto na organizagdo curricular. Essa
escolha dialoga diretamente com o objetivo desta pesquisa, que busca compreender o ensino de
Geometria no Ensino Médio e as concepgdes de aprendizagem que podem ser depreendidas da
estruturagdo proposta.

Nesse sentido, tomamos como referéncia o estudo de Machado Junior, Vieira ¢ Lamim
Netto (2022), que analisa as habilidades de Matematica e suas Tecnologias do Ensino Médio a
luz dos cinco niveis de Van Hiele. A interlocu¢do com esses autores em vez de recorrer,

exclusivamente, a obra original do casal Van Hiele, justifica-se pelo fato de que seu estudo realiza

!5 Para mais detalhes sobre esses niveis, consultar: PIRES, Magna Natalia Marin; GOMES, Marilda Trecenti. A
Construgao do Pensamento Geométrico. In: CARVALHO, Ana Marcia Fernandes Tucci de; PIRES, Magna Natalia
Marin; GOMES, Marilda Trecenti. Fundamentos Teoricos do Pensamento Matemadtico. Curitiba: IESDE Brasil S.A.,
2009. p. 123 — 135.
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uma aplicacdo sistematica da teoria ao proprio documento que constitui nosso objeto de
investigacao nesta se¢do, oferecendo uma discussao articulada ao contexto da BNCC.

A teoria de Van Hiele estabelece que o desenvolvimento do pensamento geométrico
ocorre por meio de niveis sequenciais, nos quais cada estagio pressupde a consolidagdo do
anterior. Os niveis sdo: (I) visualiza¢dao (reconhecimento); (II) analise; (III) ordenagao (dedugao
informal); (IV) dedugao formal; e (V) rigor.

Como resultado da analise, os autores ndo encontraram a presenca dos niveis (I)
visualizacdo e (V) rigor. Para explicar essa auséncia, afirmam que, como as habilidades do
Ensino Médio constituem continuidade das etapas anteriores da Educacdo Bésica, o nivel de
visualizacdo ja teria sido desenvolvido pelos alunos antes dessa etapa escolar.

No que se refere ao nivel (V) rigor, os autores destacam que, para a obtengdo deste, ¢
necessaria “[...] uma ampla compreensdo de geometrias e axiomas ndo euclidianos que muitas
vezes extrapolam os objetivos da Matematica para a Educag¢do Basica, ¢ raramente atingido, o
que corrobora mais uma vez, a inexisténcia de suas ocorréncias em nossa analise” (Machado
Janior, Vieira e Lamim Netto, 2022, p. 21).

O nivel (II) andlise corresponde ao estagio em que “[...] o aluno ja € capaz de reconhecer
algumas propriedades, mas ndo ¢ capaz de estabelecer inter-relagdes entre as figuras” (Machado
Junior, Vieira e Lamim Netto, 2022, p. 7). De acordo com os autores, este nivel aparece apenas
uma vez nas habilidades por eles analisadas. Isso sugere que a BNCC parte da compreensao de
que determinadas aprendizagens geométricas ja tenham sido desenvolvidas nas etapas anteriores,
embora essa progressdo possa se concretizar de maneira desigual nas diferentes realidades
escolares.

O nivel que mais aparece nas habilidades analisadas ¢ o (III) ordenacdo, com 7
ocorréncias. “A predominancia do nivel de ordenagao pode ser explicada pelo fato de ele exigir
que os educandos sejam capazes de estabelecer inter-relagdes de propriedades entre figuras
geométricas, mas ndo necessariamente estudarem a geometria axiomadtica” (Machado Junior,
Vieira e Lamim Netto, 2022, p. 20). A relevancia desse nivel indica que as habilidades priorizam
a integracao de propriedades e relagdes entre figuras, situando-se em um patamar intermediario
de formaliza¢do geométrica no curriculo do Ensino Médio.

Por fim, o nivel (IV) dedugdo formal foi contemplado em 4 das habilidades analisadas.

Segundo os autores, este nivel se faz mais presente na BNCC do que nos PCN. “As habilidades
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que se referem a esse nivel orientam o trabalho para o desenvolvimento das capacidades de
raciocinio, argumentacdo, generalizacdo e investigacdo de hipoOteses tais como a obtengdo de
expressoes para calculo de areas e volumes, por exemplo” (Machado Junior, Vieira e Lamim
Netto, 2022, p. 20). Ainda assim, a presenca desse nivel ocorre de forma pontual, no conjunto das
habilidades analisadas, indicando que a deduc¢do formal ndo ocupa posi¢do central na organizacao
curricular proposta.

Ademais, esse nivel corresponde aquele em que o aluno ¢ “[...] capaz de acompanhar e
construir demonstragdes da geometria euclidiana” (Machado Junior, Vieira e Lamim Netto, 2022,
p. 8). O que esta de acordo com a competéncia especifica 5, de Matematica e suas Tecnologias,
tal como enunciada pela BNCC, que ressalta a importancia de o aluno saber validar e analisar a
necessidade de uma demonstragdo formal de uma conjectura.

A andlise das habilidades geométricas do Ensino Médio em relagdo aos niveis de Van
Hiele evidencia que a organizagdo curricular prioriza um patamar intermediério de formalizacdo,
no qual predominam relagdes entre propriedades, enquanto a deducdo formal aparece de maneira
pontual e o rigor axiomatico ndo se constitui como ponto central. Esse panorama permite
compreender que o documento estrutura o ensino de Geometria de modo a valorizar processos de
articulagdo e ordenagdo, sem que a demonstracdo formal se apresente explicitamente como eixo
estruturante das aprendizagens propostas. E a partir dessa constatagio que se torna pertinente
ampliar o debate, considerando posicionamentos criticos acerca da propria organizacao curricular
em competéncias e habilidades.

Ha, porém, autores como Marsiglia et al. (2017) e Branco et al. (2018), que discordam da
organizagdo curricular da BNCC em competéncias e habilidades, pois entendem que essa forma
de transmissdo de conhecimento ndo permite que o aluno compreenda a sua realidade e seja
capaz de fazer criticas e se comprometer com a transformacao desta.

De acordo com a BNCC, seu conceito de educacdo esta atrelado aos “[...] processos
educativos que promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e
os interesses dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea” (Brasil,
2018, p. 14).

Para Marsiglia ef al. (2017), essa visdo sobre a transmissdo do conhecimento cientifico
por parte da escola, que o limita e o atrela ao cotidiano, tem por consequéncias a legitimacao do

pragmatico e da superficialidade que pertencem ao cotidiano alienado da sociabilidade
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capitalista. Ainda afirmam que “[...] essa concepg¢do implica que, para os alunos, ndo cabe
compreender a realidade para fazer a critica e se comprometer com sua transformag¢do, mas sim
para entender melhor quais as “competéncias” o mercado exige dos individuos” (Marsiglia et al.,
2017, p. 116).

Ainda sobre a forma de transmissdo de conhecimento proposta pelo documento, Branco et
al. (2018) apontam que, ao apresentar os contetidos escolares subordinados ao desenvolvimento
de competéncias, o documento acaba por reduzir o conhecimento a mobilizagdo de habilidades
consideradas necessarias para que os alunos encontrem novas formas de agir. Segundo esses
autores, tal perspectiva desloca o conhecimento de uma possivel func¢ao de transformagao social e
o aproxima de uma logica de adaptacao as demandas do mercado, com vistas a formag¢ao de mao
de obra.

Em consonancia com Branco ef al. (2018), Marsiglia et al. (2017) afirmam que:

Ao enfatizar as “habilidades”, as “competéncias”, os “procedimentos” ¢ a “formagao de
atitudes”, e ndo destacar os contetdos escolares, o trabalho educativo e o ensinar, o
documento traz uma perspectiva que visa adaptar os alunos ao mercado de trabalho ou,
mais propriamente, ao “empreendedorismo”. Ou seja, com o crescente desemprego ¢ a
consequente diminui¢do do trabalho formal, o objetivo dessa formagdo € preparar os
filhos da classe trabalhadora para o mundo do trabalho informal e precarizado,
compativel com as novas demandas do capital para este século, voltadas para a
acumulacdo “flexivel” (Marsiglia et al., 2017, p. 119).

Essa andlise evidencia uma leitura critica, segundo a qual a centralidade atribuida as
competéncias pode implicar um deslocamento do papel dos conteudos escolares no curriculo.
Assim, a BNCC esta a servico dos interesses do empresariado e do capital, favorecendo as
politicas neoliberais, de demandas de trabalho e de perspectivas de organizagdo social e de
classes. Desse modo, a educacdo e a democracia ficam em segundo plano, dando espago para
interesses privados, relacdes de poder, aliangas entre partidos politicos, sindicatos corporativos e
instituicdes capitalistas (Branco ef al., 2018).

Conforme analisam Marsiglia et al. (2017), a BNCC nao surgiu do interesse politico de
promover melhorias na educacdo brasileira, mas se constitui como fruto das exigéncias de
organismos internacionais, da Constitui¢do Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes de Bases da
Educacdo Nacional de 1996 e de trés das metas do Plano Nacional de Educagdo (PNE)
2014-2024. Entretanto, embora esses marcos legais e normativos ja apontassem a necessidade de

uma base nacional comum, a constru¢gdo do documento, desde a sua primeira versao, quando
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colocada para consulta publica “[...] as entidades e pesquisadores ouvidos foram aqueles que de
alguma forma estavam ligados/interessados nas alteragdes de orientagdo curricular do pais”

(Marsiglia et al., 2017, p. 114). Ainda sobre a construcao desse documento,

A Associagdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED) promoveu
duras criticas, principalmente, com relagdo a metodologia de construgdo, além do modo
duvidoso da consulta utilizada como meio de legitimar a participagdo popular nesse
processo, uma vez que os especialistas, intelectuais, associagdes da sociedade civil e
professores, que inicialmente ocuparam esse espago, foram sendo substituidos, e a tltima
versdo culmina com a presenca macica do MEC e das Fundagdes, representantes de
empresas e grupos privados. Dessa forma, a versao final da BNCC culmina num texto
que, inclusive pelas omissdes que apresenta, se torna um documento que nao reflete a
diversidade do didlogo estabelecido em muitas contribuicdes recebidas (Branco et al.,
2018, p. 58).

Esse processo de construgdo revela que a BNCC ndo resulta de um consenso democratico
entre os educadores do Brasil, mas de disputas politicas e econdmicas que incidem, diretamente,
sobre a definicdo do curriculo escolar. Em 2019, no XIII Encontro Nacional de Educacao
Matematica (ENEM), que ocorreu em Cuiabd - MT, a professora Adair Mendes Nacarato,
ministrou uma palestra com o tema “A BNCC: contextos de producdo e implicagdes para a
pratica e a formagao do professor que ensina matematica”. Nessa oportunidade, ela ressaltou que
a Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica (SBEM) nao foi consultada, em momento
algum, durante a construcdo da BNCC, o que reforca a percepgdo de que os 6rgdos que de fato
poderiam contribuir para o processo de constru¢do do documento, enviaram sugestoes diversas,
mas nao foram ouvidos.

Assim, ¢ possivel inferir que, desde o principio, a BNCC foi pensada com objetivos que
ndo contemplam a melhoria do ensino. Concordamos com Marsiglia et al. (2017), quando
afirmam que o documento foi formulado em favor da classe empresarial e de interesses politicos,
ao invés de garantir o direito a uma educagdo que assegure a formagao de sujeitos aptos a viver
em sociedade e transformar a sua realidade. Ainda que tais analises apontem para determinadas
direcdes, as intencionalidades presentes na formulacdo do documento revelam-se atravessadas

por disputas e perspectivas distintas, ndo se apresentando de maneira univoca, pois:

Os pressupostos que estruturam a BNCC ressaltam a centralidade do documento na
diversidade, no pluralismo e na democracia (burguesa), uma visdo de mundo pertencente
ao discurso multiculturalista - uma das expressdes da pds-modernidade mais presentes
nos curriculos escolares — discurso que na aparéncia defende a inclusdo, a democracia
social, o respeito a diversidade cultural, a solidariedade etc., porém, na pratica, tem
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como fungdo a legitimagdo ideologica do capitalismo contemporaneo. (Marsiglia et al.,
2017, p. 117).

No ambito do ensino de Matematica e, mais especificamente, da Geometria, a perspectiva
que subordina o contetido ao desenvolvimento de competéncias e a mobilizacdo de habilidades
para responder a demandas praticas pode, a médio e longo prazo, reduzir a relevancia dos
conceitos geométricos enquanto conhecimento cientifico sistematizado, pois tende a privilegiar a
aplica¢do instrumental, em situagdes contextualizadas, em detrimento da problematizagado tedrica
e da reflexdo critica sobre os fundamentos da propria Geometria.

Sobre esses pressupostos do discurso multiculturalista, os autores acrescentam que ha
incoeréncia no discurso supostamente critico, o conformismo social e a resiliéncia que
caracterizam sua atitude, visto que ndo ha uma perspectiva de superagao do capitalismo, mas sim
de uma inclusdo no sistema. Outro ponto ¢ que, admitindo essa cultura de grupos, por um lado, e
a desvalorizagdo da ciéncia e do conhecimento por outro, isso culmina em reforcar a politica
neoliberalista e o sucateamento da escola (Marsiglia et al., 2017).

Em uma perspectiva mais ampla, Grimm, Sossai e Segabinazzi (2016) constatam que,
partindo de marcadores tedricos, como o neoliberalismo, muitas politicas educacionais tém sido
objeto de disputa em redes politicas globais, que possuem uma gama diversificada de
participantes € que envolvem ndo somente os governos € outros agentes nacionais, mas também
organismos de atuacdo transnacionais (Banco Mundial, OCDE, etc.), ONGs, grupos de interesses
oportunistas (entidades empresariais, associagdes religiosas, etc.), entre outros, “[...] cujos
discursos ganham adesdo por jogarem com a crenga social de que o conhecimento é moeda de
presente e de futuro de qualquer sociedade qualificada e competitiva” (Grimm, Sossai e
Segabinazzi, 2016, p. 853).

Nesse movimento de ampliagdo da andlise para o modo como tais disputas globais se
materializam nas politicas educacionais concretas, torna-se pertinente examinar como a
racionalidade neoliberal incide, diretamente, sobre a organizacao da educagdo e sobre o trabalho
docente. E nessa diregdo que se insere a contribuigdo de Batista (2023).

Para Batista (2023), analisar as politicas ptblicas educacionais atuais implica realizar um
raio x dos impactos da politica neoliberal na educacdo. Essa politica esta se infiltrando na
educag¢do mundial, trazendo modificacdes e moldando-a a servigo do capitalismo instalado por
meio de politicas de verticalizagdo da educacao. “Essas politicas t€ém influéncia no trabalho

docente ao inserir ideologias gerencialista [que v€ a escola como uma organiza¢do similar a
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empresa] e performaticas [que enfatiza a mensuragdo do desempenho por meio de indicadores

quantitativos] a pratica docente do professor” (Batista, 2023, p. 211, inser¢do nossa).

Politicas gerencialistas tém determinado o ritmo do trabalho docente, moldando o
professor por meio de pressdes que empregam, no ambito da educagdo, modos de
trabalhar que ndo condizem com a esséncia da docéncia; politicas performaticas tém
colocado o professor para seguir modelos pré-estabelecidos, para correr atras de
resultados, instigando a competitividade entre a classe, para “tentar mostrar quem ¢ mais
eficiente” e para dar conta de resultados. (Batista, 2023, p. 250).

3

E nesse ponto que a nogdo de performatividade dialoga com as criticas dirigidas ao
curriculo organizado por competéncias. Assim, ao dar énfase em capacidades demonstraveis e
mensuraveis, a loégica performatica aproxima-se da expectativa de que os alunos desenvolvam
determinadas competéncias, que possam ser aferidas por meio de avaliagdes padronizadas. Nessa
dire¢do, Marsiglia et al. (2017) argumentam que tal organizacdo curricular tende a preparar os
alunos para responder aos testes padronizados, que operam como instrumentos de uma gestao por
resultados com responsabilizagdo na ponta do sistema.

Quando se discute a ideologia performatica, surge outra critica pertinente em relagao a
concepgdo de curriculo da BNCC: ao trabalhar competéncias e habilidades, espera-se que os
alunos desenvolvam “[...] uma certa ‘capacidade’ que os alunos devem ter para responder aos
famosos testes padronizados, que dominam o sistema de avaliacdo institucional brasileiro e que
sdo o instrumento de implantagdo de uma gestao por resultados com a responsabilizagdo da ponta
do sistema” (Marsiglia et al., 2017, p. 119). Esse sistema avaliativo do desempenho escolar, que
se baseia nos indicadores da avaliacdo, tira a obrigagdo e a responsabilidade do Estado,
culpabilizando, cada vez mais, os professores, gestores ¢ a comunidade escolar como um todo,
quando os indices ficam aquém do desejado, em vez de se preocupar e olhar com
responsabilidade para as particularidades das escolas que tiveram esses resultados insatisfatorios.

Outra questdo suscitada por Batista (2023) ¢ referente as agdes provocadas por politicas
de pos-profissionalismo, gerencialismo e performatividade que estdo infiltradas na educacao de
forma a determinar “[...] o modo como o professor deve agir, retirando dele algo que lhe ¢ muito
caro, a autonomia” (Batista, 2023, p. 250). Desse modo, a classe estd sendo relegada a um
trabalho burocratico, correndo por coisas que ndo sdo da classe e, caso isso tome proporgdes
irreversiveis, a formagao do professor terd perdido a sua esséncia. “Perder a esséncia significa

ndo formarmos mais para a docéncia, para ser professor, mas para atender as expectativas do
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mercado” (Batista, 2023, p.250). Por esse prisma, de acordo com (Batista, 2023, p. 250) “[...]
estamos sendo formados para atender as politicas, para correr em torno do que o mercado
neoliberal tem exigido™.

A analise da BNCC evidencia que a Geometria ¢ concebida como um campo fundamental
para o desenvolvimento do pensamento matematico, estando associada a resolucao de problemas,
a constru¢do de argumentos, a elaboragdo de conjecturas etc. No entanto, as orientagdes da
BNCC nao podem ser compreendidas de forma isolada, uma vez que se articulam a um conjunto
mais amplo de mudangas estruturais na Educagdo Basica brasileira. Desse modo, para
compreender, de maneira mais ampla, os impactos dessas diretrizes no ensino de Geometria,
torna-se necessario situa-las no contexto das reformas educacionais recentes. Assim, no topico
seguinte, abordaremos o Novo Ensino Médio, discutindo seus fundamentos, suas implicagdes

curriculares e suas possiveis repercussoes para o ensino de Matematica.

1.2 DA LEIN°® 13.415/2017 A LEI N° 14.945/2024: PERMANENCIAS E TENSOES NA
REFORMA DO ENSINO MEDIO

O Ensino Médio brasileiro foi estabelecido a partir da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de
nimero 9.394 de 1996, substituindo a etapa que era antes conhecida como Segundo Grau. Entre
1999 ¢ 2002, foram langados os Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio (PCN+),
como amplia¢do dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ja langados em 1998. Ambos os
documentos (PCN e PCN+) eram apenas diretrizes sugeridas, que orientavam o ensino € oS
contetdos da Educacdo Bésica. A Lei n° 12.061/09 faz uma alteragdo com vistas a assegurar o
acesso de todos os interessados ao Ensino Médio publico. Ainda, em 2009, a Emenda
Constitucional n°® 59 prevé a obrigatoriedade e gratuidade de todas as etapas da Educacao Basica
a todas as criancas de quatro a dezessete anos, tornando, assim, o Ensino Médio obrigatorio a
todos os jovens.

Ja o Novo Ensino Médio (NEM), comega a ser estabelecido pela Medida Provisoria n°
746/16, convertida, posteriormente, na Lei n° 13.415/17, que altera a LDB e, entre outras
mudancas, temos a ampliacao da carga horaria minima para o Ensino Médio de 800 h para 1000h
anuais, passando a vigorar em mar¢o de 2017 e estipulando prazo méximo de cinco anos para as

escolas se enquadrarem a garantia da obrigatoriedade do ensino de Matematica nos trés anos do
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Ensino Médio. No Artigo 4, que altera o Artigo 36 da LDB, consta que “O curriculo do Ensino
Meédio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e por Itinerarios Formativos, que
deverdo ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a
relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino” (Brasil, 2017).

Sobre os Itinerarios Formativos (IF), estes serdo organizados de acordo com as quatro
areas do conhecimento (Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas) e a Formagao Técnica
Profissional. Porém, conforme a Resolu¢do CEB/CNE n° 2 de 2024, cada escola tem a
obrigatoriedade de ofertar dois desses cinco IF.

H4, no entanto, autores que sdo contrarios ao que propde a Lein® 13.415/17, que institui
a Reforma do Ensino Médio. Frigotto (2016) ja alertava para o fato de ser uma reforma que
legalizaria o apartheid social no Brasil. Esse pensamento ¢ explicado por Marsiglia et al. (2017),
pois, na escolha dos IF, os filhos da fragdo populacional mais precarizada da classe trabalhadora
ficardo restritos ao itinerario de ensino profissional e técnico. Assim, estd garantido que “[...] o
conteudo historicamente produzido pela humanidade, para os filhos da burguesia, em que as
escolas de exceléncia permanecerao tendo a oferta plena de contetidos” (Marsiglia et al., 2017, p.
121).

Outra critica feita a Reforma do Ensino Médio foi a celeridade em que a Medida
Provisoria n° 746/16 foi transformada na Lei n°® 13.415/17, o que ocorreu em menos de cinco
meses. Motta e Frigotto (2017) afirmam que “[...] tal ‘urgéncia’ tem como pano de fundo a
administracdo da ‘questdo social’, negando os fundamentos das ciéncias que permitem aos jovens
entender ¢ dominar o funcionamento do mundo das coisas ¢ da sociedade humana” (Motta e
Frigotto, 2017, p. 355). Os autores ainda apontam que “[...] se trata de uma reforma contra os
filhos da classe trabalhadora, negando-lhes o conhecimento necessario ao trabalho complexo e a
autonomia de pensamento para lutar por seus direitos” (Motta e Frigotto, 2017, p. 357).

Motta e Frigotto (2017) ressaltam que outra urgéncia se configura pela necessidade de
melhorar o indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) e o Programa Internacional
de Avaliagdo de Estudantes (PISA), visto que, ao flexibilizar o curriculo, os jovens das classes
populares tendem a escolher o itinerdrio do qual tém menos dificuldade e, com isso,

provavelmente, melhor desempenho nas avaliagcdes em larga escala. Outra urgéncia ¢ desenvolver
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as habilidades e competéncias que facilitem o ingresso desses jovens ao mercado de trabalho
formal ou informal por meio do ensino do empreendedorismo defendido pela BNCC e o NEM.

Para Silva e Scheibe (2017), a flexibilizagdo do curriculo € vista como a diminui¢ao
intencional do papel do Estado na protecdo social e do trabalho. Desse modo, a Reforma do
Ensino Médio configura-se na desregulamentacao da obrigacdo do Estado para com a educacio.
Como justificativa para a referida reforma, seus proponentes argumentavam que “[...] é preciso
adequar a formacao dessa juventude a logica do mercado, pois apenas uma parte muito pequena
dos concluintes da Educacdo Basica terd acesso a Educagdo Superior; € preciso reorganizar os
curriculos, dar énfase ao preparo para os exames nacionais e internacionais” (Silva e Scheibe,
2017, p. 27).

Com base nas analises de Frigotto (2016), Marsiglia et al. (2017), Motta e Frigotto (2017)
e Silva e Scheibe (2017), ¢ possivel compreender que o NEM ¢ instituido, segundo esses autores,
articulado a elevacdo do desempenho dos alunos em testes padronizados como o IDEB e o PISA,
bem como a adequagdo da formagdo escolar as demandas do mercado de trabalho. Enquanto
Frigotto (2016) aponta para o risco de aprofundamento da dualidade estrutural da educagao
brasileira, Marsiglia et al. (2017) evidenciam o carater excludente dos itinerarios formativos;
Motta e Frigotto (2017) destacam a relacdo entre a flexibilizagdo curricular e a busca por
melhores resultados em avaliacdes em larga escala; e Silva e Scheibe (2017) analisam essa
orientagdo como expressao de uma visao mercantil da escola publica, que contraria seu carater
publico, inclusivo e universal.

Nesse contexto, as criticas dirigidas ao Novo Ensino Médio ndo se restringiram ao
momento de sua instituicdo, mas se intensificaram ao longo de seu processo de implementacao, a
medida que seus efeitos passaram a ser observados nas escolas publicas. A reforma foi concebida
e aprovada no governo de Michel Temer, que se instaurou apos o golpe institucional do
impeachment da presidenta Dilma Rousseft, em 2016, episdédio que marcou o inicio de um ciclo
politico em que o pais foi governado pela direita. Foi nesse cenario que se formularam e se
consolidaram as diretrizes do Novo Ensino Médio, por meio da Lein® 13.415/2017, supracitada.
Posteriormente, durante o governo de Jair Bolsonaro, essa orientacao foi mantida, ao passo que as
criticas a reforma se ampliaram, sobretudo em funcdo dos impactos sobre a organizagio

curricular, as condi¢des de oferta e as desigualdades educacionais.
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Esse ciclo politico foi sucedido pela eleigdo de Luiz Indcio Lula da Silva, cuja gestdo, de
direita, assumiu o compromisso de revisar os rumos da politica educacional brasileira. Conforme
analisam Frigotto e Oliveira (2023), essa inflexdo politica abriu espago para a revisdo do Novo
Ensino Médio, ainda que de forma limitada e tensionada por compromissos institucionais
herdados, resultando em propostas que buscam responder as pressdes sociais sem romper,
integralmente, com os fundamentos da reforma anterior. E nesse cenario de disputas,
continuidades e rearranjos que se insere a promulgacao da Lei n°® 14.945/2024, apresentada como
uma tentativa de corre¢do dos efeitos mais controversos do modelo implementado a partir de
2017.

Com essa promulgacdo, observa-se que a atualizacdo do Novo Ensino Médio responde,
parcialmente, as criticas dirigidas a reforma instituida pela Lei n® 13.415/2017, especialmente no
que se refere ao esvaziamento da formagdo geral basica. De acordo com Silva e Cau (2025), a
ampliacdo da carga hordria destinada a formacao geral béasica e a maior regulamentagdo nacional
dos Itinerdrios Formativos representam avangos pontuais, fruto da pressdo exercida por
pesquisadores, educadores e movimentos sociais. No entanto, os autores destacam que tais
mudangas ndo configuram uma ruptura estrutural com a logica da reforma anterior, uma vez que
permanecem elementos centrais, como a flexibilizagdo curricular, a fragmentacdo do
conhecimento e a manutencdo das escolhas formativas precoces, fortemente condicionadas as
possibilidades materiais e institucionais das redes de ensino.

Essa visdo de Silva e Cau (2025) coaduna com a andlise critica de Frigotto e Oliveira
(2023), para quem a reformulacdo do Novo Ensino Médio configura-se como um “remendo” a
politica educacional anterior, mantendo intactos os fundamentos que subordinam a escola publica
as demandas do mercado. Segundo os autores, a preservagdao dos Itinerarios Formativos, ainda
que sob novas nomenclaturas ou maior controle normativo, continua a restringir o acesso da
juventude da escola publica ao conhecimento historicamente sistematizado, reforcando a
dualidade estrutural da educacdo brasileira. Nesse sentido, a chamada “reforma da reforma”
transfere para os alunos a responsabilidade por trajetorias formativas limitadas, ao mesmo tempo
em que oculta as desigualdades estruturais que atravessam o sistema educacional.

Tanto Silva e Cat (2025) quanto Frigotto e Oliveira (2023) evidenciam que a ndo
revogacdo integral da Lei n® 13.415/2017 mantém um modelo de Ensino Médio orientado pela

logica da empregabilidade e da adaptagdo ao mercado de trabalho, em detrimento de uma
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forma¢do humana integral, critica e, socialmente, referenciada. Tal configuracdo incide,
diretamente, sobre a organizagdo curricular da Matematica e, de modo particular, sobre o ensino
de Geometria, area que, historicamente, sofre processos de reducdo, fragmentagdo e
instrumentalizagdo. Assim, mesmo ap6s a promulgacdo da Lei n® 14.945/2024, permanecem
tensOes significativas quanto ao lugar do conhecimento geométrico na formacdo dos alunos, o
que reforga a necessidade de aprofundar a discussdo sobre as praticas pedagdgicas que sustentam
esse conhecimento, especialmente aquelas relacionadas as demonstragdes, a argumentacao € a
construcdo do raciocinio logico.

As reflexdes sobre o Novo Ensino Médio evidenciam que as transformagdes curriculares
propostas impactam, diretamente, a organizacdo dos conteudos, as praticas pedagogicas e as
concepgoes de ensino e aprendizagem da Matematica. Nesse sentido, a forma como o
conhecimento geométrico ¢ trabalhado, em sala de aula, assume especial relevancia, sobretudo no
que se refere ao desenvolvimento da autonomia intelectual e da capacidade argumentativa dos
alunos. Assim, torna-se necessario aprofundar a discussdo sobre um elemento que consideramos
essencial no ensino da Geometria: as demonstragdes. Desse modo, no proximo tdpico,
discutiremos a importancia das demonstracdes em Geometria e as diferentes possibilidades de
argumentacdo no ensino, considerando seus papéis na construcdo do raciocinio légico e na

formagao critica dos alunos.

1.3 DEMONSTRACOES GEOMETRICAS: FUNDAMENTOS PARA UMA FORMACAO
MATEMATICA CRITICA NO ENSINO MEDIO

A Matematica se difere das demais ciéncias pelo seu carater demonstrativo — valendo-se
de demonstragdes para provar seus teoremas — enquanto as ciéncias empiricas recorrem a
observagoes, experimentacdes e evidéncias para provar ou refutar suas teorias. Nao obstante que
os Bourbakistas, na primeira linha da /ntrodugdo de seu primeiro livro, afirmam que “Desde os
gregos, quem diz matemadtica, diz demonstracdo” (Bourbaki, 1968, p. E 1.7).

Sendo a Geometria, uma grande area que compde a Matematica, ¢ importante analisar
como ¢ se as demonstragdes sdao trabalhadas no ensino desta area. Além disso, Geometria esta
intimamente ligada a demonstragdo. Em consonancia com o pensamento Bourbakista, Batistela,

Bicudo e Lazari (2020) apontam que demonstrar ¢ uma pratica presente na constituicdo e na
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producdo do conhecimento matematico. Esses autores também argumentam que demonstrar e
re-demonstrar fazem parte da natureza do trabalho de um matematico profissional e de

professores em formagao:

[...] entendemos que realiza-las também com estudantes de diferentes niveis de ensino ¢
importante para a aprendizagem a respeito da propria logica da produgdo e, a0 mesmo
tempo, para criar uma atmosfera de ensino e de aprendizagem que sensibilize os sujeitos
envolvidos para perceberem intui¢des que acabaram sendo explicitadas e articuladas nas
demonstragdes (Batistela, Bicudo e Lazari, 2020, p. 209).

Uma demonstragao ¢ o processo dedutivo utilizado para provar resultados matematicos.
Se temos duas proposi¢des, sendo que a primeira (hipotese) implica a segunda (tese), partindo do
que ¢ garantido pela hipotese e, por meio de argumentagdes validas, que manipulam verdades
anteriormente estabelecidas, chegamos a garantia logica do que afirma a tese (Morais Filho,
2012). Assim, o processo de trabalhar demonstragdes em Geometria contribui para o
desenvolvimento do raciocinio logico, da capacidade de argumentacdo, amplia a capacidade de
compreensdo do que ¢ a Matematica como ciéncia que se apoia nas deducdes formais, dentre
outras vantagens.

A importancia do trabalho com demonstragdes ultrapassa o desenvolvimento do
raciocinio logico-dedutivo e envolve a apropriagdo gradual de modos de pensar, procedimentos e
formas de argumentacdo que podem ser, sistematicamente, ensinados. Nesse sentido, propostas
pedagogicas que tratam da iniciagdo as demonstracdes, como aquelas presentes nas sequéncias
didaticas de Almouloud, Silva e Farias, (2017), partem do pressuposto de que o aluno precisa
distinguir verificagdo empirica e prova, compreender o papel do contraexemplo na logica da
refutacdo e adquirir, gradualmente, a habilidade de organizar e redigir um argumento dedutivo
COEeso0.

Ao adotar essa perspectiva, estes autores defendem que a demonstragdo ndo constitui um
rito reservado a poucos, mas uma pratica acessivel, constituida em etapas, que precisam ser
trabalhadas, a fim de que os alunos transponham os diferentes obstaculos e, ao final, consigam
produzir uma demonstracdao. Esse processo contribui para o desenvolvimento do pensamento
critico e para a construcdo do sentido da Matematica como conhecimento fundamentado
racionalmente.

Desse modo, Almouloud, Silva e Farias (2017) propdem sequéncias didaticas em que a

iniciacdo a demonstragdo em Geometria ocorre por meio de situacdes que ressaltem a exploracao,
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a visualizacdo e a experimentag¢do. Os autores indicam que, em um primeiro momento, os alunos
sdao convidados a observar regularidades, formular conjecturas e produzir justificativas apoiadas
em argumentos visuais ou empiricos. Posteriormente, essas producdes sdo retomadas e
discutidas, coletivamente, permitindo a explicitacdo das relagdes envolvidas e a reorganizacdo
dos argumentos em dire¢do a estruturas mais sistematicas. Assim, a demonstracao formal emerge
como sistematizacdo de um processo investigativo previamente vivido, favorecendo a
compreensdo de seu papel no interior da Matematica Escolar.

A defesa de que a Matematica Escolar deve acolher diferentes formas de argumentacao
ndo implica abandono do rigor, mas reconhecimento de que a formalizagdo ¢ construida ao longo
de um percurso. Ao analisarmos a sequéncia proposta por Almouloud, Silva e Farias (2017),
destinada a introdu¢do das demonstragdes, compreendemos que o raciocinio dedutivo pleno ¢
alcancado por meio de etapas intermediarias, nas quais os alunos mobilizam concepgdes iniciais,
experimentam situagdes geradoras de conjecturas, buscam contraexemplos e submetem suas
ideias a negociacdo de significados. Esse movimento de transitar entre distintas formas de
justificativa evidencia que a iniciacao as demonstragdes envolve diferentes modos de raciocinar,
tais como o dedutivo, o indutivo, o abdutivo e o por analogia, que se articulam no processo de
constru¢do do conhecimento geométrico, ndo se restringindo, exclusivamente, a dedug¢ao formal
como Unica forma legitima de validagdo no percurso de aprendizagem.

Nesse sentido, Mazzi (2018) contribui, a0 mostrar que o raciocinio dedutivo € apenas um
entre varios processos cognitivos mobilizados na atividade matemadtica. Além do raciocinio
dedutivo, entendido pelo autor como aquele que confere certeza as proposicdes, ele identifica
outros trés tipos de raciocinio, que sdo o indutivo, o abdutivo e o por analogia. Apesar de o
raciocinio dedutivo ser “[...] utilizado ao elaborar uma demonstracdo e ¢ o unico, dentre os
outros, que garante certeza de uma proposi¢ao matematica” (Mazzi, 2018, p. 71), o préprio autor
defende que “[...] cada tipo possui suas caracteristicas proprias e sua importancia no ensino e na
aprendizagem da Matematica” (Mazzi, 2018, p. 70). Essa compreensdo expande nosso olhar
sobre a demonstracao no contexto escolar, ao sinalizar que diferentes formas de raciocinar podem
e devem ser utilizadas conforme o estagio de desenvolvimento dos alunos.

Essa diversidade de raciocinios pode ser melhor compreendida quando articulada aos
niveis de desenvolvimento do pensamento geométrico ja citados no topico 1.1, a partir da teoria

de Van Hiele. Nesse sentido, os diferentes tipos de raciocinio identificados por Mazzi (2018)
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podem ser associados aos modos de pensar caracteristicos de cada nivel, uma vez que formas de
argumentacao baseadas na visualizagdo, na indu¢do, na analogia ou na experimenta¢do tendem a
predominar nos niveis iniciais, enquanto o raciocinio dedutivo formal se consolida apenas em
estagios mais avancados. Isso reforca a ideia de que a demonstragdo formal ndo deve ser tomada
como ponto de partida no ensino, mas como resultado de um processo progressivo, no qual
diferentes formas de argumentar sdo mobilizadas, reorganizadas e refinadas ao longo do
desenvolvimento do pensamento geométrico.

Ao transpor a discussdo acerca das diferentes formas de raciocinio mobilizadas na
produ¢do do conhecimento matematico para o contexto do Ensino Médio, torna-se necessario
explicitar que tal movimento ndo ocorre de maneira automatica. Trata-se de uma opcao que
reconhece que certas dinamicas proprias do fazer matematico profissional podem inspirar o
ensino, desde que sejam reinterpretadas no contexto das finalidades formativas da Educacao
Bésica. Nesse sentido, a tecnologia digital emerge como jungdo entre a producdo matematica e a
pratica pedagogica.

Batistela, Barbariz e Lazari (2016) discutem que o computador, longe de substituir o
matematico, atua como aliado no processo demonstrativo, sobretudo em etapas que envolvem
exploragdo, verificagdo de conjecturas, realizacdo de célculos e visualizagdo de regularidades.
Para os autores, o uso do computador pode fomentar uma dindmica prépria do trabalho
matematico, caracterizada pelo iniciar e reiniciar, em um continuo movimento de conjecturar,
testar, revisar ¢ avangar.

Ainda que essa andlise esteja situada no plano da atividade mateméatica enquanto
produgdo de conhecimento, ela permite pensar, em didlogo com Batistela, Bicudo e Lazari
(2020), possibilidades de reconfigura¢do dessa dindmica no ensino de Matematica. Esses autores
discutem as demonstragdes alternativas e as redemonstragdes como modos legitimos de producao
matematica, evidenciando que o proprio fazer matematico comporta multiplos caminhos
argumentativos e revisitacdes conceituais. Ao trazer essa compreensao para o Ensino Médio, ndo
se trata de reproduzir o trabalho do matematico profissional, mas de criar condi¢des para que os
estudantes participem de praticas investigativas que guardem analogia estrutural com esse fazer.

Nessa perspectiva, a inser¢do de tecnologias digitais no ensino de Geometria pode
favorecer a compreensdo da demonstragdo como processo em constru¢ao, € ndo como produto

acabado a ser apenas apresentado. Ao possibilitar a manipulagdo dindmica de figuras, a
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exploragdo de invariantes e a testagem de conjecturas, as tecnologias criam um ambiente no qual
os alunos podem formular hipoteses, revisitar argumentos e reorganizar suas ideias, em um
movimento que guarda correspondéncia com a dinamica de iniciar e reiniciar, descrita por
Batistela, Barbariz e Lazari (2016).

Desse modo, a presenca da tecnologia no Ensino Médio se justifica por sua potencialidade
de aproximar os alunos de praticas investigativas proprias da Matematica, respeitando os
diferentes niveis de desenvolvimento do pensamento geométrico. Essa dindmica pode favorecer a
transicao entre justificativas empiricas, visuais e formas, progressivamente, mais estruturadas de
demonstragdo, em consonancia com uma abordagem pedagogica que reconhece a coexisténcia de
diferentes niveis de argumentagdo no processo de aprendizagem.

Com base nessas consideragdes, compreende-se que, no contexto do Ensino Médio,
formas alternativas de argumentacdo assumem papel pedagdgico relevante na aproximagdo dos
alunos com a logica da demonstragdo. Nesse sentido, justificativas menos formais, apoiadas em
experimentacdo, visualizacdo e analise de casos particulares, podem constituir pontos de partida
para a construgdo de significados matematicos mais elaborados. Como indicam Moreira e David
(2005), esse tipo de abordagem favorece a compreensao das relagcdes envolvidas, ao permitir que
o aluno atribua sentido aos conceitos antes de se confrontar com exigéncias formais mais
rigorosas.

Outro exemplo cldssico sdo as dobraduras de papel para a verificagdo de certas
propriedades geométricas, como a congruéncia de segmentos e angulos ou a igualdade de areas,
nas quais a sobreposi¢do das partes da figura permite ao aluno constatar, visual e empiricamente,
essas relagdes. Esse tipo de atividade, por geralmente possuir maior semelhanga com as
elaboragdes dos alunos, caso o professor solicitasse a verificagcdo de determinada propriedade,
pode constituir argumentagdes mais convincentes, no ambito da comunidade escolar, do que as
demonstragdes rigorosas (Moreira; David, 2005). A adog¢do de abordagens desse tipo, em
diferentes niveis de rigor, contribui para a ampliagdo da compreensdo dos alunos acerca dos
processos de constru¢do do conhecimento matematico € do papel da argumentagdo nesse
contexto.

Nesse sentido, a Geometria pode se apresentar como uma poténcia, no que diz respeito a
possibilidades de demonstragdes de forma profunda e ampliada, sobretudo por conta de seu

carater visual/espacial, que tende a favorecer a visualizagdo de relagdes, manipulagdo de figuras e
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a formulacdo de conjecturas a partir da exploragdo dos sentidos humanos. Esses elementos,
certamente, contribuem para que o aluno desenvolva argumentos que, em determinados
contextos, podem ser mobilizados na construcao de demonstragoes.

Sob essa perspectiva, Borba e Villarreal (2005) destacam a importancia das tecnologias no
ensino e na aprendizagem da Matemadtica, especialmente por ampliarem as possibilidades de
visualizacdo, experimentagdo e comunicagdo de ideias matematicas. Segundo os autores, o uso de
diferentes linguagens e midias favorece a exploragdo de representacdes multiplas e a interagao
entre os sujeitos, criando ambientes em que conjecturas podem ser formuladas, discutidas e
reformuladas coletivamente. Essas caracteristicas tornam as tecnologias relevantes para o
trabalho pedagdgico, sobretudo em situagdes que envolvem investigacdo e argumentacao
matematica.

A partir dessa constatacdo, Borba e Villarreal (2005) argumentam que as tecnologias ndo
se restringem a um papel meramente instrumental, uma vez que as linguagens e midias utilizadas
influenciam a forma como o pensamento matematico se organiza. Para os autores, esses
elementos participam da producdo do conhecimento, afetando os modos de formular conjecturas,
construir argumentos e comunicar justificativas no contexto da sala de aula. Dessa forma, o
conhecimento matematico passa a ser compreendido como resultado da interagdo entre os
sujeitos e as midias que integram esse processo.

O trabalho com demonstragdes geométricas também pode contribuir para que o aluno se
apoie, inicialmente, em elementos intuitivos, como caracteristicas visuais de uma figura ou
observacdes de simetria, avancando, gradualmente, na explicitagdo das relacdes matematicas
envolvidas. Esse movimento pode favorecer o desenvolvimento de habilidades que dialogam com
praticas matematicas mais amplas e que, eventualmente, virdao a ser teis também em outras areas
do conhecimento. Tais consideragdes reforgam as potencialidades do trabalho, com
demonstragoes, no ensino de Geometria.

Ao mesmo tempo, ¢ importante salientar que a natureza desse trabalho se transforma ao
longo da trajetéria escolar. Se, na Educacao Basica, as demonstragcdes assumem um carater mais
acessivel, ¢ no Ensino Superior, especialmente nos cursos de Licenciatura em Matematica, que as
demonstragdes rigorosas encontram seu espaco no que tange a sua articulacdo com a futura

pratica docente do licenciando. Garnica (2002, p. 5) aponta que “[...] a prova rigorosa ¢ elemento



47

essencial para compreendermos o funcionamento do discurso matematico € o modo como sio
engendradas as concepcdes que permeiam a sala de aula de Matematica”.

Nessa direcao, Batistela, Bicudo e Lazari (2020) discutem que as demonstragdes
alternativas e as redemonstragdes constituem modos legitimos de produg¢do matematica,
evidenciando que o fazer matematico ndo se reduz a um unico percurso dedutivo, mas comporta
revisitacdes, reorganizacdes e diferentes caminhos argumentativos. Ao considerar tais
contribui¢cdes, no ambito da formagdo inicial, compreende-se que o futuro professor precisa
vivenciar a demonstracdo para além da compreensdo de contetidos, assumindo uma postura
investigativa frente as diferentes possibilidades de construg¢do e reconstru¢do de argumentos
matematicos.

Assim, a ampliacdo do repertdrio demonstrativo, durante a Licenciatura, ndo se limita ao
dominio técnico do rigor formal, mas contribui para que o licenciando compreenda a estrutura do
discurso matematico e reflita sobre como organizar, pedagogicamente, experiéncias que
possibilitem aos seus futuros alunos construir significados de forma progressiva e fundamentada.

Se, no ambito da formagdo inicial, a ampliacdo do repertério demonstrativo se mostra
essencial para a constituicdo do futuro professor, no percurso escolar do aluno, essa constru¢ao
também se inicia desde os primeiros anos da Educa¢do Basica, assumindo caracteristicas proprias
em cada etapa. Bissolotti e Titon (2022) asseveram que, desde o nivel inicial escolar, a crianga
desenvolva e compreenda as no¢des de Geometria que estdo previstas na BNCC para os anos
iniciais, com o intuito de que, ao longo dos anos, ela conquiste a habilidade de deducdo de

propriedades. Os autores também apontam que

[...] a partir do momento que as dedugdes e demonstragdes foram deixadas de lado,
gerou falhas no ensino, desde a formagdo do professor. Isso significa que um grande
porcentual de professores de Matematica acabam trabalhando a Geometria de modo
tradicional, pois tém dificuldade proprias dos conceitos sobre suas aprendizagens e ndo
sabem como trabalhar ( Bissolotti ¢ Titon, 2022, p. 19).

Essas falhas no ensino fizeram com que a primeira geracdo de professores nao
desenvolvesse, plenamente, o pensamento geométrico e isso faz com que eles repliquem o
mesmo modelo de ensino em seus alunos, alguns dos quais serdo também futuros professores,
criando este ciclo em que estamos inseridos, atualmente, como ja descrevia Lorenzato (1995, p.
4) “[...] esta estabelecido um circulo vicioso: a geracdo que ndo estudou Geometria, ndo sabe

como ensina-la”.
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Nesse cenario, a discussdo proposta por Lorenzato (1995) permite problematizar as
condi¢des que t€m sustentado a reprodugdo desse circulo vicioso no ensino de Geometria. Entre
os diversos fatores que perpassam essa problematica, a presenca — ou auséncia — de dedugdes e
demonstragdes no ensino de Matematica surge como um elemento relevante a ser considerado no
debate formativo e pedagdgico. Nesse sentido, documentos curriculares, como a BNCC,
conforme discutido anteriormente, reconhecem e legitimam o trabalho com a validagdo, a
argumentagao e a demonstracdo como praticas constitutivas da aprendizagem matematica.

Mas, para que esse processo ocorra de forma que contribua para a formacao do aluno, do
qual saird um futuro professor, ¢ preciso que seja apresentado de maneira que ele ndo
compreenda a demonstracdo como o produto final, como algo que esta distante de sua capacidade
de entendimento, que deve “engolir” a verdade por ela exposta, junto com as manipulagdes que,
por vezes, nao compreendeu, no ato de sua construgdo. Isso, geralmente, ocorre quando o
professor, ao se valer desse recurso, o faz como um rito, de forma mecanica e descontextualizada,
tratando-o como um fim que se encerra em si mesmo, ao invés de um comeco que se expande
para multiplas possibilidades didaticas.

E importante que o professor encare a demonstragdo nio somente como método 16gico
que serve para convencer o seleto grupo de especialistas na éarea, ficando a cargo dos demais a
aceitacdo passiva de que o que foi demonstrado tem carater de verdade. Sales e Pais (2011)
defendem que “[...] a demonstragdo deve convencer também o iniciado, aquele que esta em fase
de apropriacao do ritual, buscando pelo dominio dessa articulagdo entre ideias, simbolos e
terminologia” (Sales; Pais, 2011, p. 71).

Essa fase inicial ¢ um terreno fértil para se trabalhar a compreensao de conteudos, para a
ampliacao da capacidade argumentativa do aluno, o que traz melhorias em sua capacidade de se
comunicar ¢ se expressar de forma clara, além de estimular sua curiosidade e criatividade.
Contudo, para que este terreno fértil frutifique, ¢ necessario cultivar espagos didaticos em que os
estudantes possam ndo apenas ver demonstracdes, mas também participar delas — mesmo que em
niveis variados de formalizagdo e rigor — compreendendo suas implica¢des e importancia dentro
da construcao da propria Matematica.

No ambito da Matemadtica Escolar, ¢ importante que os professores tenham em mente que
o papel da demonstracdo ¢ distinto daquele que assume na Matematica Académica. Na primeira,

a validade do que ¢ demonstrado nesse nivel ndo ¢ posta em duvida, ao contrario, ja esta



49

garantida pela segunda, ou seja, a Matematica Académica. Desse modo, o papel da demonstracao
na Matematica Escolar ndo esta na validacdo de afirmag¢des, mas na promog¢do da aprendizagem e
na constituicdo de praticas pedagdgicas voltadas a compreensao dos conceitos, a construgao de
justificativas e a possibilidade de o aluno mobiliza-las em sua vida escolar e extraescolar
(Moreira; David, 2005).

Ha de se concordar que existe uma diferenca entre alinhar argumentos logicamente
irrefutaveis, a partir de conceitos primitivos, defini¢des e postulados de determinada teoria e, no
contexto da Matematica Escolar, promover o desenvolvimento de uma convic¢do profunda a
respeito da validade desse mesmo resultado (Moreira; David, 2005). Desse modo, a
demonstragdo na Matematica Escolar ndo se finda em si mesma, mas sim como um instrumento
pedagdgico de desenvolvimento de sentido.

Quando Moreira e David (2005) afirmam que a demonstragdo, na Educagdo Baésica,
desempenha um papel de “desenvolvimento de sentido”, eles convergem com o proposito
subjacente a muitas das atividades propostas por Almouloud, Silva e Farias (2017), as quais sdo
voltadas ao ensino da Geometria. Atividades que instigam o aluno a duvidar das aparéncias,
discutir argumentos, justificar escolhas ou confrontar conjecturas visam promover a compreensao
de que o conhecimento matematico ndo se funda apenas na observagdo imediata, mas na forca de
razdes articuladas logicamente. Assim, a constru¢ao do sentido ocorre no processo de superacao
da evidéncia empirica pela estruturacdo de argumentos, movimento que caracteriza a propria
natureza da demonstracdo no ambito escolar.

Em suma, diferentemente do papel da demonstragdo no Ensino Superior, na Educacgdo
Basica, ela assume papéis pedagogicos, tais como: auxiliar na construgdo de um entendimento de
que os resultados matematicos ndo sdao arbitrarios, mas sim elementos de conhecimento,
socialmente construidos e aceitos como validos, por meio de argumentagdo; desenvolver essa
capacidade de argumentagao nos alunos (Moreira; David, 2005).

A pratica do ensino de demonstragdes aparece, na BNCC, nas competéncias especificas

de matematica e suas tecnologias para o Ensino Médio de nimero 5, que trata de:

Investigar e estabelecer conjecturas a respeito de diferentes conceitos e propriedades
matematicas, empregando estratégias e recursos, como observagdo de padrdes,
experimentacdes e diferentes tecnologias, identificando a necessidade, ou ndo, de uma
demonstragdo cada vez mais formal na validagdo das referidas conjecturas (Brasil, 2018,
p. 540).



50

Ainda, a BNCC defende que, ao demonstrar essas conjecturas, os estudantes adquirem
habilidades que tém um importante papel em sua formagdao matematica, pois possibilita que eles
construam uma compreensdo viva do que ¢ a Matematica e de sua relevancia. No que tange a
Geometria, como vimos no tépico anterior, o nivel IV da teoria do desenvolvimento do
pensamento geométrico, proposta pelo casal Van Hiele, deve ser alcangado no Ensino Médio e ¢
neste nivel que, de acordo com Machado Junior, Vieira e Lamim Netto, (2022) os alunos devem
conseguir acompanhar e realizar as demonstragdes da Geometria Euclidiana.

Contudo, para que tais expectativas se concretizem, ¢ crucial atentar para a formacao do
professor. Apesar das vantagens que podem ser atribuidas ao trabalho com demonstracdes em
Geometria, tais como aquelas discutidas anteriormente, vale lembrar que o professor que
vivenciou todo o circulo supracitado, de negligéncia da Geometria, ¢ ndo teve acesso a esse
tratamento enquanto aluno da Educacdo Basica e, posteriormente, como licenciando em
Matematica, precisa de apoio e formagdo continuada que o estimule e incentive a mudar sua
metodologia, abarcando a utilizagdo ampla das demonstracdes, em suas aulas. Também ¢
importante que se tenha disponiveis materiais didaticos manipulaveis, bem como tecnologias
dindmicas que possibilitem a manipulac¢do dos entes geométricos em sala de aula.

No entanto, para que essas possibilidades se concretizem, no contexto escolar, ¢
necessario que o professor tenha vivenciado praticas que lhe permitam compreender a
diversidade de abordagens demonstrativas e reconhecer seu valor pedagogico. Desse modo, os
professores precisam ser apresentados as outras formas de argumentacdo. Mazzi (2018) identifica
quatro tipos de raciocinio utilizados nas argumentagdes dos livros didaticos que ele analisou
(dedugdo, abdugdo, indug¢do e por analogia). Além disso, Garnica (2002) nos apresenta as
etnoargumentagdes, um conceito mais amplo que abarca todas as argumentacdes ndo formais e
que “[...] tém, sempre, a fung¢do de convencer, tomado ‘convencimento’, aqui, como a
negociacdo que se estabelece para a atribuicdo de significados” (Garnica, 2002, p. 8). Esse
conjunto de possibilidades contribui para que a utilizacdo de demonstra¢des, em sua diversidade
de formas, se torne mais proveitosa no ensino da Geometria.

Assim, ao ter conhecimento dessas possibilidades de argumentacdes a serem trabalhadas,
os professores desenvolvem mais autonomia para seu trabalho, além de tais formas de
argumentacdo ampliarem a possibilidade de entendimento dos seus alunos. Ter um olhar atento as

possibilidades de argumentagdes encontradas nos livros didaticos também ajudara nesse
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processo. Dessa forma, ampliar o repertorio, no que diz respeito as formas de argumentar,
constitui ndo apenas um recurso para o ensino de Geometria, mas também um caminho para
qualificar a compreensao dos alunos sobre a Matematica, tanto como um sistema logico-formal,
estruturado por demonstragdes e validagdes internas, quanto como uma produg¢do humana
historicamente situada, construida no interior de praticas sociais especificas.

Desse modo, discutir as demonstracdes em Geometria ndo se restringe a um debate
tedrico acerca do rigor matematico, mas torna-se fundamental para compreender os sentidos
atribuidos pelos professores ao ensino desta 4rea, no contexto do Novo Ensino Médio.
Considerando que a demonstragdo historicamente se configura como elemento estruturante da
organizagdo do pensamento geométrico que envolve argumentacdo, validagdo e construcido de
significados, investigar a compreensdo dos sujeitos da pesquisa sobre a Geometria implica
analisar como esses profissionais percebem, valorizam ou ressignificam tais aspectos em suas
praticas pedagogicas. Assim, a discussdo desenvolvida neste capitulo oferece subsidios para
interpretar as experiéncias vividas e os modos de compreensdo expressos pelos professores
participantes da pesquisa.

Nessa perspectiva, torna-se necessario explicitar o caminho investigativo adotado para
acessar tais compreensdes, motivo pelo qual, no capitulo seguinte, apresentamos o percurso
metodolégico da pesquisa, fundamentado na abordagem qualitativa de orientagao
fenomenoldgica, buscando compreender os significados atribuidos pelos docentes para a

Geometria e o ensino desta componente em suas experiéncias profissionais.
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2 PERCURSO METODOLOGICO: ABORDAGEM QUALITATIVA DE ORIENTACAO
FENOMENOLOGICA

2.1 PESQUISA QUALITATIVA E SUA ADEQUACAO AO ESTUDO DA COMPREENSAO

DOCENTE

Para a realizacdo desta investigagdo, utilizamos como abordagem a pesquisa qualitativa.

Segundo Minayo (1994), esta abordagem se ocupa no campo das Ciéncias Sociais, com um nivel

de realidade que nao pode ser quantificado, respondendo, assim, a questdes muito particulares.

Desse modo: “[...] ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas,

valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e

dos fendomenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacio de variaveis” (Minayo, 1994, p.

21). Seguindo essa linha de raciocinio, a autora pontua que a pesquisa qualitativa consegue se

aprofundar no mundo dos significados das agdes e relacdes humanas, lado este que ndo pode ser

captado e quantificavel por nimeros e estatisticas.

No que tange a pesquisa qualitativa em Educa¢ao, Bicudo (2012) coaduna com Minayo

(1994) quando afirma que ¢

Um modo de proceder que permite colocar em relevo o sujeito do processo, ndo olhado
de modo isolado, mas contextualizado social e¢ culturalmente; mais do que isso e
principalmente, de trabalhar concebendo-o como ja sendo sempre junto ao mundo e,
portanto, aos outros e aos respectivos utensilios dispostos na circunvizinhanga
existencial, constituindo-se, ao outro ¢ ao mundo em sua historicidade (Bicudo, 2012, p.
17).

Dessa forma, a pesquisa qualitativa ndo obtém verdades logicas sobre o que estd sendo

investigado, mas, sobretudo, seu modo de ser e de se mostrar (Bicudo, 2012). Seguindo este

pensamento, a autora aponta que:

Esse modo de proceder vem ao encontro de discursos que criticam o cartesianismo € o
positivismo, no que tém de determinante, categorico, objetivo e mensuravel e ¢
consonante com discursos que promulgam a inseparabilidade entre sujeito e objeto, a
impossibilidade de se ter apenas um modo de ver o estudado, bem como com a
relevancia dos contextos historico, politico e social em que o estudado se situa e com a
impossibilidade de aprisionar-se o dito na linguagem em caixas de interpretagdo
(Bicudo, 2012, p.19).
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Entendemos, assim, que a pesquisa qualitativa perpassa o empirismo caracteristico do
positivismo e olha o estudado para além do que se mostra mensuravel, captando as nuances das
relagdes que envolvem o sujeito e o objeto de estudo em toda a sua complexidade, sendo, deste
modo, inseparaveis para este tipo de pesquisa.

Situando melhor a oposig¢do feita pela pesquisa qualitativa, em relacdo ao Positivismo,
Minayo (1994) aponta a Sociologia Compreensiva como corrente tedrica no campo das Ciéncias
Sociais que também a faz. Destaca que o papel mais importante dessa corrente ¢ “[...] a
compreensdo da realidade humana vivida socialmente” (Minayo, 1994, p. 23). Além disso, infere
também que: “Os autores que seguem tal corrente ndo se preocupam em quantificar, mas, sim, em
compreender e explicar a dindmica das relagcdes sociais que, por sua vez, sdo depositarias de
crengas, valores, atitudes e habitos.” Minayo (1994, p. 24).

Como exposto, a Sociologia Compreensiva tem expressiva semelhanga com os ideais da
pesquisa qualitativa, sendo amplamente utilizada nesse campo de pesquisa. Por fim, ¢ valido
ressaltar que essa corrente, de acordo com Minayo (1994), possui diferentes manifestacdes, sendo

uma delas, a Fenomenologia, da qual utilizaremos os procedimentos na analise dos dados.

2.2 A FENOMENOLOGIA COMO POSTURA EPISTEMOLOGICA: EPOCHE, REDUCAO E
INTERPRETACAO NA CONSTITUICAO DOS DADOS

O processo de andlise dos dados desta pesquisa seguiu os procedimentos da pesquisa
fenomenoldgica. A Fenomenologia, segundo Ales Bello (2006) ¢ uma escola filosofica que
surgiu entre o fim do século XIX ao inicio do século XX, e tem como fundador Edmund Husserl
(1859-1938). A palavra Fenomenologia ¢ formada por duas partes, ambas originadas de palavras

gregas.

"Fendmeno” significa aquilo que se mostra; ndo somente aquilo que aparece ou parece.
[...] “Logia” deriva da palavra logos, que para os gregos tinha muitos significados:
palavra, pensamento. Vamos tomar Jogos como pensamento, capacidade de
refletir. Tomemos, entdo, fenomenologia como reflexdo sobre um fendmeno ou sobre
aquilo que se mostra (Ales Bello, 2006, p. 17-18).

O professor Joel Martins caracteriza a Fenomenologia como um movimento cujo o

objetivo principal “[...] é a investigacdo direta e a descricdo de fendmenos que sdo
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experienciados conscientemente, sem teorias sobre a sua explicacdo causal e tdo livre quanto
possivel, de pressupostos e de preconceitos” (Bicudo, 1994, p. 15).
Para que a compreensdao do fenomeno investigado seja despida de pressupostos ou

preconceitos, realiza-se a epoché fenomenoldgica. De acordo com Husserl (2006):

Se assim procedo, como ¢ de minha plena liberdade, entdo ndo nego este “mundo”,
como se eu fosse sofista, ndo duvido de sua existéncia, como se fosse cético, mas efetuo
a epoche “fenomenoldgica”, que me impede totalmente de fazer qualquer juizo sobre
existéncia espago-temporal (Husserl, 2006, p. 81).

Dessa forma, a epoché suspende as pressuposi¢cdes sobre o mundo (tempo, espaco e
causalidade), reduzindo-o as suas manifestacdes de como a consciéncia estrutura o sentido das
coisas. A epoché ¢, conforme Bicudo (2011, p. 55), um “[...] termo importante no discurso
fenomenoldgico, significa colocar, intencionalmente, isto ¢, de modo atento, em suspensdo o
fendmeno interrogado, para que o tenhamos iluminado, destacado do fundo em que estad
contextualizado”. Dessa forma, o ato de colocar em epoché o fendmeno investigado, o coloca em
destaque, uma vez que explicita a interrogacdo e procede a busca de sujeitos significativos e
modos de solicitar que exponham vivéncias do fendmeno, definindo também a pergunta a eles
dirigida (Bicudo, 2011).

Delimitados os sujeitos significativos, o passo seguinte ¢ eleger qual modalidade iremos
utilizar para obter os dados. A Fenomenologia nos permite uma gama de possibilidades, para
Bicudo (2011), podemos obté-los por meio de entrevistas orais, escritas, filmagens de situagdes,
leitura e interpretacao hermenéutica de textos, ou quaisquer outras modalidades que possam ser
entendidas como descrigdes das experiéncias vividas.

No caso desta pesquisa, a pergunta € a interrogagao norteadora: “Qual a compreensao dos
professores de matemadtica sobre a Geometria ¢ o ensino realizado nesta area, apds o
estabelecimento do Novo Ensino Médio?” Ao elencarmos nossa interrogacdo norteadora,
elegemos os sujeitos significativos da pesquisa, os professores de Matematica do Ensino Médio
das escolas publicas de Riachdo do Jacuipe-BA. O modo pelo qual esses sujeitos puderam expor
a vivéncia do fenomeno investigado por nos foi a entrevista semiestruturada, na qual nos
orientdvamos por um roteiro de perguntas, elaboradas a partir da interrogagdo da pesquisa, as

quais julgamos que melhor trariam a mostra o fendmeno investigado.
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Os dados foram constituidos pela descrigdo fenomenologica das respostas dos professores,
que coincidiu com a transcricdo das entrevistas na integra. Este registro ¢ compreendido como o
primeiro momento de acesso as descrigdes das experiéncias vividas e nao como dados prontos,
uma vez que, na perspectiva fenomenologica, os dados se constituem no proprio movimento de
analise, por meio da descri¢do, da reducdo e da interpretacdo, que se articulam, ao longo de todo
esse processo, conforme destaca Lima (2011), ao afirmar que, na fenomenologia, os dados nao
sao dados previamente constituidos, mas se configuram na medida em que o pesquisador toma
posse do dito e o compreende intencionalmente.

Para a transcrigdo, utilizamos a ferramenta de pesquisa do Google, o Pinpoint, que ndo ¢
um aplicativo moével tradicional, mas sim uma plataforma web que converte os audios anexados
em textos. Com o material produzido pelo Pinpoint, ouvimos os audios e realizamos a
conferéncia da transcri¢do, corrigindo possiveis erros que a plataforma pudesse ter cometido,
bem como demarcando as falas que foram do pesquisador e dos entrevistados.

Com os dados constituidos, procedemos para a analise fenomenologica que, conforme
Lima (2011), organiza-se em trés elementos: descricdo, redugdo e interpretagdo. Batistela (2005)
entende a descricdo fenomenologica como um movimento da investigagdo ¢ um procedimento
para a obtencdo dos dados que serdo analisados e interpretados na andlise fenomenologica. A
descri¢do pode ser vista como um protocolo que se limita “[...] a descrever a experiéncia do
modo como ¢ sentida pelo sujeito, ou seja, a relatar o percebido na percepgao” (Batistela, 2005, p.
14).

Ainda apresentando os elementos de acordo com Lima (2011), a reducdo tem por objetivo
selecionar as partes da descri¢dao que sdo essenciais. Este € um ponto critico e talvez um dos mais
dificeis da Fenomenologia, conforme ele destaca. E o “ir a coisa mesma”, colocando o que se
deseja conhecer no mundo e esse mundo em suspensao para, a partir disso, alcancar uma
apreensdo direta, imediata e atual, que se da através da consciéncia intencional, a direcionalidade
da consciéncia (Lima, 2011). Dessa forma, a compreensdo nasce envolvendo sempre uma
interpretagdo, € ocorrem juntas. Esse momento “[...] ¢ uma tentativa de especificar o significado
que ¢ essencial na descricdo e na redugdo, como uma forma de investigagdo da experiéncia”
(Lima, 2011, p. 100).

Nesse contexto, ¢ na interpretagdo que se constituem as Unidades de Significado do

discurso analisado, as quais apontam para a experiéncia do sujeito e para a consciéncia que este
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tem sobre o fendmeno (Lima, 2011). Logo, o que se faz na Pesquisa Qualitativa de viés
fenomenoldgico, segundo Lima (2011), ¢ uma coleta de dados ou, mais especificamente, uma
coleta do discurso do sujeito. De acordo com Minayo (1994, p. 65), a entrevista pode nos
fornecer dados que “[...] sdo objetos principais da investigacdo qualitativa". Referem-se a
informagdes diretamente construidas no didlogo com o individuo entrevistado e tratam da

reflexdo do proprio sujeito sobre a realidade que vivencia”.

2.3 A ENTREVISTA: SUJEITOS DA PESQUISA E A PRODUCAO DAS DESCRICOES
VIVIDAS

A entrevista'® foi realizada com oito professores atuantes nas trés escolas estaduais de
Riachdo do Jacuipe-BA, que aceitaram o convite para participar desta pesquisa. Por tratar-se de
entrevistas na modalidade semiestruturada, foram elaboradas 29 questdes, com a finalidade de
possibilitar que os professores descrevessem suas experiéncias vividas no que se refere a
Geometria e ao seu ensino no contexto do Novo Ensino Médio. Tais questdes constituiram um
meio para a produgdo da descri¢do do fendmeno investigado, em consonancia com a postura
fenomenoldgica assumida neste estudo. No decorrer das interlocucdes, outras questdes puderam
ser formuladas, a medida que novos sentidos se explicitavam na fala dos sujeitos.

Entendemos, de acordo com Bicudo (2011), que, para perseguir o fendmeno que se
mostra, a luz de nossa interrogacdo norteadora, é necessario prezar pela espontaneidade dos
sujeitos. Sendo assim, as perguntas somente foram reveladas no momento da entrevista.

No que tange aos aspectos éticos, a pesquisa foi conduzida de acordo com os principios
que orientam investiga¢des envolvendo seres humanos, respeitando a autonomia, a dignidade e a
integridade dos sujeitos. O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), conforme Parecer Consubstanciado n°
7.365.414, vinculado ao Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) n°
84783624.9.0000.0053.

'® As entrevistas foram realizadas integralmente e encontram-se disponiveis para consulta publica no seguinte
endereco eletrdnico: https://drive.google.com/file/d/1V4tZPQUJiBdf6xJIPzqsBgsC2-ser8 Wa/view ?usp=sharing . O
acesso ao material respeita os principios €ticos da pesquisa, garantindo a preservagdo do anonimato dos participantes
e a utilizagdo exclusivamente para fins académicos.
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57

Antes da realizagdo das entrevistas, os professores foram esclarecidos acerca dos
objetivos da pesquisa, dos procedimentos adotados e do carater voluntario de sua participagao,
formalizado por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)",
sendo assegurado o direito de desisténcia a qualquer momento, sem quaisquer prejuizos.

Para garantir o anonimato, os participantes foram identificados por codigos alfanuméricos
(S1, S2, S3, S4, S5, S6, S7 e S8), preservando-se sua identidade na apresentacdo e analise dos
dados. As entrevistas foram utilizadas exclusivamente para fins académico-cientificos,
preservando-se a confidencialidade dos dados produzidos e reconhecendo os professores como

colaboradores essenciais nesta investigagao.

2.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE FENOMENOLOGICA: DOS MOVIMENTOS
IDEOGRAFICO E NOMOTETICO A CONSTITUICAO DAS CATEGORIAS ABERTAS

A analise dos dados foi realizada de acordo com os principios da pesquisa
fenomenoldgica. Segundo Bicudo (2011), o movimento de andlise ocorre em dois momentos: a
analise ideografica e a andlise nomotética. No primeiro, recorrendo a ideogramas, o pesquisador
enreda-se nos meandros das descricdes ingé€nuas, tomadas em sua individualidade, e busca
revelar a estrutura do discurso desse sujeito, evidenciando os aspectos noematicos da descricao.
J4 a andlise nomotética indica o movimento de redugdes que transcendem o aspecto individual da
analise ideografica. Nesse momento, o pesquisador se atenta as convergéncias e divergéncias
articuladas e avanca para o momento seguinte, que € o de perseguir as grandes convergéncias
para, enfim, solicitar a compreensdo do fendmeno interrogado pela interrogagdo norteadora da
pesquisa (Bicudo, 2011).

Esse movimento esteve orientado pelo objetivo da pesquisa, qual seja, investigar qual a
compreensdo de professores de matemdtica sobre a Geometria e o ensino realizado nesta area,
apos o estabelecimento do Novo Ensino Médio. Assim, os procedimentos de descri¢do, reducgdo e
interpretagdo foram conduzidos de modo a manter-se fié¢is ao fendmeno interrogado, buscando

explicitar os sentidos que se mostram nas falas dos sujeitos.

7O modelo do TCLE utilizado nesta pesquisa encontra-se disponivel para consulta no seguinte enderego
eletronico:https://drive.google.com/file/d/1a42S6UEtZL AMMzhp89WGI3bAeJCyU02A/view?usp=sharing .



https://drive.google.com/file/d/1a42S6UEtZLAMMzhp89WGI3bAeJCyU02A/view?usp=sharing
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A andlise ideografica teve inicio com o movimento de descricdo fenomenoldgica,
inaugurado pela transcricdo integral das entrevistas. Ao revisitarmos diversas vezes as falas, no
exercicio de retornar ao fenomeno sob diferentes perspectivas, buscamos evidenciar as Unidades
de Significado, isto ¢, aquilo que se mostra no dito pelos sujeitos em sua singularidade.

Nesse contexto, as perguntas foram articuladas em sete blocos tematicos, procedimento
que possibilitou colocar as respostas em suspensdo ¢ observa-las sob diferentes angulos,
favorecendo o exercicio da epoché fenomenologica. Tal movimento permitiu retornar as falas
tantas vezes quanto necessario, a fim de captar as diversas possibilidades de sentido do que se
mostra ao pesquisador, compreendendo, como aponta Lima (2011), que a descrigdo
fenomenoldgica ndo se reduz a um registro neutro do dito, mas constitui um ato intencional de
compreensao do vivido, no qual o fendmeno comeca a se revelar.

Os procedimentos fenomenoldgicos foram conduzidos considerando o entrelagamento
permanente entre descri¢do, redugdo e interpretacdo, compreendidos ndo como etapas sucessivas,
mas como movimentos que se articulam ao longo de todo o processo investigativo. Ressaltamos,
contudo, que a apresentacdo dos Blocos Tematicos, de suas analises, dos quadros de Eixos das
Ideias Nucleares e o das Categorias Abertas ocorre de forma sequencial no texto apenas como
recurso didatico de exposi¢do. Tal organizagdo ndo representa a dindmica efetiva da andlise, uma
vez que, no exercicio fenomenoldgico, os movimentos de reducdo e interpretacdo ocorreram de
maneira simultanea, recursiva e continuamente revisitada ao longo da leitura e releitura das
descrigdes produzidas.

Dando continuidade ao movimento de analise, a analise nomotética consistiu na busca
pelas convergéncias e divergéncias presentes nas falas dos sujeitos, permitindo avancar da
compreensdo individual para a compreensdo do fendmeno em sua dimensdo coletiva. Nesse
movimento, as Unidades de Significado foram articuladas, possibilitando a emergéncia das Ideias
Nucleares e, posteriormente, dos Eixos de Ideias Nucleares.

No movimento de analise nomotética, em continuidade ao processo fenomenoldgico que
perpassa toda a pesquisa, as Unidades de Significado, as Ideias Nucleares e seus Eixos foram
compreendidos em suas convergéncias interpretativas, o que possibilitou a constitui¢do de quatro
Categorias Abertas. Essas Categorias emergiram da interpretacdo das convergéncias entre os
nove Eixos de Ideias Nucleares, constituidos em um quadro com duas colunas, no qual, na

primeira, estdo apresentados os nove Eixos e, na segunda, as quatro Categorias Abertas, a saber:
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1- Obrigatoriedade, cobranca curricular e peso em avaliagdes externas; 2- A Geometria como
saber sensivel, integrador e estruturante; 3- Formagdo, identidade e motivagdes afetivas do
professor; e 4- Condigdes materiais, curriculares e pedagdgicas como mediadoras do ensino.

O termo "Categorias Abertas" alinha-se a pesquisa fenomenoldgica, visto que sdo assim
denominadas “[...] porque sdo dadas a compreensdo e interpretagdo do fendomeno na regido do
inquérito investigada. Essas Categorias também s3o denominadas de convergéncias” (Bicudo,
1994, p. 22). Dessa forma, as Categorias Abertas supracitadas dizem das convergéncias de
significado que emergiram das experiéncias vividas pelos oito professores, convergéncias estas
que permanecem abertas a novas interpretacoes e aprofundamentos.

Desse modo, tendo explicitado o percurso fenomenoldgico adotado, passamos, no capitulo
seguinte, a apresentacdo e interpretagao dos dados, evidenciando como as Categorias Abertas se

mostram a partir das falas dos professores participantes da pesquisa.
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3 ANALISE DOS DADOS

3.1 BLOCOS TEMATICOS

A andlise dos dados foi conduzida a luz da abordagem fenomenologica apresentada no
capitulo anterior, buscando compreender os sentidos que emergem das experiéncias vividas pelos
professores participantes da pesquisa. Nesse movimento, retomamos os procedimentos
ideografico e nomotético, agora explicitados no modo como os dados sdo apresentados e

interpretados ao longo deste capitulo.

Cada bloco foi concebido como um campo tematico que articula as perguntas que se
conectam a aspectos da experiéncia vivida pelos sujeitos da pesquisa. Assim, foram construidos
quadros que retnem as falas dos sujeitos em torno desses Eixos, possibilitando que o fendmeno
se revele sob diferentes aspectos e modos de aparecer, no proprio movimento de

descricao/redugdo/interpretacao, totalizando sete quadros por sujeito.

Dessa forma, os blocos tematicos foram assim definidos, a partir de uma compreenso
inicial ainda em suspensao, constituida no proprio contato com as falas dos sujeitos e orientada
pela interrogagdo norteadora da pesquisa, sendo eles: 1- Prética atual de ensino da Geometria; 2 -
Recursos didaticos; 3 - Ensino de geometria e percep¢do de como Geometria atravessa as outras
areas; 4 - Ambiente colaborativo entre professores de matematica; 5 - Formacdo inicial e
experiéncias marcantes; 6 - Dificuldades e preferéncias sobre o ensino da Geometria e 7 - Outras
consideragoes.

A partir dessa organizacdo em blocos, cada quadro passou a apresentar trés colunas: na
primeira, encontram-se as perguntas tal como foram dirigidas aos sujeitos; na segunda, as
respostas transcritas na integra e, no interior dessas respostas, destacam-se as Unidades de
Significado, sublinhadas no préprio corpo do texto e acompanhadas de seus respectivos codigos
alfanuméricos; na terceira, apresentam-se as assercdes do pesquisador, nas quais se explicita a
compreensdo constituida a partir do dito pelo sujeito. O cédigo é formado por trés pares

alfanuméricos: o primeiro representa o sujeito; o segundo, o bloco analisado; o terceiro, a
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numeragdo da US. Dessa forma, o codigo SIB1USI, por exemplo, representa a primeira Unidade
de Significado do Bloco 1 do Sujeito 1.

Nesse mesmo movimento descritivo, tal como aponta Lima (2011), com a construgdo dos
quadros, conseguimos apresentar dois movimentos de reducgdo: o primeiro consiste em delimitar,
no material transcrito, as falas que se vinculam, diretamente, ao fendomeno investigado,
evidenciando aquelas que expressam o sentido das respostas dos sujeitos as questdes propostas
pelo pesquisador, em contraste com manifestacdes iniciais ou explicativas, como expressdes do
tipo “bom dia”, “td nervoso”, ou esclarecimentos relativos ao procedimento da entrevista
semiestruturada, entre outras.

A segunda reducdo ocorre, simultaneamente, & compreensao inicial, quando, ao preencher
a terceira coluna com as assercdes do pesquisador, aprofundamos a compreensao do que se
mostra nas falas. Abaixo de cada quadro, elaboramos um texto que expressa a compreensao
constituida pelo pesquisador articulando as asser¢des. Convém salientar que os trés elementos —
descri¢do, redugdo e interpretacio — ndo se configuram como etapas sucessivas, mas se
entrelacam ao longo de todo o processo da pesquisa. A seguir, encontram-se os supracitados

blocos tematicos.

SUJEITO 1

Quadro 2: Bloco 1 do Sujeito 1

BLOCO 1— Pritica atual de ensino da Geometria
Foco: Compreender se os professores ensinam Geometria hoje e por qué.

Pergunta [ Resposta de S1 com Unidades de | Assercdes do Pesquisador
Significado destacadas e numeradas

Vocé Sim, ndo como disciplina especifica, mas | Ensina Geometria nas aulas de

ensina dentro do conteudo programado de | matematica.
Geometria | matemaética do ano (S1IB1US1), sim.
?
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Por que
vocé
ensina

Geometria
(')

Tem alguns motivos. Primeiro porque
pensando em uma preparacao para as provas
externas como 0 ENEM, (S1B1US2)

O ENEM hoje cerca de 1/3 das questoes da
prova do Enem cai referente a Geometria
tanto a Geometria Plana quanto a Espacial.
(SIB1US3)

A Geometria Analitica, ela hoje ¢ pouco
cobrada, logo também, a gente acaba

segurando um pouquinho. Mas a Plana ¢ a
Espacial ¢ muito cobrada no Enem
(SIB1US4) disso tem também a questdo da
Geometria que estd presente na vida dos
meninos (S1B1USS), né?

Mostrando a eles como as formas
geométricas estdo contidas na vida deles

(S1B1US6), principalmente o pessoal que
mora na zona rural, quando vocé mostra
como ¢ que eles fazem para mediar volume,
capacidade, e isso ajuda um bocado. Porém,
existe uma deficiéncia muito grande, né?

Ensina Geometria porqué ¢
cobrada no ENEM e em
avaliagOes externas.

Aparece muito no cotidiano do
aluno.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

O Sujeito 1 (S1), afirma que ensina Geometria porque ela ¢ cobrada em avaliagdes

externas e no ENEM, que sdo cobrados contetidos de Geometria Plana e Espacial. A Geometria

tem também aplicagdes no cotidiano do aluno.

Quadro 3: Bloco 2 do Sujeito 1

BLOCO 2 — Recursos didaticos
Foco: Compreender com que recursos os professores ensinam e entender o papel dos livros
didaticos e outros materiais utilizados em suas aulas.

Pergunta

Resposta de S1 Assercoes do Pesquisador
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Vocé utiliza
recursos

tecnologicos
ou materiais
manipulaveis
para ensinar
Geometria?

Os manipulaveis sim, tecnoldgicos
muito raramente (S1B2US1).

Utiliza materiais manipulaveis e
raramente recursos tecnolégicos.

Qual colegao
de livros
vocé utiliza?

Para_a Geometria, ndo tem uma
colecdo especifica, mas eu gosto
muito de basear na colecdo do autor
de Gelson Iezzi (S1B2US2).

Se baseia principalmente na colecao
de Gelson lezzi, que ndo ¢ a adotada
pela escola.

Vocé tem
alguma

critica sobre
o atual livro
de Geometria
da  colegao
adotada pela

escola?

E lgum i 1
critica, critica, nao (S1B2US3).

m

Utiliza os livros em parte. Nao tem
critica sobre o atual livro de
Geometria adotado pela escola.

Qual a ordem
de escolha
dos seis
livros da
colegao?

E nas demais
séries, vocé
trabalha? A
segunda e a
terceira?

Na primeira série, priorizo a ordem
que vem conjuntos e as funcdes de
primeiro e segundo grau.
Posteriormente vem a questdo da
Geometria (S1B2US4) e depois
aquele que vem com a parte de
sequéncia  numérica, com a
sequéncia numérica no modo geral,
a PA e a PG.

Nesse momento eu estou s6 com a
primeira série (S1B2USS).

Divide os contetidos em trés grandes
blocos: no primeiro ano do Ensino
Me¢dio, a Geometria estad no segundo
bloco.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

S1 afirma utilizar materiais manipuldveis em suas aulas, ja em relacdo aos recursos

tecnologicos, ele ressalta que faz uso deles muito raramente. Em relagdo ao livro utilizado por ele

para o ensino de Geometria, ele diz ndo ter um especifico, porém sinaliza que gosta muito da

colecdo do autor Gelson lezzi, que ndo € a cole¢do adotada pela escola. Quando perguntado se ha
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alguma critica sobre a cole¢@o de livros adotada pela escola atualmente, ele garante que utiliza
apenas algumas partes. No que tange a selecdao dos contetidos, S1 relata que divide os assuntos do

primeiro ano (que ¢ a Unica série em que trabalha) em trés partes, sendo a Geometria trabalhada

nesta segunda parte.

Quadro 4: Bloco 3 do Sujeito 1

outras areas

BLOCO 3 — Ensino de geometria e percepcio de como Geometria atravessa as

Foco: Compreender como os professores ensinam Geometria e de que forma ela se
presentifica em aulas cuja tematica central ¢ a Algebra ou a Aritmética, bem como em
projetos escolares interdisciplinares.

formais, mais
empiricas? De
qual natureza?

réprio_alun a Z le nd
tem ainda muita habilidade com
calculo (S1B3US2).

Pergunta Resposta de S1 Assercdes do Pesquisador

Vocé  utiliza | Poucas (S1B3US1). Utiliza poucas demonstragoes.

demonstragde

s ao ensinar

Geometria? Quando utiliza demonstragdes,
elas sdao mais empiricas que

Quais tipos? | E. acho que mais empiricas do que as | formais, pois acredita que os

Sao mais | formais. Formais poucas, até_porque [ alunos ndo tém habilidade para

acompanhar as formais.

Em algum dos
projetos  que
vocé
desenvolve ou
em algum
projeto
desenvolvido
pela  propria
escola, vocé
utiliza
Geometria?

Sim. mas nao essa Geometria da sala
de aula, mas sim relacionada com

visualizacGes (S1B3US4),
basicamente.

Trabalha
geométricas
escolares.

visualizagoes

nos projetos

Vocé utiliza
Geometria
quando

ensinando

esta

Sim, mas de forma mais rara. mais
relacionada com funcdes
(S1B3US4).

Raramente utiliza  Geometria
quando estd ensinando outros
conteudos.




outro
conteudo?
Como se cla
fosse um
apéndice para
ensinar a
Algebra?

Vocé percebe
a presenga da
Geometria em
conteudos de

Sim. E também como em paralelo,
apesar de ndo ser formado, mas
ensino_Fisica também. eu utilizo

algumas coisas de Geometria para

Percebe a presenca da Geometria
em conteudos de matematica e de
fisica e utiliza a Geometria para
ensinar esses conteudos de fisica.
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Algebra e | explicar contetdos também de Fisica
Aritmética? (S1B3USYS).

Utiliza Geometria como um
apéndice para ensinar fungoes,
com énfase em fung¢do do primeiro
grau.

Funcdes, principalmente funcdo do
primeiro grau (S1B3US6).

Poderia citar
exemplos de
conteudo de
Algebra  ou
Aritmética em
que voceé
utiliza
Geometria
para trazer
para o aluno?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

O Sujeito 1 aponta que utiliza poucas demonstracdes em suas aulas de Geometria e,
quando utiliza, em sua maioria, sdo as demonstragdes empiricas, pois acredita que os alunos do
primeiro ano do Ensino Médio, ainda ndo possuem habilidades para acompanhar as
demonstragdes formais. S1 ainda relata que trabalha com Geometria (relacionada com
visualiza¢des) em projetos escolares, mas diferencia essa Geometria da que ele trabalha com os
alunos em sala de aula. Quando perguntado sobre a Geometria como ferramenta para o ensino de
outros conteudos, S1 apontou que raramente utiliza Geometria quando estd ensinando outros
conteudos de matematica e, quando o faz, ¢ no conteudo de fungdes, principalmente fungdes do
primeiro grau. Como também ensina fisica, S1 diz utilizar a Geometria para explicar conteudos

dessa disciplina.



Quadro 5: Bloco 4 do Sujeito 1

BLOCO 4 — Ambiente colaborativo entre professores de matematica
Foco: Conhecer com quem os professores interagem quando tem duvidas.

davidas, vocé
conversa com

0s seus
colegas de
trabalho

sobre elas?

contrdrio (S1B4US2), né? O pessoal
geralmente me procura para tirar alguma
duvida. Quando surge uma duvida
minha, eu vou buscar em livros, em
alguns casos, vou buscar em algum site
(S1B4US3), alguma coisa, de alguma
forma, algum conceito que eu tenha
esquecido.

Pergunta Resposta de S1 Assercdes do Pesquisador
Quando Hum, normalmente ndo (S1B4US1). No | Tira suas davidas em livros e
surgem momento, geralmente acontece o |sites, e ¢ procurado pelos

colegas, para tirar as duvidas

deles.

Com quem
vocé interage
quando tem
davidas  de
algum
contedo ou
qualquer
dificuldade
de ensino?

Basicamente o mesmo procedimento da
duvidas em Geometria (S1B4US4).

Tira suas duvidas em livros e

sites.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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Apesar de S1 tirar suas davidas em sites e livros, ele é¢ procurado por outros professores,

para conversar sobre as suas. Ele relata que este ¢ o procedimento para dividas em Geometria ou

em quaisquer outras areas de ensino em que ele trabalha.

Quadro 6: Bloco 5 do Sujeito 1

BLOCO 5 — Formacao inicial e experiéncias marcantes

Foco: Entender a trajetdria como estudante influencia sua pratica atual.

Pergunta

Resposta de S1

Asser¢des do Pesquisador




Como foi sua
experiéncia
com
Geometria na
escola como
estudante da
Educagao
Basica e
também no
Ensino
Superior?

Esse

aprender que
vocé  disse
que  busca,
foi para o
vestibular ou
também no
momento de
preparar aula

Na escola praticamente zero._O
contato que eu tive com Geometria
foi quase nada (S1B5US1).

Eu costumo brincar com o0s
meninos que eu sai do da terceira
série sem saber calcular a area de

um tridngulo retdngulo. Nada,
praticamente nada. Mal me lembro

reconheciment figur
(S1B5US2).

Posterior a isso, em entre o término
do Ensino Médio e até o ingresso
na universidade, estudando para

vestibular, dai foi que eu fui
desenvolvendo, né, praticamente sé

e assistindo algumas aulas de
cursinho  (S1B5US3), eu fui

desenvolvendo e  aprendendo
Geometria. Na __universida
contato _que se teve também com

Geometria ndo foi grande. Foi mais
nos INEM. uma coisa ou outra, mas

a maior parte da bagagem que eu
tenho de Geometria foi construida
estudando nos livros, é. e buscando

aprender _ praticamente  sozinho
(S1B5US4).

A_principi ara tibular. A

preparagdo praticamente toda foi
para o vestibular, posteriormente foi
pegar aquele conhecimento que eu
tinha _adquirido e construido _ao
longo daquele periodo,
posteriormente eu fui adaptando ele

Teve quase nenhum contato com a
Geometria na Educag¢ao Basica.
Estudou Geometria, praticamente
s0, para prestar vestibular.

Na Universidade, ndo teve muito
contato com a Geometria.

A maior parte da bagagem de
Geometria foi construida
estudando praticamente sozinho,
através dos livros.

Posteriormente foi adaptando o que
tinha aprendido sozinho, para
preparar aulas.

ou algo | para_poder comecar a ensinar e
assim? preparar _as aulas para isso
(S1B5USS).
Alguma Nao, ndo. Nao tem nada de |Nao teve nada de marcante sobre
experiéncia | marcante ndo (S1B5US6). Geometria enquanto era estudante.
marcante de | Tem um marco que eu considero
Geometria para mim, mas ndo necessariamente | Considera marcante o fato de,
em algum | no ensino da aprendizagem, mas foi | apesar de ndo ter visto muito de
desses de ter aprendido, de ter saido de ndo | Geometria, conseguiu aprender
niveis? ter praticamente visdo nenhuma | sozinho e hoje ainda consegue
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Desde a | geométrica, de praticamente | ensinar.

Educacao conhecimento nenhum geométrico

Basica, e conseguir construir um

Ensino conhecimento relativamente bom a

Superior, nivel de vestibular e também depois

alguma coisa | posteriormente a nivel também de

que lhe | ensinar _isso para 0s meninos

marcou? (S1B5US7).

Na Educacao | Geométrica ___ sim. Sim. Da | Gostava de ver demonstracoes

Basica ou no
Ensino

Superior,
voc€ gostava
quando 0
professor
utilizava
demonstragoe
s?

Vocé acha

que elas te
ajudaram a
compreender
melhor 0s
assuntos
estudados?

Geometria sim (S1B5USS).

Sim. ajuda melhor compreender,
principalmente na parte empirica

quando vai se fazendo toda aquela
demonstracio € fazendo a

construcdo (S1B5USY), partindo de
um ponto até chegar na construcao,
ndo necessariamente pegando a
figura pronta e, a partir dali,
explicando como chegou.

geométricas, quando aluno.

Considera que demonstragdes,
principalmente ~ as  empiricas,
ajudam a compreender melhor os
assuntos estudados.

Qual o livro
seu professor
da graduagdo

N3o me recordo. E assim, ndo tive
aula de Geometria Plana de forma
explicita (SIB5US10) ndo. Era a

Nao se lembra do seu livro de
Geometria, enquanto estudante da
licenciatura.

utilizou para | Geometria Plana que se tinha 14, era [ Relata que a disciplina de

ensinar basicamente uma aplicacdo do que | geometria da licenciatura era

Geometria? supostamente a gente ja sabia. voltada somente para a aplicagao
de conteudos que teoricamente os
licenciandos ja teriam que dominar.

Que Sinceramente, eu nunca fui muito [ Ndo tem um matemdatico que

matematico ligado ndo (S1B5USI11), viu? Nessa | admirou enquanto estudante.

vocé  mais | questdio de olhar para um

admirava matematico e tal, nunca tive esse

enquanto pensamento nao.

estudante?
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Vocé fez | Fiz (S1B5US12). Fez TCC sobre o ensino e
TCC? aprendizagem da Geometria no
Geometria. (0) ensino ¢ | Ensino Fundamental II, utilizando
Qual tema? aprendizagem da Geometria no | jogos.
Ensino Fundamental II. Utilizando
jogos (S1B5US13).
Qual era a|Enquanto estudante at¢ o Ensino | Enquanto estudante, praticamente
sua relacdo [ Médio, a relacdo era praticamente | ndo teve relagdo com a Geometria.
enquanto zero, porque eu praticamente ndo | Os assuntos de Geometria da sua
estudante e | tive aulas de Geometria | época, ficavam no final do livro e o
agora como | (SIB5US14). Na época, eu lembro | professor ou por ndo querer ensinar
professor, que os livros didéticos da época [ ou por ndo ter tempo, acabava o
com a | eram muito escassos, mas tinha | ano sem ensinar os conteudos
Geometria? Geometria. Geralmente essa | geométricos.
Geometria ficava no final do livro | Estudou Geometria por conta
(S1B5USI1S). propria.
E ai o professor, porque ndo dava
tempo ou porque ndo _queria,
chegava ali préoximo do final do
ano, acabava passando por cima e
mostrando praticamente nada de
Geometria (S1B5US16). Ah, ai
como eu falei anteriormente, nesse
intervalo _at¢é o ingresso na
niversidade, ai sim, ai tudei | Considera que tinha uma boa
Geometria _por conta propria | relagdo com a Geometria, apesar
(S1B5US17). de estudar praticamente sozinho,
pois era algo que o atraia.
E na universidade estudei também
E nesse | um metria, mas minh
estudar bagagem quase toda foi adquirida
sozinho, estudando praticamente sozinho
como vocé | (S1IB5SUSIS).
analisa essa
sua relacdo? | Sim, era uma relacdo boa porque
Era uma | era uma coisa que me atraia.
relacdo boa, | Quando eu descobri que eu podia
apesar de | aprender Geometria, mesmo sem
estudar ter aquela suposta visao geométrica
sozinho? gue se tinha, aquilo me atraiu

muito. e _ai o conhecimento foi
sendo construido e uma coisa foi
levando a outra (SIB5US19).
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Que Tem, tem alguma coisa que foi | Traz para sua pratica a experiéncia
experiéncia visto 14 no Fundamental, que foi [ que teve com as dobraduras de
como aluno | algumas dobraduras com papel. papel, enquanto estudante.

voce traz | E_essas dobraduras ajudam também

para sua | na_pratica, para mostrar a eles,

pratica? como ¢ que funcionam algumas

Enquanto figuras, para fazer alguns calculos,

estudante, algumas relagdes (S1B5US20).

mesmo  que

autodidata,

tem alguma

coisa que

vocé  traga

para sua

pratica?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

Em relacdo ao seu aprendizado em Geometria, SI1 diz que, na Educagdo Bésica, os
conteudos de Geometria estiveram ausentes de sua formagdo, ao afirmar que o contato que teve
com a Geometria nesse periodo, foi praticamente inexistente, tendo que estuda-la por conta
propria e com apenas algumas aulas de cursinho para prestar vestibular. S1 afirma que os
assuntos de Geometria ficavam no final do livro e, ou por falta de tempo ou por ndo querer
ensinar, esses assuntos acabavam sempre nio sendo trabalhados pelo professor. Quando cursou
Licenciatura em Matematica, relata ainda que o ensino de Geometria foi pouco visto, possuindo
apenas alguns contatos esporadicos, nas disciplinas de INEM '8, tendo que adaptar por conta
propria, tudo o que aprendeu estudando para o vestibular, para agora ensinar a seus alunos.

S1 afirma ainda que ndo se recorda de experiéncias marcantes sobre seu tempo de aluno,
no que tange as aulas de Geometria, mas considera marcante o fato de, mesmo praticamente nao
tendo aulas de Geometria ao longo de toda a sua formagao, conseguiu aprender sozinho e ainda

consegue ensinar Geometria a seus alunos. Contudo ha uma experiéncia que teve no Ensino

INEM - Instrumentalizagdo para o Ensino da Matematica. Componente curricular do Curso de Licenciatura em
Matematica da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), ofertada ao longo do curso como eixo articulador
entre disciplinaridade e interdisciplinaridade e entre as dimensdes teodricas e praticas da formagdo. Tem como
objetivo promover a articulagdo entre a Matematica, enquanto ciéncia, e o contexto social e educacional, envolvendo
atividades como analise diagnostica, proposi¢des para o ensino-aprendizagem, avaliagdo de praticas, relatos de
experiéncias e observacdes in loco na Educacdo Basica, sempre em didlogo com discussdes didatico-pedagogicas
(UEFS, 2005).
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Fundamental que ele traz para a sua pratica que sdo as dobraduras com papel, pois acredita que
elas ajudam os alunos a entenderem algumas figuras, seus céalculos e relacdes. Apesar de ter
aprendido praticamente sozinho, S1 relata que considera sempre possuir uma boa relagdo com a
Geometria, pois era algo que o atraia. Referente as demonstragdes em sua propria formacao, S1
afirma ter gostado de vé-las enquanto aluno e considera que elas, principalmente as empiricas,
ajudam a compreender melhor os assuntos estudados.

Em relagdao ao livro de Geometria utilizado pelo professor de Geometria Plana da
Universidade, S1 relata ndo ter lembrangas e afirma ainda que tudo o que viu desta matéria,
foram aplicagdes do que supostamente o aluno da graduacdo j& deveria saber. S1 diz ter feito
TCC com o tema sobre o Ensino ¢ a Aprendizagem de Geometria no Ensino Fundamental II,

utilizando jogos.

Quadro 7: Bloco 6 do Sujeito 1

BLOCO 6 — Dificuldades e preferéncias sobre o ensino da Geometria
Foco: Compreender as dificuldades, escolhas e comparagdes feitas entre Geometria e outras
areas da Matematica.

Pergunta Resposta de S1 Asserc¢des do Pesquisador

Vocé sente | Em termos de ensinar, ndo, mas a [ Ndo sente dificuldade em ensinar.
alguma aprendizagem dos meninos tem sim | Os alunos tém dificuldade em
dificuldade uma certa dificuldade (SIB6USI). aprender Geometria.

para ensinar

Geometria?

Em que série

Nesse momento, s6 a primeira série

Ensina  Geometria Plana na

do  Ensino [ do Ensino Médio. E onde vai ser | primeira série do Ensino Médio,

Médio vocé | introduzido a eles. introduzido assim, | Fazendo uma revisdo de tudo que o

ensina vai ser feito uma revisdo do que [ aluno deveria ter visto no Ensino

Geometria e | supostamente eles viram 14 no Ensino | Fundamental sobre Geometria.

quais os | Fundamental de  Geometria e

conteudos? continuar, mas no momento ainda [ Ensina Geometria Espacial nas
com a Geometria Plana (S1B6US2). | segunda e terceira séries.

E a

Geometria Normalmente na segunda ou terceira

Espacial vocé
ensina  em
qual série?

série do Ensino Médio (S1B6US3).




E vocé sente
necessidade
de aprender
mais
Geometria?

De aprender mais, ndo, mas talvez de
buscar algumas outras técnicas para
tentar _melhorar o ensino. Entdo,
talvez aprender uma forma melhor de
ensinar (S1B6US4). E o que a gente
faz o tempo todo, né? A gente fica
estudando a turma para ver qual a
melhor forma que a turma consegue
absorver.

Sente a necessidade de buscar
outras técnicas para melhorar sua
pratica docente.

Quais as
dificuldades
dos  alunos
quando vocé
ensina
Geometria?

Numa
comparagao
com as
dificuldades
ao ensinar
Algebra, o
que vocé
destaca?

Entao, sO
para eu
entender
melhor, numa
comparagao
com as
dificuldades
ao ensinar
Algebra, em
relagdo a
Geometria,
vocé destaca
a matematica
basica?

Entdao, para
vocé€, no seu
caso, ensinar
a Algebra se

Tem duas dificuldades Dbasicas.

Primeiro, a visdo geométrica, a
abstracdo _as vezes € muito dificil
ara eles (SIB6USS). E

posteriormente, a questdo de decorar
e aplicar formula, que ainda existe

um_processo _muito complicado na
matemadtica basica (S1B6US6).

A matemadtica bésica. Os conteudos
relacionados com ela (S1B6US7).

A matematica basica. A Geometria
tem uma outra dimensdo que ¢ a
visdo  geométrica, _ decorar __ as
formul r aplicar, I rair

quando necessario (S1B6USS).

Mais dificil.
(S1B6US9).

Sim. Para mim. sim

Elenca duas dificuldades bésicas
dos alunos, quando ele ensina
Geometria: a visao
geométrica/abstracdo e decorar e
aplicar a formula, por conta da
matematica basica.

Destaca como dificuldade para
ensinar Geometria a matematica
basica e os contetidos relacionados
a ela.

Considera que ensinar Algebra é
mais dificil do que ensinar
Geometria, por conta da
matematica basica.
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torna um

pouco mais

dificil?

As E, sim (SIB6US10). Considera que as dificuldades ao
dificuldades ensinar Geometria e Algebra sdo
quando vocé diferentes.

ensina

Geometria e
as  quando
vocé ensina a

Algebra e a

Aritmética

sao

diferentes?

Se voceé | Geometria. Se pudesse escolher, entre ensinar
puder Ah, porque eu acho que a Geometria | Geometria ¢ Algebra, escolheria a
escolher tem uma matemadtica que ¢ mais facil | Geometria pois esta tem uma
entre ensinar | de visualizar ¢ mais facil de alguns | matematica que ¢ mais facil de
Geometria deles conseguirem aplicar | visualizar e de aplicar.

Algebra, qual | (SIB6USI1). Isso no dia a dia deles,

voceé no cotidiano deles. Isto ¢, Geometria

escolheria e | Plana e Espacial, a Analitica ndo.

porqué?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

Ao ser questionado sobre as dificuldades no ensino de Geometria, S1 ressalta que de sua
parte ndo ha dificuldade para ensinar, mas que os alunos sentem certa dificuldade em aprender.
Sobre a divisdo dos contetidos de Geometria, S1 afirma que trabalha na primeira série do Ensino
Médio com uma revisdo do que o aluno deve ter aprendido no Fundamental e com a Geometria
Plana. Apesar de nao trabalhar com as demais séries, ao ser perguntado sobre o ensino de
Geometria Espacial, S1 diz que esta deve ser ensinada na segunda ou terceira série do Ensino
Meédio.

S1 relata ainda que ndo sente necessidade de aprender mais sobre Geometria, mas que
sente a necessidade de buscar outras técnicas para melhorar a sua pratica docente. S1 destaca
duas dificuldades dos alunos quando ensina Geometria: a visdo geométrica/abstracdo e decorar e

aplicar a formula, dificuldade que julga ser por conta da matematica basica. Destaca como
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dificuldade para ensinar Geometria a matematica basica e os contetudos relacionados a ela, sendo
assim, em sua opinido, ensinar Algebra mais dificil que ensinar Geometria. Desta forma, S1
afirma gostar mais de ensinar Geometria, se comparada com a Algebra, pois julga que na

primeira hd uma matemadtica com maior facilidade de visualizacdo e de aplicagao.

Quadro 8: Bloco 7 do Sujeito 1

BLOCO 7 — Outras consideracoes
Foco: Permitir que se evidenciem dimensodes da
fizeram presentes na entrevista.

experiéncia vivida que ainda ndo se

Pergunta

Resposta de S1

Asser¢des do Pesquisador

Que pergunta
vocé gostaria
que eu
tivesse feito
sobre
Geometria?
Algo que
voce acha
que eu
poderia ter te
perguntado?

Ta. Nao sei se ¢ bem uma pergunta,
mas uma situacdo da seguinte
forma, que nao depende da gente,
mas o porqué que a Geometria, jd

que ela ¢ tdo cobrada na prova
externa do Enem, que hoje cerca de

1/3 das questdes do Enem ¢ de
Geometria. E o porqué que ela € tdo

banalizada nas escolas?
(S1B7US1).

E praticamente, a maioria dos
professores simplesmente passam
por cima ou ndo chegam nem a
mostrar, nem sequer citar, € o aluno
chega sem praticamente saber nada.
Entdo, por que ¢ tdo cobrado, € to

necessario e ¢ tdo pouco mostrado?
(S1B7US2).

Expde uma inquietagdo: porque a
Geometria ¢ tdo cobrada nas
avaliagdes externas ¢ no ENEM e¢ tao
banalizada nas escolas, com a
maioria dos professores ignorando ou
ensinando parcialmente seus
conteudos?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

Quando questionado sobre o que gostaria de ter sido indagado na entrevista, S1 nos
apresenta uma inquieta¢do: por que a Geometria ¢ tdo cobrada nas avaliagdes externas como
ENEM e ainda tdo banalizada nas escolas, com a maioria dos professores ignorando ou ensinando

parcialmente seus conteudos?

SUJEITO 2



Quadro 9: Bloco 1 do Sujeito 2

BLOCO 1— Pratica atual de ensino da Geometria
Foco: Compreender se os professores ensinam Geometria hoje e por qué.

Pergunta

Resposta de S2

Asserc¢oes do Pesquisador

Vocé ensina
Geometria?

Entdo aqui na
escola  ndo
tem uma
disciplina de
Geometria,

mas voceé
ensina como
contetdo?

Como professora de matematica no
Ensino Médio, eu tenho que estar

abordando conteudos geométricos
(S2B1US).

Exatamente, porque a Geometria no
caso € um ramo da matematica, né?
Isso ue estuda as formas
(S2B1US2).

Entende que como professora do
Ensino M¢édio, deve abordar
conteudos de Geometria.
Compreende a Geometria como
ramo da matematica que estuda as
formas.

Por que vocé
ensina
Geometria?
Por que vocé
escolhe
ensinar
Geometria?

Porque a Geometria, ela _esta em
tudo. A presenca da Geometria estd
na natureza, estd no ambiente, nos
nossos ambientes, estd na nossa
casa, nas formas (S2B1US3).

Ensina Geometria pois afirma que
ela esta em tudo: na natureza, no
ambiente, em casa, nas formas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S2 diz ensinar Geometria pois entende que, como professora do Ensino Médio, deve

abordar conteudos de Geometria. Além disso, ela compreende a Geometria como ramo da

matematica que estuda as formas e, por isso, ensina Geometria pois afirma que ela esta em tudo:

na natureza, no ambiente, em casa, nas formas.

Quadro 10: Bloco 2 do Sujeito 2

BLOCO 2 — Recursos didaticos
Foco: Compreender com que recursos os professores ensinam e entender o papel dos livros
didaticos e outros materiais utilizados em suas aulas.




Pergunta

Resposta de S2

Asser¢des do Pesquisador

Vocé utiliza
recursos

tecnologicos
ou materiais
manipulaveis
para ensinar
Geometria?

Entdo, vocé
utiliza
materiais
manipulaveis
9

Nao, ¢ uma das ferramentas que eu
tenho dificuldade de trabalhar. Eu

sou assim, um pouco tradicional
ainda (S2B2US1).

Entdo, sempre que a escola tem o
material, por exemplo, régua e tal,
compasso., _eu costumo _ utilizar

papel milimetrado (S2B2US2).
Manipulaveis sim. Agora as

ferramentas do GeoGebra, winplot,
eu tenho dificuldades (S2B2US3).

Vocé sabe,_eu conhego. porque eu
estudei, mas s6 que € uma coisa que
eu ndo me firmei. E por ndo ter me
firmado, eu tenho essa dificuldade

de trabalhar com essas ferramentas
(S2B2US4).

Nao usa recursos tecnolégicos para
ensinar Geometria, apesar de ter visto
alguns recursos tecnoldgicos em sua

formagdo, ndo domina e, por isso,

tem dificuldade em trabalhar com
essas ferramentas e se considera um

pouco tradicional.
Mas utiliza materiais manipulaveis,
quando a escola disponibiliza.

Qual colecao
de livros
vocé utiliza?

Eu uso da escola. mas vou te falar.
eu___ndo _sou muito _chegada
(S2B2USS5). Eu gosto muito de
Roberto Dante, Gelson lezzi. Aqui
tem Manuel Paiva, que eu até as
vezes costumo trabalhar, mas o que
eu mais utilizo, que eu ja tenho das
minhas _colecdes antigas, & o0
Roberto Dante (S2B2US6). Para
mim ele é entendeu? O cara.

Apesar de utilizar a colegdo de livros

da escola, prefere colecdes antigas

que tem mais costume em trabalhar.

Vocé tem
alguma

critica sobre
o atual livro
de Geometria
da  colecao
adotada pela

escola?

Nao, eu acho a linguagem dele boa,
¢ uma linguagem toda

contextualizada (S2B2US7). A
questdo de trabalhar é que sdo
questoes _enormes(S2B2USS8). Os
contextos sdo todos baseados nessa
nova BNCC (S2B2US9).

Voltado para vender, no caso. Entdo
ndo tem nenhuma questdo menos

complicada (S2B2US10).

Nao tem criticas sobre a atual colegao
de livros adotados pela escola, mas
afirma que eles nao possuem questoes
menos complexas, sendo todas as

questdes contextualizadas e voltadas

para vendas, pois sdo baseados na

BNCC.
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Qual a ordem

No primeiro ano, geralmente, eu

Escolhe trabalhar com o primeiro

77

de  escolha | abordo os conteudos direcionados a | livro de Geometria no segundo ano
dos seis | funcdes. Entdo seria conjuntos e | do Ensino Médio e com o segundo
livros da | fungdes e funcdes e progressao. | livro de Geometria no terceiro ano.
colecgao? Para o segundo ano, ¢ como eu te

disse, Geometria primeiro
(S2B2US11), ai aqui ainda tem

probabilidade, viu? Estatistica de
probabilidade, entdo ¢ estatistica
combinatoria e probabilidade.

Al para o terceiro ficaria sistemas,

matematica, financeira e grandeza e
0 segundo de Geometria

(S2B2US12).
Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

Sobre o uso de recursos tecnoldgicos, S2 afirma ndo utilizd-los para ensinar Geometria
pois, apesar de ter visto alguns recursos tecnoldgicos em sua formagao, ndo domina e, por isso,
tem dificuldade em trabalhar com essas ferramentas, considerando-se, assim, um pouco
tradicional. Em relacdo aos materiais manipulaveis, ela afirma utilizar, quando a escola
disponibiliza. Apesar de trabalhar com a cole¢do de livros adotada pela escola, prefere colecdes
antigas, que tem mais costume em utilizar.

Nao tem criticas sobre a atual colecao de livros adotados pela escola, mas afirma que eles
ndo possuem questdes menos complexas, sendo todas as questdes contextualizadas e voltadas
para vendas, pois s3o baseados na BNCC. Sobre a escolha dos livros da colecdo adotada pela
escola e que abordam Geometria, S2 escolhe trabalhar com o primeiro livro de Geometria no
inicio do segundo ano do Ensino Médio e com o segundo livro de Geometria ao final do terceiro

ano do Ensino Médio.

Quadro 11: Bloco 3 do Sujeito 2

BLOCO 3 — Ensino de geometria e percepcio de como Geometria atravessa as
outras areas

Foco: Compreender como os professores ensinam Geometria e de que forma ela se
presentifica em aulas cuja tematica central é a Algebra ou a Aritmética, bem como em
projetos escolares interdisciplinares.




Pergunta

Resposta de S2

Asser¢des do Pesquisador

Vocé utiliza

As mais formais (S2B3US1). Eu

Afirma que utiliza as demonstragdes

demonstragd | também__ja fiz trabalhos com | mais formais quando estd ensinando
es ao ensinar | materiais manipuléveis para | Geometria, porém cita o uso de
Geometria? | demonstrar o teorema de Pitdgoras | demonstragdes do Teorema de
Se sim, quais | (S2B3US2). Pitagoras com a utilizagdo de
0s tipos, materiais manipulaveis, que
aquelas mais geralmente se configuram como
formais ou demonstragdes empiricas.

mais

empiricas?

Em algum | J&. Aqui antigamente a gente | Afirma trabalhar com planificagdes
projeto  da | trabalhava com as planificacdes de | de poliedros, em projetos escolares.

escola ou que
vocé
desenvolve,
vocé utiliza
Geometria na
hora de
elaborar um
projeto?

poliedros (S2B3US3) e tal.

Vocé utiliza
Geometria
quando esta
ensinando
outro
conteudo, por
exemplo,
quando vocé
vali  ensinar
alguma coisa
de Algebra e
precisa que o
aluno
visualize
melhor, vocé
utiliza algum
contedo de
Geometria?

Utilizo sim (S2B3US4).

Afirma que utiliza Geometria
quando estd ensinando conteudos de
Algebra.

Vocé percebe
a presenga da
Geometria

Com certeza (S2B3USY).

percebe a presenca da Geometria em
conteudos de Algebra e Aritmética.
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em
conteudos de
Algebra e
Aritmética?

Poderia citar
exemplos de
conteudo de
Algebra ou
Aritmética
em que voce
utiliza
Geometria
para  trazer
para o aluno?

Produtos notdveis, € um bom
exemplo disso (S2B3US6).

Cita produtos notaveis como
exemplos de contetidos de Algebra
em que utiliza Geometria para a
melhor compreensao do aluno.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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No que tange ao uso de demonstracdes nas aulas dos conteudos geométricos, S2 afirma

que se utiliza das formais, porém, em trabalhos, cita o uso de demonstracdes do Teorema de

Pitagoras com a utilizagdo de materiais manipuldveis, que geralmente se configuram como

demonstragdes empiricas. Nos projetos escolares S2 relata que aborda planificagdes de poliedros.

S2 relata que percebe a presenca da Geometria em conteudos de Algebra e Aritmética e que faz

uso da Geometria quando est4 ensinando contetdos de Algebra. Como exemplo de contetdo, S2

cita produtos notaveis e diz se valer da Geometria para a melhor compreensao do aluno.

Quadro 12: Bloco 4 do Sujeito 2

BLOCO 4 — Ambiente colaborativo entre professores de matematica
Foco: Conhecer com quem os professores interagem quando tem duvidas.

Pergunta

Resposta de S2

Asser¢des do Pesquisador

Quando vocé
tem alguma
davida, vocé
costuma
conversar
com seus

Com certeza (S2B4USI). E, tudo
que eu diga, ja peco sugestoes.
Vejo que meus colegas tem muita

bagagem, tem muito conteido, tem
muita visdo matematica

(S2B4US2). Com alguns eu tenho

S2 relata que conversa com seus
colegas de trabalho sobre suas
davidas, além de pedir sugestoes,
pois vé seus colegas com muita
bagagem. Seus colegas lhe
aconselham a  trabalhar com




colegas de
trabalho
sobre elas?

mais abertura pra conversar, por
conta do horario (S2B4US3), nos

batemos mais. Eles sempre me
aconselham a  trabalhar com
questdes voltadas para o ENEM
(S2B4US4). Fazer uma revisao dos
conteudos de Matematica Basica,
para_concurso e partir dai, para as
0 assunt reten
ensinar (S2B4USY).

questdes voltadas para o Enem e
fazer revisdo de contetidos de
matematica basica para concurso e, a
partir dai, passar para o assunto que
pretende ensinar.

Com quem
vocé interage
quando tem
davidas  de
algum
conteido ou
qualquer
dificuldade
de ensino?

Com os colegas. Eu sempre estou

consultando os colegas, se eu tiver
duvida (S2B4US6). Porque com a

transversalidade, entendeu? Ela esta

presente, ndo adianta, em todas

essas contextualizacoes, nas
atividades. Entdo. eu tenho que

acabar interagindo com o professor
de biologia, com outros professores
(S2B4US7).  Probabilidade, por
exemplo, tem muitas questdes que

sdo voltadas para essas, para essa
area de biologia (S2B4USS).

S2 menciona que conversa com

colegas quando tem duvidas,
inclusive com professores de outras
disciplinas por conta da
transversalidade e da

contextualizagdo das questdes, pois
nelas aparecem outros conteudos.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S2 relata que conversa com seus colegas de trabalho sobre suas duvidas, além de pedir

sugestdes, pois v€ muita bagagem em seus colegas. Eles ainda a aconselharam abordar questdes

voltadas para o Enem e fazer revisao de conteudos de matematica basica para concurso e, a partir

dai, passar para o assunto que pretende ensinar. S2 menciona que conversa com colegas quando

tém dividas, inclusive com professores de outras disciplinas por conta da transversalidade e da

contextualizagdo das questdes, pois nelas aparecem outros contetdos.

Quadro 13: Bloco 5 do Sujeito 2

BLOCO 5 — Formacao inicial e experiéncias marcantes
Foco: Entender a trajetdria como estudante influencia sua pratica atual.

Pergunta

Resposta de S2

Asser¢des do Pesquisador




Como foi sua
experiéncia
com
Geometria na
escola como
estudante da

Educagao
Basica e
também no
Ensino
Superior?

E como foi
sua

Na Educagdo Basica. eu ndo tive
Geometria _no__ Fundamental 1,
porque foi uma época que separava,
ainda existia o desenho geométrico
(S2B5US1). E ai a_gente tinha
desenho geométrico separado da
matematica, como_se fosse uma
outra ciéncia (S2B5US2). Eu me
inter 1 bastant r I
desenho geométrico (S2B5US3). E
quando eu comecei a trabalhar
nessa_escola _com matematica, eu

lembro que eu e a professora de

desenho geométrico nos
sentdvamos € a gente separava o

nosso conteudo do tipo: ela
trabalhava ponto, reta. plano. entdo

o _que ela abordava nas aulas de
nh métri na
abordava. Fu so6 fazia um reforco ta,
quando necessdrio. A gente sempre
fazia essa combinagdo (S2B5US4).

No Ensino Fundamental I, S2 teve
desenho geométrico que ela relata ter
se interessado Dbastante. Quando
iniciou na docéncia, como professora
de matematica, planejava os
assuntos em conjunto com a
professora de desenho geométrico.
Declara também, que teve uma boa
experiéncia no Ensino Superior.

experiéncia Gostei. Foi uma boa experiéncia,

na entdo. Foi uma boa experiéncia

universidade? | (S2B5USY).

Alguma Meu TCC foi em Geometria | Elenca como experiéncia marcante
experiéncia (S2B5US6). Se vocé me perguntar | de Geometria o seu TCC, que foi
marcante de | qual o tema, ndo vou saber agora, | nessa area, apesar de ndo lembrar o
Geometria porque eu emprestei 0 meu |tema.

em algum | trabalho, mas foi voltado para a

desses Geometria.

niveis?

Desde a

Educacgao

Basica,

Ensino

Superior,

alguma coisa

que lhe

marcou?

Na Educacao
Basica ou no
Ensino

Gostava. _Ajudava, compreendia
bastante (S2B5US7).

Afirma que gostava quando o
professor utilizava demonstragdes,
pois ajudava e compreendia bastante.
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Superior,
vocé gostava
quando 0
professor
utilizava
demonstragoe

s? Vocé acha
que elas te
ajudaram a
compreender
melhor 0s
assuntos
estudados?

Qual o livro
seu professor
da graduagao
utilizou para

O de Elon Lages (S2B5USS).

Seu professor utilizou o livro de
Geometria de Elon Lages.

ensinar
Geometria?
Que Gelson Iezzi e Roberto Dantes | Enquanto estudante, admirava os
matematico (S2B5US9). matematicos Gelson Iezzi e Roberto
vocé€  mais Dantes.
admirava
enquanto
estudante?
Vocé fez | Meu TCC foi em Geometria | Fez TCC em Geometria.
TCC? (S2B5US10). Se vocé me perguntar
qual o tema, ndo vou saber agora,
Qual tema? porque eu emprestei 0 meu
trabalho, mas foi voltado para a
Geometria.
Qual era a| Quando eu era estudante, como eu | Enquanto estudante teve desenho
sua relacdo | te disse, havia desenho geométrico. | geométrico e, por gostar muito da
enquanto Era algo que, para alguns colegas, | area, entendia que a disciplina era
estudante e [ digamos assim, eles imaginavam | um ramo da matematica.
agora como | que eram disciplinas diferentes.
professor, Enquanto eu ja entendi. Nao sei se
com a | porque eu ja gostava muito da area,
Geometria? eu ja entendia que era uma juncio,

das _ outras _ ciéncias
matematica, _era__um
matematica (S2B5USI11).

com__a
ramo__da
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Que Sim, por exemplo, maquetes. | Relata que traz como experiéncia de
experiéncia Quando eu estudava na escola a |seu tempo de estudante o uso de
como aluno | gente j& construia as maquetes | maquetes, porém ressalta que nos
vocé traz | (S2B5US12). Agora qual era a real | dias atuais, o uso do celular em sala
para sua | e total diferenca daquele tempo | atrapalha bastante a abordagem e a
pratica? para os tempos atuais? E que a | explanacio do contetdo.
disciplina do aluno era outra. Entdo
o professor tinha condicdo de
xplanar rdar ntel
com mais clareza (S2B5US13). E
nos tempos atuais. essa questdo | Se intitula muito tradicional e diz que
mesmo do uso do celular em sala de | em suas aulas ndo ha influéncia de
aula atrapalha bastante | sua disciplina desenho geométrico do
(S2B5US14). tempo de seu Ensino Fundamental I,
Nao, eu basicamente ndo utilizo | pois julga que em sua época era
(S2B5US15), entendeu? Eu sou | Possivel, devido ao comportamento
ainda sou muito tradicional. Mas s6 | dos alunos, atividades de campo,
que devido a falta de disciplina, | para medir areas e alturas, o que nao
1 lular ¢ _dificil | ¢ mais possivel na atualidade, pois os
vocé manter esse comportamento [ alunos se dispersam ou entendem
A questdo | (S2B5US16). Digamos assim, | que vao ao local para diversdo.
que vocé | quando eu estudava era possivel o
falou professor levar, conduzir a turma da
bastante gente para uma quadra, medir a
sobre o | quadra para ensinar determinados
desenho conteudos de de matematica, de
geométrico, | area, altura. E hoje em dia, se a
em seu tempo | gente pega uma turma de uma sala
de aluna, isso aula com 40 alun alunos, a
influencia na | gente ndo consegue fazer um
sua  pratica | trabalho, porque eles 14 se
como dispersam para outras coisas
professora? (S2B5US17).
Ele acha que a gente foi ali para se
divertir.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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No Ensino Fundamental I, S2 teve desenho geométrico que ela relata ter se interessado

bastante. Quando iniciou na docéncia, como professora de matemadtica, planejava os assuntos em
conjunto com a professora de desenho geométrico. Declara também, que teve uma boa
experiéncia no Ensino Superior. S2 Elenca como experiéncia marcante de Geometria o seu TCC,

que foi nessa area, apesar de nao lembrar o tema. No tocante ao uso de demonstragdes, S2 afirma
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que gostava quando o professor as utilizava, pois ajudava e compreendia bastante o assunto. Em
sua graduacdo, seu professor utilizou o livro de Geometria de Elon Lages e, nesse periodo, S2
admirava os matematicos Gelson lezzi e Roberto Dantes.

Enquanto estudante, teve desenho geométrico e, por gostar muito da area, entendia que a
disciplina era um ramo da matematica. Traz como experiéncia de seu tempo de estudante o uso
de maquetes, porém ressalta que nos dias atuais, o uso do celular em sala atrapalha bastante a
abordagem e a explanacdo do contetido. Se intitula muito tradicional e diz que em suas aulas nao
ha influéncia da disciplina desenho geométrico do seu tempo de Ensino Fundamental I, pois julga
que em sua época era possivel, devido ao comportamento dos alunos, atividades de campo, para

medir areas e alturas, o que ndo € mais possivel na atualidade, pois os alunos se dispersam ou

entendem que vao ao local para diversao.

Quadro 14: Bloco 6 do Sujeito 2

BLOCO 6 — Dificuldades e preferéncias sobre o ensino da Geometria
Foco: Compreender as dificuldades, escolhas e comparagdes feitas entre Geometria e outras
areas da Matematica.

Pergunta Resposta de S2 Asserc¢des do Pesquisador
Vocé  sente [ No caso, eu como professora eu | Nao sente dificuldades em ensinar
dificuldade ndo tenho dificuldades (S2B6US1), [ Geometria, mas ressalta que uma

para ensinar
Geometria? E
se sim, quais
as

dificuldades?

mas percebo que uma parcela
orande dos alunos, eles tém uma

aversdo a Geometria, na falta da
leitura, da interpretacao
(S2B6US2), entendeu?

Quando estd  presente  num
triangulo retangulo, por exemplo, o
aluno, as vezes, ele tem dificuldade
de enxergar quem ¢ hipotenusa,
quais sdo os catetos. Ai a gente tem
que usar uma linguagem mais
simples, mais popular, o tipo que a
hipotenusa ¢ o lado maior que fica
oposta ao angulo de 90° que os
catetos sdo os lados menores do
triangulo retangulo.

Entdo no caso ¢ leitura mesmo
porque ¢ a Geometria, ela precisa

grande parcela dos alunos tem
aversdo a Geometria, por razao de
sua falta de leitura e da interpretagao
que a Geometria exige.

Considera que para o entendimento
de Geometria, o aluno precisa
praticar leituras e saber interpretar
textos.

Relata que os alunos tém dificuldade
em matematica basica como, por
exemplo, ndo dominam o calculo de
poténcias e raizes, o que dificulta o
entendimento de conteudos
geometricos.

Entende que quando faz revisdo de
assuntos que os alunos ja deveriam




Quais eram
essas
dificuldades?

de leitura, entendeu? E
interpretacdo (S2B6US3).

E sem contar na dificuldade que os
alunos trazem em torno da
matematica basica (S2B6US4). no
caso. Te dou um exemplo. Quando
¢ solicitada a verificagdo de um
triangulo, retdngulo, o teorema de
Pitagoras, a gente percebe que 0s
alunos trazem ainda 14 do ensino
das aulas dos anos anteriores, uma
dificuldade _em  calculos de

poténcias, de raizes, ndo dominam
por _completo, a equacdo de
segundo grau, ndo dominam

r

produtos notaveis do tipo que ¢
necessario desenvolver uma soma

de quadrado de dois termos
(S2B6USS).

Ai a_gente tem que fazer aquela

retrospectiva toda. Ai o aluno ja se
frustra (S2B6US6). Entendeu? Sao

coisas que ele ... a gente acha que
eles ja t€ém na bagagem, que eles ja
sabem que eles j4 dominam. Ai no
momento__a _gente percebe que
precisa, estar resgatando todo esse
conteudo, 0 _que € um pouco, as
vez mplica acaba
emperrando o conteudo, a gente
fica necessitando fazer essas voltas
¢ al _ndo _consegue _avancar
(S2B6US7).

E a matematica bésica (S2B6USS).

dominar, causa frustracdo no aluno,
pois sdo assuntos que eles ja
deveriam saber.

Pontua que quando faz as revisdes o
assunto de Geometria que deveria ser
visto, acaba emperrando.

Elenca a falta de dominio da
matematica bésica por parte dos
alunos como dificuldade para ensinar
Geometria.

Em que série

do
Médio
ensina
Geometria
quais
conteudos?

Ensino
vocé

(&
0s

Segundo ano. e terceiro. Esse ano

eu ndo estou professora das turmas
de segundo ano de matematica e do

rceiro, m m rm
eu sempre percebi que os alunos
tem dificuldade sdo nesses anos
(S2B6USY). Porque o segundo ano
ele _aborda muito esses conteudos

de Geometria. E _quando o aluno

Aponta que o ensino de Geometria
deve acontecer nas segunda e
terceira séries do Ensino Médio,
apesar de ndo estar atualmente
lecionando nestas séries.

Ressalta que no segundo ano, quando
o aluno comega a ver Geometria
Espacial, eles encaram como um
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E quais sdo
0s
conteudos?

Mas e assim,
quais
conteudos
vocé ensina?
Todos de
Geometria
Plana e todos
da Geometria

comeca a trabalhar com a

Geometria Espacial. Ai os alunos
comecam _a achar que ali é um

castigo (S2B6US10).

Eu acho que a_Geometria Plana
eles até tém mais facilidade. E a
Geometria Espacial (S2B6USI1).

Eu_seleciono. E, tem assim, no
segundo ano, por exemplo, alguns

livros a abertura j& ¢ trigonometria
(S2B6US12), né¢? No triangulo

retaingulo Sim. E ai vem as
dificuldades, né, que passa para
trabalhar seno e cosseno, porque
vem essas relagoes.

Ai vocé ja entendeu, né? No
segundo ano eu abordo essa

Geometria que ¢ presente mesmo

na __nas relacdes das razdes
trigonométricas depois vem da

castigo e que na Geometria Plana os
alunos tém mais facilidade.

Comeca ensinando Trigonometria no
segundo ano e, a partir dai, as
relacdes de seno e cosseno e a
Geometria presente nas razdes
trigonométricas, para depois ensinar
a Geometria Espacial.

Espacial ou | Geometria Espacial (S2B6US13).

voce

seleciona

alguns?

Vocé sente | Aprender ¢ sempre bom ¢ | Entende que  aprender  mais
necessidade | fundamental (S2B6US14). Geometria ¢ sempre bom e
de aprender fundamental.

mais
Geometria?
Vocé teria
algum
conteudo de
Geometria
que vocé
gostaria  de
aprender?

Eu gosto muito de Geometria
Analitica. E. se eu fosse fazer uma

especializacdo, eu tentaria fazer
sobre a Geometria Analitica. Fu

sou fa de Geometria Analitica
(S2B6US15).

Quando perguntada sobre o contetido
que gostaria de aprender, afirma que
tem vontade de fazer especializacio
em Geometria Analitica, pois se
considera fa deste assunto.

Quais as
dificuldades

dos  alunos
quando vocé

E o déficit de aprendizagem do
basico (S2B6US16). E, por
exemplo,_vocé vai trabalhar uma

coisa simples do tipo poligonos.
Vocé vai trabalhar com areas. E ai

Pontua o déficit de aprendizagem da
matematica Basica, inclusive nas
operacdes  fundamentais, como
dificuldade dos alunos quando ela
ensina Geometria.
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ensina chega o aluno, e tem dificuldade
Geometria? em alguns momentos até nas | Pontua que a Algebra ¢ mais dificil
operacdes fundamentais | de ensinar que a Geometria, pois 0s
(S2B6US17). alunos reclamam bastante quando
Nao ¢ mais facil do que ensinar | aparecem as variaveis nas equacdes €
Geometria. Eles reclamam bastante, | formulas.
Numa entendeu, da Algebra. Eu gosto da
comparacio | Algebra, porque eu gosto de
com as | matemati Ta me entendendo?
dificuldades | Mas gosto também de Geometria,
ao  ensinar [ como eu lhe disse. Mas a Algebra
Algebra, o |eles. Nossa Senhora, eles
que vocé | reclamam bastante (S2B6US18).
destaca? Por exemplo, tem  algumas
atividades que  solicitam  as
dimensoes, elas vém indicadas com
nimero irracional. E ai vocé tem
que desenvolver e para o aluno
descobrir quais sdo as medidas. Ai
o aluno diz: ja vem a senhora com
essas letras. Para que essas letras?
As As dificuldades maiores s3o mesmo | As maiores dificuldades para ensinar
dificuldades | na Algebra (S2B6US19). sdo em Algebra.

quando vocé
ensina
Geometria e

as

dificuldades

em Algebra e

Aritmética

sao

diferentes?

Se vocé | Eu escolheria Geometria, mas so [ Se pudesse escolher entre ensinar
puder que vocé sabe que é um casamento. | Geometria ou Algebra, ensinaria a
escolher entre [ uma cadeia, ndo tem como voc¢ | Geometria, porém enxerga as duas
ensinar fugir, ndo tem como vocé | areas como um casamento, nio
Geometria desenvolver determinados | podendo  estudar  determinados
Algebra, qual | contetidos de Geometria sem ter a | conteddos de Geometria sem a
vocé presenca da Algebra (S2B6US20), | presenca da Algebra.

escolheria e
porqué?

né verdade?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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Sintese

S2 nao sente dificuldades em ensinar Geometria, mas ressalta que uma grande parcela dos
alunos tem aversao a Geometria, por razao da falta de leitura por parte deles e da interpretagao
que esta exige, pois considera que para o entendimento de Geometria, o aluno precisa praticar
leituras e saber interpretar textos. Relata que os alunos tém dificuldade em matematica basica
como, por exemplo, ndo dominam o calculo de poténcias e raizes, o que dificulta o entendimento
de conteudos geométricos. Porém, entende que quando faz revisdao de assuntos que os alunos ja
deveriam dominar, lhes causa frustragdo, pois sdo assuntos que eles ja& deveriam saber. Outro
aspecto levantado sobre as revisdes de contetidos ¢ que quando estas acontecem, o assunto de
Geometria que deveria ser visto, acaba emperrando por conta das revisdes € ndo consegue
avangar no assunto em si. Desta forma, elenca a falta de dominio da matematica bésica por parte
dos alunos como dificuldade para ensinar Geometria. Por isso pontua esse déficit de
aprendizagem da matemadtica basica, inclusive nas operacdes fundamentais, como dificuldade dos
alunos quando ela ensina Geometria.

Para S2, o ensino de Geometria deve acontecer nas segunda e terceira séries do Ensino
Meédio, apesar de ndo estar atualmente lecionando nestas séries. Ressalta que no segundo ano,
quando o aluno comeca a ver Geometria Espacial, eles encaram como um castigo e que na
Geometria Plana os alunos tém mais facilidade. Comega ensinando Trigonometria no segundo
ano e, a partir dai, as relacdes de seno e cosseno e a Geometria presente nas razoes
trigonométricas, para depois ensinar a Geometria Espacial.

Quando perguntada se sente a necessidade de aprender mais Geometria, declara que
aprender mais Geometria é sempre bom e fundamental. Em relagdo ao conteido que gostaria de
aprender, afirma que tem vontade de fazer especializagdo em Geometria Analitica, pois se
considera fa deste assunto.

De acordo com S2, a Algebra ¢ mais dificil de ensinar que a Geometria, pois os alunos
reclamam bastante quando aparecem as varidveis nas equagdes e formulas, tendo, deste modo,
maiores dificuldades para ensinar Algebra. Segundo S2, se pudesse escolher entre ensinar
Geometria ou Algebra, ensinaria a Geometria, porém enxerga as duas areas como um casamento,

nao podendo estudar determinados contetidos de Geometria sem a presenga da Algebra.

Quadro 15: Bloco 7 do Sujeito 2



BLOCO 7 — Outras consideracoes
Foco: Permitir que se evidenciem dimensdes da experiéncia vivida que ainda nao se
fizeram presentes na entrevista.

Pergunta

Resposta de S2

Asserc¢oes do Pesquisador

Que pergunta
voc€ gostaria
que eu
tivesse feito
sobre
Geometria?
Algo que
voce acha
que eu
poderia ter te
perguntado?

Nao, eu acho que ndo faltou
nenhuma pergunta (S2B7US1).

S2 se sente contemplada com as
perguntas que foram feitas durante a
entrevista, afirmando que nado faltou
pergunta alguma para ser feita.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

S2 se sente contemplada com as perguntas que foram feitas durante a entrevista,

afirmando que ndo faltou pergunta alguma para ser feita.

SUJEITO 3

Quadro 16: Bloco 1 do Sujeito 3

BLOCO 1— Pratica atual de ensino da Geometria
Foco: Compreender se os professores ensinam Geometria hoje e por qué.

Pergunta

Resposta de S3

Asser¢oes do Pesquisador

Vocé ensina
Geometria?

Sim. Sim (S3B1US1).

Ensina Geometria

Por que vocé
ensina
Geometria?

Olha, dentro do contexto da

matematica, para mim ¢ a drea mais
bonita que tem. Eu sou apaixonada

pela area de Geometria (S3B1US2),
né? E como eu tenho uma

inclinacdo  muito  grande  para
educacdo matemadtica e eu consigo
ver Geometria em todos 0s espacos

Ensina Geometria pois a considera a
area mais bonita da matematica, e
declara-se apaixonada pela
Geometria.

Se sente inclinada pela Educagdo
Matemadtica e, por isso, consegue
enxergar a Geometria em todos os
espagos em que se encontra,




que eu 6, eu acho importante que o
aluno  tenha acesso a _ essas

informacdes (S3B1US3), né? Tanto

¢ que quando a gente trabalha a

Geometria _eu sempre gosto de
mostrar _aos_meninos _como € 1Sso

digamos, na pratica (S3B1US4),
né?

r

m aquele, aquel

profissional que usa Geometria o
tempo inteiro faz isso de forma
empirica. E ai eu faco uma
comparacdo _entre a forma empirica

que ele trabalha e ali o algoritmo
(S3B1USS), digamos assim. Entdo

para mim isso ¢ lindo, eu adoro
(S3B1US6).

considerando importante também
que os alunos tenham acesso a essas
informacdes.

Ensina Geometria tentando mostrar
como 0s assuntos sdo na pratica,
como profissionais utilizam a
Geometria de forma empirica e
comparando com o algoritmo, o que
julga lindo e afirma adorar.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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Ensina Geometria pois a considera a area mais bonita da matemadtica, e declara-se

apaixonada por ela. Como se sente inclinada pela Educagdao Matematica e, consegue enxergar a

Geometria em todos os espagos em que se encontra, considera importante também que os alunos

tenham acesso a essas informagdes.

Ensina Geometria tentando mostrar como os assuntos sdo na pratica, como profissionais a

utilizam de forma empirica e faz para seus alunos a comparagdo do empirico com o algoritmo, o

que julga lindo e afirma adorar.

Quadro 17: Bloco 2 do Sujeito 3

BLOCO 2 — Recursos didaticos
Foco: Compreender com que recursos os professores ensinam e entender o papel dos livros
didaticos e outros materiais utilizados em suas aulas.

Pergunta

Resposta de S3

Asser¢oes do Pesquisador




E voce,
quando
ensina
Geometria,
vocé utiliza
recursos
tecnologicos
ou materiais
manipulaveis
o

Sim, sim. Tanto na constru¢do em
sala _de aula mesmo. quanto o

Geogebra (S3B2US1). Eu uso

muito, né? E, tem outros aplicativos
ue eu acho fantasticos, tem um
mesmo que ele € uma plataforma,

uma prancheta online (S3B2US2).
S6 que por conta do acesso da

internet i 1 ndo da para r
(S3B2US3). E tem também a
questdo do ntmero de alunos. A
gente ainda tem um grande numero
de alunos que sabe mexer muito
com celular, mas ndo sabe mexer

com o computador. Entdo, nisso ai

eu percebi uma dificuldade
(S3B2US4). Entao assim, eu utilizo

até mais o concreto e as vezes 0
ra ftwar

propriamente dito (S3B2USS).

Utiliza recursos tecnologicos e
materiais manipuldveis, tanto em
construgdes em sala de aula, quanto
no Geogebra, que declara usar
bastante. Conhece outros aplicativos
que considera fantasticos, mas, por
conta do acesso a internet € 0 nimero
de alunos, ndo consegue usar.

Pontua que ainda ha um grande
numero de alunos que sabem mexer
com o celular e ndo sabem mexer
com o computador, por isso, as
vezes, utiliza mais  materiais
manipulaveis do que softwares.

Qual colecao
de livros
vocé utiliza?

Eu gosto muito de Dante, da
colecdo de Dante (S3B2US6).

Utiliza a colecao de livros de Dante.

Vocé tem
alguma

critica sobre
o atual livro
de Geometria
da  colecao
adotada pela

escola?

Fale,
favor.

por

Tenho (S3B2US7).

Eu acho o contetido um pouco raso,

tem algumas coisas que ja percebi
que ele da  uns saltos, tipo ele

trabalha um i 1 I

outra e ficam as lacunas que a gente

tem que fazer em sala de aula
(S3B2USS8). Confesso para vocé

que_pela quantidade de livros que a

gente tem na escola, eu ndo utilizo
em sala de aula (S3B2US9), ele_fica

mais para a consulta e para aquele
aluno _que me pede um livro de
referéncia sempre dou
(S3B2US10), mas ele nao é um

Tem criticas sobre o atual livro de
Geometria adotado pela escola, pois
o considera raso e em alguns
assuntos percebe lacunas entre os
topicos que o professor que tem que
explicar em sala de aula.

Nao utiliza a colegdo adotada pela
escola por conta da quantidade de
exemplares que ha disponiveis na
escola, reservando-os para consulta
do aluno, quando estes solicitam um
livro de referéncia, ou como material
de apoio.

Trabalha em suas aulas com mddulos
ou livros que ndo sdo mais atuais,
pois a cole¢do que ha na escola ndo
supre sua necessidade.
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material de apoio que eu utilizo
(S3B2USI11).

Entdo eu trabalho mais com a

questdo de modular ou com outros

livros que ndo sdo mais tdo atuais
(S3B2US12), né? Mas o que tem

hoje na escola realmente ele nio

supre minha necessidade
(S3B2US13)._Eu nao trabalho nao.

Qual a ordem
de  escolha
dos seis
livros da
colegao?
Mesmo que
vocé nao use,
vocé pensaria
em organizar
como?

Dentro da perspectiva de quando
foi escolhido, deixa eu ver se eu
consigo me recordar. Como eu nao
utilizo esses livros, eu ndo sei nem
te dizer exatamente como ¢ que
seria distribuido.Mas, na época da
escolha, pensou-se em dois temas
por ano (S3B2US14), né? Ah, eu
me recordo que funcdo e grandeza
ficou para o primeiro ano. A parte
de Geometria ficou para o segundo,
inclusive de Geometria, com
trigonometria e os (S3B2USI15)
outros dois volumes ficaram para o
terceiro. Ai observe que acho que
no terceiro fica Geometria Analitica

junto _com matrizes (S3B2US16),
né? S6 que matrizes era o contetdo

do segundo.E ai embolou o meio de
campo, né? Também foi um dos
motivos, que na ¢época, OS
professores que estavam aqui, a
gente achou que ndo ia dar muito
certo trabalhar. O que aconteceu?
Veio muito livro de grandezas,
matrizes ndo veio nem sequer para
as turmas de terceiro ano
(S3B2US17), que eu acho que ¢ o
volume 3, se eu nido estou
enganada. Nao me recordo, mas
vieram uns 3 ou 4. E ai nio veio
para todo mundo (S3B2USI18).

Entdo, como a gente era obrigada a
escolher. sendo muito _honesta com

vocé, escolhemos essa colecdo

No momento da escolha dos livros
didaticos, pensou em utilizar dois
livros por ano, ficando os volumes de
Geometria para serem trabalhados
nos segundo e terceiro anos do
Ensino Médio. No segundo ano a
Geometria ficou com trigonometria e
no terceiro ficou Geometria Analitica
e Matrizes. Como cada professor
seguia um cronograma, acontecia de
um mesmo volume estar sendo
utilizado por dois professores ao
mesmo tempo, € por ndo haver
exemplares suficientes, ndo deu certo
trabalhar com a colecdo. Em alguns
livros da colecdo s6 existiam trés ou
quatro exemplares.

Porém ha nos livros da colegdo
adotada pela escola, links com outras
areas, que S3 considera como ponto
positivo, por isso ela considera que
pode aproveita-la bastante, fazendo
atividades, como um livro de
consulta.

S3 afirma nao conseguir ficar presa a
um unico livro, seleciona o livro que
melhor aborda o contetido que vai
ministrar na aula.
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(S3B2US19), mas a__gente nao

pensou sobre isso aqui., a gente foi
utilizando dentro do planejamento

da gente, entdo as vezes estdvamos
as duas usando o _mesmo_volume

(S3B2US20).

Tem uma parte desse livro_que eu
acho bacana que ele faz uns link
com outras dreas (S3B2US21).

Eu acho que da para se aproveitar
muito, né? D4 para gente fazer

algumas atividades legais, mas ai
acaba sendo mais um livro de

consulta (S3B2US22), né? Do _que
propriamente dito para vocé utilizar
(S3B2US23) apesar de que eu
tenho um grave problema. Eu nio
consigo ficar presa num livro
(S3B2US24). Eu gosto assim: gsse

conteudo t4 legal aqui, eu pego
esse. esse conteudo ta melhor nesse

eu pego. entdo, eu tenho uma
dificuldade imensa de ficar presa sé
naquele livro (S3B2US25). E ai
acaba direcionando o trabalho de
outra forma, né?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

S3 Utiliza recursos tecnoldgicos e materiais manipuldveis, tanto em constru¢des em sala
de aula, quanto no Geogebra, que declara usar bastante. Conhece outros aplicativos que considera
fantasticos mas, por conta do acesso a internet e o niumero de alunos, ndo consegue usa-los.
Pontua também que hd um grande numero de alunos que sabem mexer com o celular e ndo o
fazem com o computador, por isso, as vezes, ela utiliza mais materiais manipuldveis do que
softwares. Quando perguntada sobre a colecao de livros que utiliza, S3 diz fazer uso da colecao
de livros de Dante. Aponta ainda que tem criticas sobre o atual livro de Geometria adotado pela
escola, pois o considera raso e, em alguns assuntos, percebe lacunas entre os topicos, ficando a
cargo do professor preenché-las em sala de aula. Outra questao que S3 levanta para justificar que

ndo utiliza os livros da cole¢do adotada pela escola ¢ que a quantidade de exemplares que ha
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disponiveis na escola, ndo ¢ suficiente, reservando-os, desse modo, para consulta do aluno,
quando estes solicitam um livro de referéncia, ou como material de apoio. Assim, trabalha em
suas aulas com moddulos ou livros que ndo sdo mais atuais, pois a cole¢ao que héa na escola nao
supre sua necessidade.

No momento da escolha dos livros didaticos, S3 e demais professores pensaram em
utilizar dois livros por ano, ficando os volumes de Geometria para serem trabalhados nos segundo
e terceiro anos do Ensino Médio. No segundo ano a Geometria ficou com trigonometria e, no
terceiro, ficou Geometria Analitica e Matrizes. Como cada professor seguia um cronograma,
acontecia de um mesmo volume estar sendo utilizado por dois professores ao mesmo tempo e,
por ndo haver exemplares suficientes, ndo deu certo trabalhar com a colecdo. Em alguns livros da
colecdo sO existiam trés ou quatro exemplares. Porém, como ponto positivo, hd nos livros da
cole¢do adotada pela escola, links com outras areas, que S3 afirma poder aproveitar bastante,
fazendo atividades, como um livro de consulta. Por fim, S3 diz ndo conseguir ficar presa a um

unico livro, selecionando o livro que melhor aborda o contetido que vai ministrar na aula.

Quadro 18: Bloco 3 do Sujeito 3

BLOCO 3 — Ensino de geometria e percepcio de como Geometria atravessa as
outras areas

Foco: Compreender como os professores ensinam Geometria ¢ de que forma ela se
presentifica em aulas cuja tematica central é a Algebra ou a Aritmética, bem como em
projetos escolares interdisciplinares.

Pergunta Resposta de S3 Asserc¢oes do Pesquisador

Vocé utiliza | Em alguns casos (S3B3USI). utiliza demonstragdes ao ensinar
demonstrago Geometria, em alguns casos.

es ao ensinar

Geometria? Utiliza mais demonstragoes

empiricas. Nem sempre utiliza
E quais tipos . . demonstracdes com Algebra pura
q p sempre gosto de trazer mais aquilo ¢ g pura,

de : . do | somente o faz quando ¢ algo que
demonstrago die_cuS0TSIES e SpLoX/mal o julga que os alunos consigam
aluno (S3B3US2), né? Entdo com

es, mais ~ X acompanbhar, a partir dos
) . | aquela demonstracdo com Algebra ) . )
formais, mais - ~ _ | conhecimentos que eles ja dominam.
o pura, nem sempre eu utilizo, ndo

empiricas’ . .
P (S3B3US3). Quando ¢ uma coisa

que eu vejo que da para a gente

seguir, como essa semana, por

exemplo, eu consegui chegar na

Eu gosto mais das empiricas, t4? Eu




forma de distancia de pontos,

fazendo a demonstracdo a partir do
conhecimento que eles jé tinham de
trigonometria, funcionou bacana,

mas nem sempre d4 certo ndo
(S3B3US4).

Em
projeto
vocé
desenvolve,
vocé utiliza
Geometria?

algum
que

Nossa, eu tenho um projeto que eu
to babando para achar pelo menos
uns quatro alunos,_que ¢ trabalhar
com fractais. Porque vai pegar a

Geometria e a Algebra com
polindmios e, se eu conseguir

colocar em préatica, ¢ um projeto
que eu tenho que até entdo eu nio

consegui  colocar em pratica

(S3B3USS), porque como aqui ¢ a

educacdo profissional, foca muito
em cima da educacdo profissional,

a BNCC fica um pouquinho
adormecida (S3B3US6) digamos
assim, né?

Entdo, eu até entendo que os

meninos querem colocar para fora
aquilo da area deles (S3B3US7),

né? Mostrar o que eles sabem da
area. Entdo, ¢ uma coisa que eu
tenho muita vontade de trabalhar
com os meninos. Eu fiz uma
proposta um dos dois ali, porque eu
preciso do aluno de informatica,

porque a ideia ¢ observar como ¢

que os fractais se comportam na
natureza. né€? E transformar isso em

uma_equacio, num polindmio. Dai,
jogar para o computador e aquele
desenho se transformar
(S3B3USS). Essa seria a ideia.

Nao é um projetozinho simples,
demanda tempo. Entdo eu preciso
que esse aluno também, ele esteja
disposto a ta comigo e contra tudo.
Mas ¢ um projeto que eu acho
lindo, eu sou apaixonada por
fractais, entdo...(S3B3US9) ¢

Estd a procura de pelo menos quatro
alunos para desenvolver um projeto
com fractais.

Pensa em abordar no projeto de
fractais a Geometria ¢ a Algebra com
polindmios. Como trabalha em uma
escola de Educacdao Profissional, o
foco fica muito sobre esta
modalidade e acaba deixando a
BNCC um pouco adormecida.

Pretende wusar alunos do curso
técnico em informatica, no projeto
com fractais, cuja ideia ¢ observar
como estes se comportam na
natureza e transformar em uma
equacdo, para que o computador
execute o desenho do fractal.

Considera que para a realizacdo do
projeto com  fractais, precisa
encontrar um aluno que esteja
realmente disposto a participar.

Tem em mente outro projeto:
fotografando a Matematica, que
serdo tiradas fotografias aleatérias e
serdo feitos links com a Geometria.

Julga ndo ser simples, colocar esses
projetos em pratica, dentro de uma
escola de Educacdo Profissional, nao
por falta de vontade de gestdo ou
professores, mas pela propria
condugdo de escolas que ofertam esta
modalidade de ensino, que ¢
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muito bom. Fazer igual a historia,
ninguém me acompanha muito nao,
viu? Porque fractais, se vocé
tem.... se parar para analisar
fractais ¢ uma coisa fantéstica

gente. Eu acho lindo (S3B3US10).

Tem um também que ¢
fotografando a matematica, né?
ho lin & vai

tirar a fotografia de forma aleatéria
e _vocé vai fazer um link com a

Geometria (S3B3US11). Vocé_ta
vendo _como __eu gosto de
Geometria?(S3B3US12) Mas
também, meu amigo, para colocar
isso_na pratica, dentro de uma
escola de educacdo profissional ndo
¢ tdo simples. Nio ¢ facil
(S3B3US13). Porque tem, assim,
eu nao posso dizer que é porque

falta boa vontade de gestdo. de
professor (S3B3US14), ndo ¢. E

porque a conducdo da escola

profissional, ela ¢ diferente.
Quando a gente era s6 a Educacdo
Basica, eu ja fiz muito isso. eu ja
consegui _iniciar _esse projeto de
fractais 14 quando era Educacdo
Béasica. Ma 1 m
para profissional tem muitas outras
demandas (S3B3US15).

diferente. Quando a Escola era na
modalidade de Ensino Regular, S3
conseguia desenvolver mais projetos
desse nivel.

Vocé utiliza
Geometria
quando esta
ensinando
outro
contetdo?
Como se ela

fosse um
apéndice
para a
Algebra?

Sim. Bom, sd para a gente dar um
citar um exemplozinho, né? Eu

sempre comeco fun¢do quadratica
com o bendito do terreno
(S3B3US16). Sempre. Ai sempre
que possivel trago assim. Em
qualquer contexto, se € financeira, a
n 1 trabalhar a ar ra ver

custo daquele metro quadrado,
aquela coisa toda, entdo eu sempre

t6 puxando um pouquinho da
Geometria pra aquilo ali. Sempre

Utiliza Geometria quando esta

ensinando conteudos de Algebra.

Cita como exemplos de contetidos a
Funcdo Quadratica e Matematica
Financeira.
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que possivel, ela vem comigo
(S3B3US17).

Vocé percebe | Tranquilamente (S3B3US18). Percebe a presenga da Geometria em
a presenga da conteudos de Algebra e Aritmética
Geometria
em
conteudos de
Algebra e
Aritmética?

Poderia citar | funcdo quadrética (S3B3US19). Cita Fung¢do Quadritica como
exemplos de exemplo de contetido de Algebra em
conteudo de que ela utiliza a Geometria para
Algebra  ou trazer para o aluno.

Aritmética
em que voce
utiliza
Geometria
para  trazer
para o aluno?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

Em alguns casos S3 utiliza demonstragdes ao ensinar Geometria, que sdo geralmente as
empiricas. Nem sempre utiliza demonstragdes com Algebra pura, somente o faz quando ¢ algo
que julga que os alunos consigam acompanbhar, a partir dos conhecimentos que eles j& dominam.

Em relagdo aos projetos escolares que envolvem Geometria, S3 cita que tem dois projetos
em mente. O primeiro ¢ com fractais e ela estd a procura de pelo menos quatro alunos para
desenvolvé-lo. Neste projeto, S3 pensa em abordar a Geometria ¢ a Algebra com polindmios.

Pretende usar alunos do curso técnico em informatica, € a ideia € observar como o0s
fractais se comportam na natureza e transformar isso em uma equagao, para que o computador
execute o desenho do fractal. Para a realizag¢do desse projeto, S3 considera que precisa encontrar
um aluno que esteja realmente disposto a participar.

O segundo projeto que S3 tem em mente ¢ o Fotografando a Matematica, que consistira
em alunos tirarem fotografias aleatorias e, a partir disso, serem feitos links com a Geometria. S3

Julga ndo ser simples, colocar esses projetos em pratica, dentro de uma escola de Educacao
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Profissional, ndo por falta de vontade de gestdo ou professores, mas pela propria condugdo de
escolas que ofertam esta modalidade de ensino, que ¢ diferente. Quando a Escola era na
modalidade de Ensino Regular, S3 conseguia desenvolver mais projetos desse nivel.

S3 Percebe a presenca da Geometria em contetidos de Algebra e Aritmética e afirma
utilizar Geometria quando estd ensinando conteudos de Algebra. Cita como exemplos de

conteudos a Fungdo Quadratica e Matematica Financeira como exemplos de conteudos de

Algebra em que ela utiliza a Geometria para trazer uma melhor explica¢io para o aluno.

Quadro 19: Bloco 4 do Sujeito 3

BLOCO 4 — Ambiente colaborativo entre professores de matematica
Foco: Conhecer com quem os professores interagem quando tem duvidas.

Pergunta Resposta de S3 Asserc¢oes do Pesquisador

Quando Quando eu tinha uma antiga colega, | Costumava tirar davidas com uma
surgem conversava. Porque ela e eu |colega que ndo estd mais na escola.
duvidas, vocé | tinhamos uma parceria muito | Hoje tira dividas consultando livros

conversa com

0s seus
colegas de
trabalho

sobre elas?

E hoje, como
nio tem ela,
vocé tira
essas duvidas
de qual outro
jeito?

bacana (S3B4USI1), né? A gente
tinha um didlogo muito legal.

Eu_consulto _muito _os livros de

histéoria da  matematica _ para

entender o por qué de como € que
comegou isso (S3B4US2), né? E ai

eu também faco pesquisas. Pego o
artigo, pego 14 aqueles livros da
Sociedade Brasileira de Matematica
(S3B4US3), né? Nem sempre eu
entendo muita coisa que ta ali, ndo
posso negar. Nem sempre eu
entendo, mas eu consulto. E_tem
uma revista também, que eu gosto,
eu ndo sei se € da Moderna, que
traz_umas coisas bem interessantes
(S3B4US4). E ai eu vou fazendo
esses esses apanhados assim, vou
usar um termo que nao sei se ¢
correto, mas esses “catados”. E ai

de Historia da Matematica, para
entender o por qué e como comegou
o assunto. Faz pesquisas em artigos,
livros da Sociedade Brasileira de
Matematica e em revistas de editoras
de livros.




eu vou trilhando.

Com quem
vocé interage
quando tem
davidas  de
algum
conteido ou
qualquer
dificuldade
de ensino?

Eu busco meus pares, ndo vejo

problema nenhum com relacdo a
isso  (S3B4USS5), né? Entdo, eu

consultava um colega, quando ele

estava aqui, consultava também
uma colega, voc€, se tivesse por
perto_entraria também. entdo para

mim isso ndo nao vejo nenhum
problema ndo. Fu tenho que

consultar meus pares (S3B4US6).

Consulta seus colegas que estdao
trabalhando no momento, na mesma
unidade escolar, para tirar davidas de
conteudos ou dificuldades de ensino.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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Quando surgem duvidas de contetidos ou dificuldades de ensino, S3 relata que consulta

os colegas que estdo trabalhando no momento, na mesma unidade escolar. Costumava tirar

davidas com uma colega que ndo estd mais na escola. Hoje as tira consultando livros de Historia

da Matematica, para entender o por qué e como comegou o assunto. Faz também pesquisas em

artigos, livros da Sociedade Brasileira de Matematica e em revistas de editoras de livros.

Quadro 20: Bloco 5 do Sujeito 3

BLOCO 5 — Formacao inicial e experiéncias marcantes
Foco: Entender a trajetéria como estudante influencia sua pratica atual.

Pergunta

Resposta de S3

Asser¢oes do Pesquisador

Como foi sua
experiéncia
com
Geometria na
escola como
estudante da

Educacgao
Basica e
também no
Ensino
Superior?

Bora 14. Educacdo Basica, eu ndo vi
Geometria (S3B5USI). Na época

que eu estudei, estudei a vida
inteira na escola publica, né? Entao
ndo tinha essa questdo de ver
Geometria._E ai, fiz contabilidade
e eu sO aprendi matematica
financeira, a matematica _que eu

aprendi na vida inteira, no percurso

inteiro de educacdo, foi a financeira
(S3B5US2). Até juros simples, ndao

precisa pensar que foi tudo. Quando
eu fui, ¢, fazer cursinho em Feira

Nao teve Geometria na Educacgao
Basica.

No nivel médio, cursou
contabilidade, por este motivo,
estudou apenas matematica

financeira durante todo o Ensino
Médio.

Teve contato com outros ramos da
Matematica (inclusive a Geometria)
pela primeira vez no cursinho
pré-vestibular.




que aqui ndo tinha, que eu vi uma
matematica la. eu tomei um susto

mesmo sabendo que eu queria fazer
matematica (S3B5US3). E ai, o que
que aconteceu?

Vi uma matematica ali de aplicacao
direta de formula e Geometria

(S3B5US4), aplicagao direta de
formula que era para o vestibular,
no cursinho e aprendi, nunca tive
problema de memorizar onde ¢ que
aplicar a formula, aquilo para mim
ndo foi um problema, mas eu vi, &,
na_verdade, eu tive um acesso
maior a conhecer a Geometria na
universidade (S3B5USS5), que foi
com o professor, acho que Lidio,
ndo me lembro exatamente o nome

dele, que a nte tinha
apresentar um__semindrio ¢ eu

invoquei que eu queria apresentar
de Geometria (S3B5US6).

Vocé ta vendo minha tendéncia, né?

E eu_lembro que eu fiz na época
que eu podia fazer maquete ¢ a

gente eu fiz a maquete usando a
questao das figuras planas e vocé

tinha que explicar a area, né,
rimetro em cima a maquet
Eu lembro que eu fiz uma escola
(S3B5US7), que seria escola que eu
nao vou mais ter. Eu desisti de ter
escola, ndo quero mais. E ali foi o
meu contato com (Geometria, na
verdade foi na universidade, que
também ndo foi uma Geometria
que digamos assim, que me _trouxe
muito aprendizado ndo (S3B5USS).

Eu, por exemplo, sg¢ vocé chegar e
perguntar como foi a tua Algebra,
eu direi: perfeita. Quase eu ndo saio

da _universidade por conta de
Algebra. mas ela foi perfeita. Né?
Eu ndo tive a mesma sorte com

Teve mais acesso a Geometria na
Universidade.

Em trabalho na Universidade,
escolheu apresentar sobre
Geometria.

Apesar de ter acesso a Geometria na
Universidade, esse acesso ndo trouxe
muitos aprendizados.

Apesar de ter dificuldades em
Algebra, no seu tempo de estudante
da graduagdo, aponta que ela foi
perfeita, porém diz ndo ter tido a
mesma sorte com a Geometria.

Viu pouca coisa de Geometria na
universidade. o que sabe, aprendeu
sozinha.
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Geometria (S3B5US9).

Vi pouquissima coisa de Geometria
dentro da universidade. Entdo. o
que eu conheco de Geometria foi

que eu adquirir estudando sozinha
(S3B5US10).

E alguma
experiéncia
marcante de
Geometria
em algum
desses niveis
e com qual
conteudo?

Foi exatamente isso. Eu acho que
com o Lidio mesmo, com essa
magquete de trabalhar perimetro, de
trabalhar a area (S3B5USI11), né, da
apresentacdo do semindrio 14 no
auditorio, eu me achei.

A construcdo de uma maquete para
trabalhar perimetro e area, para uma
disciplina da universidade.

Na Educacao
Basica ou no
Ensino

Superior,
vocé€ gostava
quando 0
professor
utilizava
demonstragoe
s?

Entdo, vocé

acha que elas
te ajudaram a
compreender
melhor 0s
assuntos?

O, na Educaciio Basica eu nio tive
essa_experiéncia (S3B5US12). Na
época da universidade eu ndo
gostava (S3B5USI13). Depois que

eu vim para pratica, eu entendi a
importancia (S3B5US14), sabe

como €? Entdo, naquela época 14,
sendo aluno, eu achava aquilo, mas

ara _que isso, para que que eu
quero? (S3B5US15). Porque eu

conhecia aquela matematica de
aplicar a fébrmula e acabou. Quando

eu vim para a sala de aula, eu vi o
tanto que aquilo foi importante,

entdo, para mim foi muito vélido,
sim (S3B5US16).

Tranquilamente,
(S3B5US17).

A compreensdao a partir da

demonstracdo ¢ uma coisa que
realmente, ai ja é para o professor,

né? Ele precisa entender que aquilo
ali_ndao foi uma mdgica
(S3B5US18), né? Sim. Entdo ¢, eu
acho fantastico isso.

tranquilamente

Nao viu demonstra¢des na Educacao
Basica.

Nao gostava de demonstracdes na
graduagio.

Quando comegou a ensinar, percebeu
a importancia das demonstragoes.

Acha que as demonstragdes a
ajudaram a compreender melhor os
assuntos.

Considera que a compreensdo a
partir das demonstracdes ja ¢ para o
professor que precisa compreender
de onde surgem os resultados
matematicos.

Qual o livro
seu professor

Lembrar, lembrar, ndo lembro nao.
Mas conhecendo meus professores

Nao se lembra do livro de Geometria
da graduacao, mas arrisca dizer que
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da graduacdo
utilizou para
ensinar
Geometria?

da UEFS. deve ter sido o de Elon
(S3B5US19). Eu acredito que foi de
Elon.

foi o de Elon, por causa do perfil de
seus professores.

Que
matematico
voce mais
admirava
enquanto
estudante?

E algum
matematico
nao
contemporan
€0, algum
dos mais
antigos vocé
tem algum?

Eu gostava de Bigode (S3B5US20).

Que eu to lembrando assim. nio.
Ndo estou lembrando de alguém
especifico (S3B5US21), agora.

Admirava o matematico Bigode, em
seu tempo de estudante.

Vocé fez

TCC?

Nao (S3B5US22).
TCC tem uma coisa engragada.

E, na minha época ndo era
obrigatério, mas a gente tinha

metodologia, que tinha que fazer
uma monografia. E a professora de

monografia queria _porque queria

ue a gente trabalhasse ¢h
violéncia  contra a  mulher
(S3B5US23). Eu tava no primeiro
semestre, de matematica, eu bati o
pé que eu nao ia fazer. Se eu estou
cursando matematica, como € que
eu ia fazer uma monografia de
violéncia? E ai foi que eu ja entrei
na universidade causando. Eu entrei
causando, eu bati o pé que eu nao
fazia. Ir para a delegacia da mulher,
pegar dado de violéncia para
construir um trabalho normal? N3ao,
eu quero fazer sobre matematica. E
ali, ¢, foi essa minha experiéncia,
né¢? Quando eu vim fazer um TCC
mesmo ja foi numa pos, né, que eu

Nao fez TCC na graduagao.
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fiz tanto na area de metodologia
quanto na area de educagdo
profissional, ai teve o TCC, mas em
cima da graduagdo nao.

Qual era a|Enquanto estudante eu ndo [ Nao teve experiéncia com a
sua relacdo | conhecia (S3B5US24). Né? | Geometria  enquanto  estudante.
com a | Enquanto professora eu me sinto [ Agora, como professora, se sente
Geometria realizada. E uma 4rea assim. que eu | realizada, pois é uma area que se
enquanto me sinto  muito  confortdvel | sente muito confortavel.

estudante e | (S3B5US25).

agora como

professora,

como  vocé

descreveria?

E que | Olha, experiéncia como aluno da | Nao  trouxe experiéncias da
experiéncia graduacdo, sendo muito honesta | graduacdo para a sua pratica, ja que
como aluno | com vocé, eu ndo ndo trouxe muito | seu curso tinha muito de matematica
vocé traz | ndo, j4 que a gente vem de um [ pura e formal.

para sua | curso _que era uma matematica

pratica? Teve | muito  pura, muito  formal | Nas Especializagdes que cursou,
alguma, (S3B5US26). adquiriu muita bagagem como, por
como aluno exemplo, a no¢do de conectar os

da graduacdo
pelo menos,
porque ja que

na escola
vocé nao
teve, né?

Mas as pés e os cursos que eu fiz
me trouxeram muita bagagem. E.

por exemplo. essa nogdo de vocé
encaixar conteudos matematicos no

cotidiano, no dia a dia, 0s cursos,
eles me forneceram, me deram base
para isso (S3B5US27). Entdo hoje
eu_consigo tranquilamente pegar
um texto e enxergar o que € que eu
posso aplicar de matematica ali. Eu
nao sinto dificuldade, né? Entdo na

graduacdao propriamente dita, ndo.

Mas nos cursos de pds-graduacgdo,
isso ai foi muito bom (S3B5US28).

conteudos matematicos

cotidiano.

com O

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S3 nao teve acesso a Geometria na Educacdo Basica. Como no seu Ensino Médio foi

cursando contabilidade, estudou apenas matematica financeira durante toda esta etapa. S3 relata
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somente ter contato com outros ramos da Matematica (inclusive a Geometria), pela primeira vez,
no cursinho pré-vestibular. Teve mais acesso a Geometria na Universidade. Como gostou de
Geometria escolheu em um trabalho na Universidade, apresentar sobre esta area. Apesar de ter
acesso a Geometria na Universidade, esse acesso ndo trouxe muitos aprendizados. S3 pontua que
no seu tempo de estudante da graduagdo, mesmo com dificuldades em Algebra, afirma que o
ensino desta area foi perfeito, porém diz ndo ter tido a mesma sorte com a Geometria, pois viu
pouca coisa na universidade, e o que sabe, aprendeu sozinha. Como experiéncia marcante de seu
tempo de aluna, S3 relata a construgdo de uma maquete para trabalhar perimetro e rea, em uma
disciplina da universidade.

S3 revela que ndo viu demonstragdes na Educagdo Basica e ndo gostava de vé-las na
graduacao, porém quando comegou a ensinar, percebeu a importancia, pois acha que elas a
ajudaram a compreender melhor os assuntos. Considera ainda que a compreensdo a partir das
demonstragdes sdo voltadas para o professor, que precisa compreender de onde surgem os
resultados matematicos. Sobre o seu tempo de graduagdo, S3 ressalta que ndo se lembra do livro
de Geometria, mas arrisca dizer que foi o de Elon, por causa do perfil de seus professores. Nesta
época, tinha admiragdo pelo matemadtico Bigode e ndo fez TCC na graduacdo. S3 declara ainda
que ndo teve relacdo com a Geometria enquanto estudante, mas agora, como professora, se sente
realizada, pois ¢ uma area em que se sente muito confortavel.

Nao trouxe experiéncias da graduagdo para a sua pratica, ja que seu curso tinha muito de
matematica pura e formal. Contudo, nas Especializa¢des que cursou, adquiriu muita bagagem

como, por exemplo, a no¢do de conectar os contetidos matematicos com o cotidiano.

Quadro 21: Bloco 6 do Sujeito 3

BLOCO 6 — Dificuldades e preferéncias sobre o ensino da Geometria
Foco: Compreender as dificuldades, escolhas e comparagdes feitas entre Geometria e
outras areas da Matematica.

Pergunta Resposta de S3 Assercdes do Pesquisador

Vocé  sente | Olha, eu ainda bato na teclazinha | Aponta o0s pré-requisitos como

alguma do dos pré-requisitos (S3B6USI1), | dificuldade para ensinar Geometria,
dificuldade né?Qual ¢ a minha visao? Eu Acho [ pois em sua opinido ainda ha um
para ensinar Xi m_erro muito gran erro muito grande com relacdo a

Geometria ¢ | com relacio com a matemadtica | matematica ensinada na Educagao
se sim, [ ensinada 14 na base. E wuma | Infantil, pois ¢ uma matematica que




quais?

matematica que ela ndo ¢ prética,
que ela ndo ¢, é, digamos assim,
concreta (S3B6US2). E isso
dificulta um pouco quando ele
chega no Ensino Médio, porque ele

fica meio que olhando para aquilo
ali e ndo consegue transportar o que

eu td0 fazendo no quadro para uma
realidade (S3B6US3). Entdo ecu

acho que existe uma falha sim, mas

J4

¢ uma falha 14 comecgando a
educacdo infantil (S3B6US4), né?

De explorar €Ssas figuras

geométricas do  construir, do

mostrar na pratica como é. Ainda
existe um ensino muito baseado em

livro, preso_ali naquela questdo do
livro didatico e ndo transpde isso
ara uma realidade. Entd ach

que a dificuldade que eu percebo
em sala de aula é essa (S3B6USS).

ndo ¢ pratica, ndo € concreta e, como
consequéncia, no Ensino Médio, o
aluno ndo consegue transportar o
que estd no quadro, para a sua
realidade.

Ainda existe um ensino muito
baseado em livros, que nao transpoe
os conteudos para a realidade.

Em que série
vocé ensina a
Geometria ¢
quais 0s
conteudos?

Bom, ai agora ¢ um grande desafio.

Para mim, dentro desse contexto de
educacdo publica, tem sido um
afl norm trabalhar

Geometria, né? Quando a gente faz

o _planejamento, dentro do nimero
de aulas. Geometria sempre tava

ficando para o final do ano, das
altimas cicl i

altimas uni
(S3B6USO). E com as demandas de
escola publica, de projeto, de
gincana, ¢, semana disso. semana
daquilo, as vezes ndo dava tempo
nem para vocé iniciar (S3B6US7).
O ano passado eu fiz uma

experiéncia que deu muito certo.
Com trés aulas nas turmas, eu

separei uma so para Geometria. Em
rm rabalh.

foi segundo e terceiro ano, t4? Nas
turmas de segundo e terceiro.

Entdo. o que ¢é que eu fiz? E, duas
aulas trabalhava Algebra e célculo,

Tem sido um grande desafio ensinar
Geometria dentro do contexto da
educacdo  publica, pois no
planejamento  feito, = Geometria
sempre acabava ficando nos ciclos
finais e, com as demandas da escola

publica que sdo: os projetos,
gincanas, entre outros, as vezes nao
dava tempo nem de iniciar o
conteudo.

Dessa forma, em 2024 fez a
experiéncia de separar uma das trés
aulas de matematica, somente para
Geometria.

Trabalhou em 2024 com segundo e
terceiro ano e, com essa divisdo, em
duas aulas trabalhava Algebra e
calculo e e em uma aula trabalhava
Geometria e S3 julga ter sido uma
experiéncia  muito  boa  pois
conseguiu trabalhar a Geometria
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né? E uma aula era s6 Geometria. E

eu achei que foi fantastico, porque
eu consegui trabalhar tanto a Plana
quanto Espacial, o ano passado, nas
turma de segundo e terceiro. As

r

turmas de segundo, desse ano, eu ja
comecei com a Analitica. Entdo eu

t0 achando isso um avanco muito
ran né? Enta ara_mim_tem

sido muito legal isso ai.

Plana e Espacial, o que considera um
avanco.

Vocé  sente
necessidade
de aprender
mais  sobre
Geometria?

Tem algum
conteudo,
algo
especifico
que vocé
destacaria?

Eu_sinto, porque eu entendo que

nao dad para estagnar (S3B6US10)
né? As coisas vao mudando e a

gente vai aprofundando, entdo vocé
ta dando uma aula, eu costumo
dizer muito, quando vocé ta dando
aula, vocé ndo deixa de nao
aprender alguma coisa. Tem coisa
que vocé ta ali o tempo inteiro
fazendo e ndo percebe e num
determinado momento faz assim: eu
nunca tinha pensado sobre isso.
Entdo, eu acredito que sim.

Fundamental II. aguela Geometria

ali do Fundamental I (S3B6USI11),
eu ainda tenho que pegar ela para
destrinchar, entendeu?

Sente vontade de aprender mais
Geometria, pois entende que ndo da
para estagnar.

Entende que quando estd ensinando
também estd aprendendo.

Destaca que gostaria de aprender
mais sobre a Geometria ensinada no
Ensino Fundamental II, pois precisa
destrincha-la mais.

Quais as
dificuldades
dos  alunos
quando vocé
ensina
Geometria?
Numa
comparacao
com as
dificuldades
ao ensinar
Algebra, o
que vocé
destaca?

O, geralmente, quando eu comeco a
Geometria em sala de aula. eu ougo

muito os meninos dizerem que ndo
gostam de Geometria, _que ndo

gosta de desenho geométrico
(S3B6US12), eles usam essa
palavra, né? Ai eu pergunto o
porqué e tal. Eu acho que esse nio
gostar, ainda perpassa pela questdo
da _matematica pura, de nado_ser
concreto, de ndo visualizar como €

que aquilo funciona, de sair muito

naquele  contexto de  resolver
questoes (S3B6US13). A gente

ainda tem um perfil de professor,

Aponta que os alunos ndo gostam de
Geometria por conta da matematica
pura, de ndo ser concreto e de nao
visualizar como funciona, de sair do
contexto de resolver questdes.

Por ainda existir a visdo de que
professor bom ¢ professor que passa
questodes dificeis, que ensina em um
nivel e cobra em outro, que os
alunos reclamam da Geometria e da
Algebra, nio vendo nenhuma
diferenca gritante entre as duas
areas., colocando-as no mesmo
patamar.
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que_professor bom é o que da
questao dificil (S3B6US14).

Infelizmente, ainda tem muito isso,
né? Que vai muito por essa
perspectiva. As vezes_vocé trabalha
num nivel em uma sala e cobra uma
avaliacido num nivel totalmente
diferente. E eu acho que a gente
reci ter 1
(S3B6US15). Entdo eu observo
essa fala dos meninos. Com relacdo
a Algebra= ndo vejo uma diferenca,
uma coisa gritante ndo, né? T4 no
mesmo _patamar _ali, como o0
pré-requisito_daquilo que faltou 14

numa base que, em algum
momento, nas lacunas que sdo

deixadas, que tem varios fatores
inclusive sociais (S3B6US16).

E ai eu observo que tem essa
dificuldade sim. mas ndo ha uma

djferenga tdo grande em relacdo a
Algebra (S3B6US17), ndo.

Entende como dificuldades de
ensino, 0s pré-requisitos que ndo
foram aprendidos e as lacunas que
surgiram na formagao dos alunos por
diversos fatores, inclusive sociais.

As
dificuldades
quando vocé
ensina
Geometria ¢
as  quando
vocé ensina a
Algebra e a
Aritmética
sao
diferentes?
Vocé vé essa
diferenca?

Nao vejo ndo, Junior. Eu acho que
assa pelo mesmo padrdo ali

né? Uma coisa ou outra que difere,

por_exemplo, quando vocé t4 em
Geometria, 0s _meninos tém uma

dificuldade imensa de entender o
5 uma figura plan g

uma figura espacial, que eu acho
que vem justamente do bendito
pré-requisito. Quando vocé ta 14 em
Algebra, meu Deus do _céu!
Tabuada, ¢ um negécio gritante, né?
Que ¢ o calcanhar de aquiles, acho

que ¢ da grande maioria. S3o coisas
distintas. Mas em termos _de

dificuldade. eu ndo vejo tanta
diferenca. E mais dificil ensinar
Geometria do que ensinar Algebra?

Nao consigo visualizar dessa forma
ndo (S3B6US18S).

Ndo vé como diferentes as
dificuldades de ensino da Algebra e
da Geometria.

Nao consegue visualizar que ¢ mais
dificil ensinar Geometria do que
ensinar Algebra.
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Se
puder
escolher
entre ensinar
Geometria
Algebra, qual
vocé
escolheria e
porqué?

vocé

Geometria. Fu acho., para mim,
assim, como a gente ja conversou
sobre isso em outros momentos, né?
Eu gosto daquela matematica ¢

vocé consegue perceber a utilidade
dela e a Geometria te fornece isso

(S3B6US19). Entdo para mim, ¢
tranquilo, € um negdcio que eu fico

muito confortavel, sabe? E_uma

Se puder escolher entre ensinar
Geometria e Algebra, escolheria a
Geometria, pois gosta da matematica
que consegue perceber a utilidade e
a Geometria lhe fornece isto. Se
sente muito confortavel ensinando
Geometria.
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drea _que eu me sinto muito
confortdvel, eu  gosto  muito

(S3B6US20). Se me desse s6
Geometria, eu sou doida para
colocar umas eletivas de Geometria
ai para eu me esbaldar, né? Enfim.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

De acordo com S3, os assuntos prévios que os alunos deveriam dominar € ndo o fazem
constituem a dificuldade apontada para ensinar Geometria, pois em sua opinido ainda ha um erro
muito grande com relagdo a matematica ensinada na Educacdo Infantil, visto que esta ndo ¢ uma

r

matematica pratica, ndo ¢ concreta e, como consequéncia, no Ensino Médio, o aluno nao
consegue transportar o que esta no quadro, para o seu cotidiano e isto é consequéncia de um
ensino muito baseado em livros, que ndo transpde os contetidos para a realidade.

Em sua opinido, tem sido um grande desafio ensinar Geometria dentro do contexto da
educagdo publica, pois no planejamento feito, Geometria sempre acabava ficando nos ciclos
finais e, com as demandas da escola publica que sdo: os projetos, gincanas, entre outros, as vezes
ndo dava tempo nem de iniciar o conteudo. Dessa forma, em 2024 S3 fez a experiéncia de
separar uma das trés aulas de matematica, somente para Geometria. Assim, trabalhou em 2024
com segundo e terceiro ano e, com essa divisdo, em duas aulas trabalhava Algebra e céalculo e em
uma aula trabalhava Geometria. S3 julga ter sido uma experiéncia muito boa pois conseguiu
abordar a Geometria Plana e Espacial, o que considera um avango.

Quando indagada se sente vontade de aprender mais Geometria, S3 diz que sim, posto que
entende ndo poder estagnar e pontua que quando esta ensinando, também esta aprendendo.
Destaca que gostaria de aprender mais sobre a Geometria ensinada no Ensino Fundamental II,

pois precisa destrincha-la mais.
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Aponta que os alunos relatam ndo gostar de Geometria por causa de como ela ja foi
passada para esses alunos, relacionada com a matematica pura, sem relagdo com o concreto, por
nao visualizar como funciona, por ficar apenas no contexto de resolver questdes. Por ainda existir
a visdo de que professor bom ¢ aquele que passa questdes dificeis, que ensina em um nivel e
cobra em outro, que os alunos reclamam da Geometria ¢ da Algebra, nio vendo nenhuma
diferenca gritante entre as duas areas, colocando-as no mesmo patamar de dificuldades para
ensinar, pois ndo vé como diferentes as dificuldades de ensino da Algebra e da Geometria. Nio
consegue visualizar que é mais dificil ensinar Geometria do que ensinar Algebra.

Elenca como dificuldades de ensino, os pré-requisitos que ndo foram aprendidos e as
lacunas que surgiram na formacao dos alunos por diversos fatores, inclusive sociais e, caso possa
escolher entre ensinar Geometria e Algebra, escolheria a Geometria, posto que gosta da

matematica que consegue perceber a utilidade e a Geometria lhe fornece isto. Sente-se muito

confortavel ensinando Geometria.

Quadro 22: Bloco 7 do Sujeito 3

BLOCO 7 — Outras consideracoes
Foco: Permitir que se evidenciem dimensdes da experiéncia vivida que ainda nao se
fizeram presentes na entrevista.

Pergunta Resposta de S3 Assercdes do Pesquisador

Que pergunta
vocé gostaria
que eu
tivesse feito
sobre
Geometria?
Algo que
voce acha
que eu
poderia ter te
perguntado?

Insuficiente.

Vocé acha que o numero de aulas

de geometria ¢ insuficiente? Sim
(S3B7US1).

Sim!

Gostaria que tivesse sido perguntada
sobre sua opinido em relagdo a
quantidade de aulas de Geometria e a
sua resposta seria que estas sdo
insuficientes.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese




S3 diz que Gostaria que tivesse sido perguntada sobre sua opinido em relagdo a

quantidade de aulas de Geometria e a sua resposta seria que estas sao insuficientes.

SUJEITO 4

Quadro 23: Bloco 1 do Sujeito 4

BLOCO 1— Pratica atual de ensino da Geometria
Foco: Compreender se os professores ensinam Geometria hoje e por qué.

Pergunta

Resposta de S4

Asser¢oes do Pesquisador

Vocé ensina
Geometria?

Entao vocé
ensina como
conteudo,
nao como
uma
disciplina, né
1sso0?

Dentro da disciplina (S4B1US1) de
matematica a gente tem, a_gente
disponibiliza, né, divide o contetido
em unidades da matematica ¢
unidades da Geometria (S4B1US2),
ne?

Isso. Nio temos uma disciplina
isolada de geometria atualmente,

temos dentro da disciplina de
matematica mesmo (S4B1US3).

Ensina Geometria como contetudo,
dentro da disciplina matematica.

Por que vocé
ensina
Geometria?

Primeir I atualment ntr

das avaliacOes externas, ela tem um
peso considerdvel (S4B1US4), né?

A gente vé uma prova de Enem
todos os anos (S4B1USS5), por
exemplo, n m__cin

questdes no minimo, né, de
Geometria _Espacial e Plana,

quando a gente junta. Entdo. para os
meninos, 1SS0 pesa muito

(S4B1USG6), né?

Ensina Geometria porque ela tem um
peso consideravel nas avaliagdes
externas.

No ENEM sempre cai no minimo
cinco questdoes de Geometria Plana e
Espacial e isso pesa bastante para os
alunos.

Por ser uma area da Matematica que
¢ visual, atrai os alunos, pois ver,
palpar ¢ mais interessante para eles.
H4 muita relagdo entre a Geometria e
o cotidiano.

A Geometria tem
aplicabilidade do  que
conteudos que estdo na BNCC.

mais
certos
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Outra coisa ¢ a questdo de ser uma

area da matematica que € visual, ela

atrai _mais, 0S _meninos, hé

conseguem ver, palpar aquilo ali, é

mais interessante para eles nesse
sentido (S4B1US7). E ai a gente

ainda faz muita relacdo com o0
cotidiano (S4B1US8), né? Entao,
ara menin ach tem

muito mais aplicabilidade do que

certos conteudos que a gente tem na
base hoje (S4B1US9), n¢?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

S4 revela que ensina Geometria como contetido, dentro da disciplina matematica. Ensina
Geometria porque ela tem um peso consideravel nas avaliagdes externas e, no ENEM sempre cai
no minimo cinco questdes de Geometria Plana e Espacial e isso pesa bastante para os alunos. Por
ser uma area da Matematica que € visual, os atrai, pois ver, palpar ¢ mais interessante para eles.
Além disso, ha muita relagdo entre a Geometria e o cotidiano, tendo mais aplicabilidade do que

certos conteudos que estdo na BNCC.

Quadro 24: Bloco 2 do Sujeito 4

BLOCO 2 — Recursos didaticos
Foco: Compreender com que recursos os professores ensinam e entender o papel dos livros
didaticos e outros materiais utilizados em suas aulas.
Pergunta Resposta de S4 Asserc¢oes do Pesquisador
Vocé utiliza | Sim. _E. recentemente a gente | Utiliza recursos tecnologicos e
recursos construiu_os sélidos geométricos | materiais manipuldveis para ensinar
tecnologicos | utilizando barbante e canudo | Geometria.
ou materiais | (S4B2US1), né? A gente passou ali | Fez ~ solidos  geométricos com
manipuldveis | por dentro, construiu e ai eles | barbante e canudos, possibilitando
para ensinar | conseguiam ver as arestas, as faces [ que os alunos visualizassem as
Geometria? | formadas, explorar os solidos. E |arestas, faces e explorassem os
para eles ficou mais simples de | solidos.
identificar, né, o que ¢ um prisma, | Trabalhou ainda com Geoplano
classificar ele, explorar  os | construido pelos proprios alunos,




elementos (S4B2US2). Usei
também o geoplano que eles
construiram __também _com _ 0S

pregos. Eles fizeram em casa,
trouxeram, e ai, nessa construcdo, a

gente fez os poligonos que a gente
trabalha. né, o quadrado. retingulo.

fizemos também poligonos que nio
tem essa classificaca metria
Plana (S4B2US3).

abordando  diversos de

poligonos.

tipos

Qual colegao
de livros
vocé utiliza?

Eu ndo tenho uma unica que eu sigo
(S4B2US4), certo? Tem a que eu

mais gosto. mas eu ndo fico presa a
uma unica colecdo por essa questio
de trabalhar as outras abordagens

(S4B2USS), né? A _que eu mais

gosto hoje ¢ lezzi (S4B2US6), dos
livros da Moderna, se ndo esta

enganada, né, a editora? Mas eu ndo
fico presa a uma Uunica colecdo
(S4B2US7). Eu gosto de estar
mesclando e também trabalhando as
questoes vestibular, né, ENEM
(S4B2USS), essas coisas.

A colecdo que mais utiliza ¢ a do
Autor lezzi, mas nao fica presa a
apenas essa colecdo. Trabalha ainda
as questoes de vestibular e ENEM.

Vocé tem
alguma

critica sobre
o atual livro
de Geometria
da  colegdo
adotada pela

escola?

A gente ndo tem um livro de
Geometria, né? Tem um livro de
matematica que a escola também
ndo exige que a gente use
(S4B2US9), entendeu? Ai, o livro
que tem ai, que ¢ o_ultimo que foi
escolhido, eu ndo gosto muito, ja €

por isso que eu ndo fico presa a ele
(S4B2US10).

E. eu acho que com essa nova
reforma do Ensino Médio, esses

novos _livros que chegaram, eles
trazem o conteddo muito enxuto
(S4B2US11). As questdes, ndo sdo
contextualizadas como de fato o
aluno precisa ser cobrado, como ele
vai__ser cobrado em avaliacoes
externas (S4B2US12), entdo eu

A colegdao de livros adotada pela
escola, aborda o conteudo muito de
forma resumida, por conta da
reforma do Ensino Médio, por isso
nao utiliza essa colecao.

As questdes nao sdo
contextualizadas, como o aluno sera
cobrado em avaliagdes externas, por
este motivo, considera os livros,
muito limitados.

112



acho muito limitado (S4B2US13).

Qual a ordem
de  escolha
dos seis
livros da
colegao?
Porque aqui
eu pesquisel,
né, como
existe  essa
realidade,
vocé trabalha
s6O em uma
séric e vocé
pode nao
saber de
todos 0s
livros. Os
daqui  sdo:
Conjuntos e
fungdes;
Funcdes e
progressoes;
Geometria ¢
trigonometria
;  Sistemas,
matematica
financeira e
grandezas;
Geometria ¢
Estatistica,
combinatoria
e
probabilidade
Se vocé
fosse
trabalhar nas
trés  séries,
como  vocé
organizaria?

Essa organizacdo que vocé fez ai
foi exatamente a que eu fiz. Eu ja
organizei, como eu falei com vocé,
deixando para o terceiro ano os

conteudos de maior peso nas

avaliacoes externas (S4B2US14).
Entendeu? Ai no primeiro ano a

gente sempre trabalha as fungdes,
né? Progressoes, porque ¢ uma
continuidade do Fundamental, que
existe uma continuidade do que ele
vinha trabalhando anteriormente. Ai
o_segundo ano que é aquela parte
nova, né? Uma ruptura, a parte de
Geometria, trigonometria ¢ ai eles
entram no terceiro com esses
conteudos que eu citei para vocé
(S4B2USI15).

Ensina Geometria no segundo e
terceiro ano.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S4 afirma que utiliza recursos tecnoldgicos ou materiais manipuldveis para ensinar
Geometria. Ja fez solidos geométricos com barbante e canudos, possibilitando que os alunos
visualizassem as arestas, faces e explorassem os sélidos. Trabalhou ainda com Geoplano
construido pelos proprios alunos, abordando diversos tipos de poligonos.

Em relacdo aos livros didaticos, aponta que a cole¢ao que mais utiliza ¢ a do Autor lezzi,
mas ndo fica presa a apenas essa cole¢do. Trabalha ainda as questdes de vestibular e ENEM.
Critica a colecdo de livros adotada pela escola, pois ela aborda o conteudo muito de forma
resumida, por conta da reforma do Ensino Médio, por isso S4 ndo a utiliza. Pontua ainda que as
questdes ndo sdo contextualizadas, como o aluno sera cobrado em avaliagdes externas, por este

motivo, considera os livros muito limitados. Quando perguntada como deveria ser a divisdo dos

livros da colegdo, S4 aponta que ensinaria Geometria nos segundo e terceiro anos.

Quadro 25: Bloco 3 do Sujeito 4

BLOCO 3 — Ensino de geometria e percepciao de como Geometria atravessa as outras
areas

Foco: Compreender como os professores ensinam Geometria ¢ de que forma ela se
presentifica em aulas cuja tematica central é a Algebra ou a Aritmética, bem como em
projetos escolares interdisciplinares.

Pergunta

Resposta de S4

Asser¢des do Pesquisador

Vocé utiliza
demonstrago
es ao ensinar
Geometria?

E Qual o tipo
de
demonstraca
0? E formal,
¢ empirica, €
mesclado?

Algumas. Poucas. Ndo s3o todas,
nao (S4B3USI).

Eu uso aquelas demonstracdes que
o _desenvolvimento tem conteudos

que eles ja trabalham (S4B3US2).
Por exemplo, quando a gente
trabalha a distdncia entre dois
pontos, a gente tem ali o teorema de
Pitdgoras como base, que ai eu
aproveito e ja fago o gancho para
revisar esse outro contetido. Entdo

essas, mais simples, eu trabalho
sim, com eles (S4B3US3).

Utiliza poucas demonstragdes ao
ensinar Geometria.

Trabalha demonstragoes mais
simples, que dependam de contetidos
prévios que os alunos ja dominam.

Em
projeto

algum
que

Sim. E. esse projeto que a gente ta
organizando agora recentemente

Utiliza a Geometria em projetos. Esta
desenvolvendo a semana de




vocé
desenvolve,
vocé utiliza
Geometria?

que ¢ a semana de matematica, uma
das propostas dos meninos € que
cles tragam essa (Geometria mais
palpavel, né, mais visual para que
eles explorem planificacdes,

construcoes geométricas
(S4B3US4), essas coisas.

matematica ¢ uma das propostas ¢
que os alunos apresentem a
Geometria mais palpavel, visual, que
explorem planificacdes e construgdes
geométricas.

Vocé utiliza
Geometria
quando esta
ensinando
outro
conteudo,
tipo a
Geometria
como um
apéndice
para ensinar
Algebra?

Sim. Por exemplo, quando a gente
ta__ensinando _produtos notaveis,
equacgoes (S4B3USS), essas coisas,
eu gosto de ta relacionando, né,
com as areas, com as coisas, al eu
fago esse paralelo, sim.

Utiliza Geometria quando estd
ensinando contetidos de Algebra,
como, por exemplo, quando ensina
produtos notaveis, gosta de estar
relacionando a parte algébrica com a
parte geométrica.

Vocé percebe
a presenga da
Geometria
em
conteudos de
Algebra e
Aritmética?

Sim (S4B3US6).

Percebe a presenca da Geometria em
conteudos de Algebra e Aritmética.

Poderia citar
exemplos de
contedo de
Algebra ou
Aritmética
em que voce
utiliza
Geometria
para  trazer
para o aluno?

Eu, eu citei a questdo, né? Quando a
gente t4 trabalhando produto

notével ou até mesmo a equacdo do
segundo grau (S4B3US7), né? Eu

trago esses problemas envolvendo a
area. Que ai eles tem a questdo de
multiplicar ou até mesmo guando a
gente t4 comecando a introduzir a
ideia de equacdo (S4B3USS). A
linguagem e tal: um terreno tem um
lado cinco vezes maior do que o
outro, ou 5 m maior do que o outro.

E ai eles montam essa questdo. né,

geométrica, essa nocao geométrica
¢ trabalham também a Algebra

Cita como exemplos de contetidos
de Algebra em que utiliza a
Geometria para trazer para o aluno,
os Produtos Notaveis e a Equagao do
Segundo  Grau. Para  resolver
problemas, os alunos montam a
resolucdo de forma Geométrica para
chegar na resolugdo da  forma
algébrica.
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(S4B3US9).

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S4 utiliza poucas demonstracdes ao ensinar Geometria e, quando o faz, trabalha com as

mais simples, que dependem de contetidos prévios que os alunos ja dominam. Declara que utiliza

a Geometria em projetos e que estd desenvolvendo a semana de matematica de sua escola, € uma

das propostas ¢ que os alunos apresentem a Geometria mais palpavel, visual e que explorem

planificacdes e construcdes geométricas. Faz uso da Geometria também quando estd ensinando

conteudos de Algebra, como, por exemplo, quando ensina Produtos Notéveis, gosta de estar

relacionando a parte algébrica com a parte geométrica. Também cita como exemplo de contetdo

de Algebra em que utiliza a Geometria para trazer para o aluno, a Equagio do Segundo Grau, que

para resolver problemas, os alunos montam a resolucdo de forma Geométrica para chegar na

resolucdo da forma algébrica. Desse modo, S4 declara perceber a presenca da Geometria em

conteudos de Algebra e Aritmética.

Quadro 26: Bloco 4 do Sujeito 4

BLOCO 4 — Ambiente colaborativo entre professores de matematica
Foco: Conhecer com quem os professores interagem quando tem dividas.

Pergunta Resposta de S4 Assercdes do Pesquisador
Quando Algumas vezes sim, mas como a | Conversa com seus colegas de
surgem gente nio tem muita | trabalho sobre suas duvidas, mas,

duvidas, vocé
conversa com

0s seus
colegas de
trabalho

sobre elas?

compatibilidade de horarios, a

maioria das minhas coisas eu vejo
na internet (S4B4USI).

pela incompatibilidade de horéarios, a
maioria das vezes pesquisa na
internet.

Com quem
vocé interage
quando tem
davidas  de
algum

conteudo ou

Eu tenho um grupo com os colegas
de faculdade., que a gente troca

figurinhas, sempre (S4B4US2). A
panelinha  que  mais  tinha

proximidade, ai a gente sempre
coloca, né?

Interage com um grupo de colegas da
faculdade, sempre que algum
membro tem davida ou dificuldade
de ensino.




qualquer
dificuldade
de ensino?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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Apesar de S4 conversar com seus colegas de trabalho sobre suas dividas, por conta da

incompatibilidade de horarios, a maioria das vezes pesquisa na internet. Ademais, ela também

interage com um grupo de colegas da faculdade, sempre que algum membro tem duvida ou

dificuldade de ensino eles se ajudam.

Quadro 27: Bloco 5 do Sujeito 4

BLOCO 5 — Formacgao inicial e experiéncias marcantes
Foco: Entender a trajetéria como estudante influencia sua pratica atual.

Pergunta

Resposta de S4

Asser¢oes do Pesquisador

Como foi sua
experiéncia
com
Geometria na
escola como
estudante da

Educacao
Basica e
também no
Ensino
Superior?

O, quando eu fui aluna, eu quase
ndo tive Geometria (S4B5US1).

E, eu me lembro que na época, a
primeira disciplina que eu tive foi o
oitavo ano, que era a sétima série
antigamente, né? Ai teve desenho
geométrico Como disciplina
(S4B5US2). Essa disciplina de
desenho geométrico era lecionada
por _um _ professor qualquer,
inclusive era professor de artes que
dava _desenho geométrico. Ele
ensinava pra gente o bésico, usar os
instrumentos, essas coisas. Entdo
meu ensino de Geometria foi muito
deficiente _na _Educacdo Baésica
(S4B5US3).

No Ensino Médio, a gente viu
pouca coisa porque a gente teve

falta de professor na época, essas
dificuldades  (S4B5US4), né?

Agora, no Ensino Superior, a gente
14 teve uma base melhor, ja vimos

Enquanto aluna, quase nado viu
Geometria na Educagdo Basica. Teve
uma experiéncia com desenho
Geométrico no oitavo ano, mas seu
professor nao era Licenciado em
Matematica, entdo ensinava apenas o
basico. Desta forma, declara que seu
ensino de Geometria foi muito
deficiente.

No Ensino Médio, também viu
pouco conteudo de Geometria, pois
houve falta de professor.

No Ensino Superior, teve uma base
melhor, viu demonstracdes pela

primeira vez, o que lhe causou
dificuldades.




demonstracdes que eu nunca nem
sabia 0 que era uma demonstracdo
(S4B5USS). Primeiro contato que
eu tive com demonstracoes foi no
Ensino Superior ¢ para mim foi

dificil pegar pela primeira vez 14 no
Ensino Superior (S4B5US6). Eu

tive que voltar, muitas vezes fazer
estudos  extras, para  poder
conseguir acompanhar.

Alguma
experiéncia
marcante de
Geometria
em algum
desses
niveis?

Qual 0
conteudo e
como foi um
pouco dessa
experiéncia?

Sim (S4B5US7).

Em INEM III, se eu nao estiver
enganada. Eu ndo lembro qual foi o
numero nao, mas foi o INEM que
trabalhou as funcdes. E ai a
professora _falou assim: "Cada

grupo _trabalharia, daria uma aula
sobre uma das funcdes". E eu nunca

tinha visto trigonometria. E era a
minha pedra no sapato la na

faculdade (S4B5USS).

Eu falei assim: 6, pré, eu quero

fazer a aula sobre trigonometria,
porque __eu _ preciso __aprender

trigonometria (S4B5US9). E para
mim foi assim, um divisor de dguas
na faculdade, porque me ajudou
naquela disciplina e nas
outras...(S4B5US10) me liberou
para muitas outras, porque como ¢
que a gente faz célculos sem
trigonometria? Entendeu? Entdo
para mim ali foi um marco.

De 14 para c4, eu falei com os
meninos, se eu fosse fazer uma
tatuagem, 1ia ser o ciclo
trigonométrico nas minhas costas,
que eu fiquei apaixonada pelas
simetrias, né, pelas coisas do ciclo.

Relata como experiéncia marcante a
disciplina INEM, que tinha por tema
Fungoes, S4 escolheu trabalhar com

trigonometria. Considera  essa
experiéncia um divisor de aguas,
pois aprender trigonometria lhe

ajudou nesta e em outras disciplinas.

Aponta  gostar  bastante  de

trigonometria.

Considera a Geometria Euclidiana
Encantadora.

Em Geometria, lhe marcou o fato da
relagdo  entre demonstracio e
visualizagdo geométrica.
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E com
Geometria,
vocé teve
alguma
experiéncia
que se
aproxime
disso?

Amo.

Assim, encantadora, é Geometria
Euclidiana, quando _a  gente
comecou a justificar aqueles
desenvolvimentos que para mim s
passou a ser claro as
demonstracdes, quando eu consegui
visualizar as construcdes para poder
rever nvolviment
demonstracdes (S4B5US11), né?

Al essa questdo da relagdo entre a

demonstracdo e a visualizacio
geométrica (S4B5US12).

Na Educacao
Basica ou no
Ensino

Superior,
voc€ gostava
quando 0
professor
utilizava
demonstracoe

s? Vocé acha
que elas te
ajudaram a

compreender
melhor 0s
assuntos
estudados?
Mas e
quando o teu
professor,
quando tu era
aluna, tu
gostava
quando ele
utilizava
demonstragao
9

Alguns, sim. Entendeu? Agora eu
ndo faco todas (S4B5US13), como
eu citei anteriormente. Porque
como o _menino ndo é cobrado ¢ a
gente _tem uma resisténcia _muito
grande dos meninos em chamar

atencdo, quando a gente fala assim:
0. 1ss0 aqui a gente ta justificando o
porqué da foérmula, eu sinto que
eles, sabe? Eles perdem um pouco

do interesse (S4B5US14).

Fu gostava. Agora assim, 6, tem
loun lun f: 1

preferem que a gente demonstre

(S4B5US15). Porque assim, quando
eles sabem o porqué da coisa. a

aprendizagem dele fica mais
concreta (S4B5US16), né? Do que
a respeito do que ele sabe. E ai eles

A

falam: pr6, a senhora sabe porqué
1sso € assim? Eles sempre me

perguntam, né? Ai. quando a gente
m noca monstraca

Gostava quando o seu professor
utilizava demonstragdes ao ensinar
Geometria. Relata que alguns alunos
preferem ver demonstragdes, pois
quando o aluno entende de onde
partiu o assunto estudado, sua
aprendizagem fica mais concreta.

Consegue justificar as perguntas dos
alunos, proveniente dos assuntos, por
meio das demonstracoes.

Julga ser importante que o aluno
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gente consegue justificar para o
aluno, né, melhor. De onde ¢ que
veio? Para ele entender que a
matemadtica ndo ¢ algo que se
sonhou e aconteceu ali num passe

de magicas. Tem toda wuma
construcao por tras (S4B5US17).

entenda que a matematica tem toda
uma constru¢ado por tras.

Qual o livro
seu professor
da graduagado
utilizou para

Rapaz, eu lembro que tinha um de
Elon, né? Agora eu ndo lembro o

nome (S4B5US18). Tinha um desse
ai, agora eu ndo lembro mais como

Seu professor da Graduagado utilizou
o livro de Elon.

ensinar era o livro.

Geometria?

Que Eita, essa pergunta. Essa dai eu ndo | Nao sabe dizer qual matematico

matematico sei te responder nao. Nao sei assim, | admirava mais, no tempo da

vocé  mais [ qual eu mais admirava naquela | graduacio.

admirava época (S4B5US19).

enquanto

estudante?

Vocé fez | Fiz.

TCC?

Qual tema? | E, eu fiz na drea de educacio. Mas | Fez TCC na 4rea de Educacio, mas
assim, a minha vontade sempre foi | desejava fazer na area de Matematica
fazer na drea de matemadtica pura. | Pura, por isso, demorou bastante
Inclusive, eu demorei um século para descobrir seu tema.
para_descobrir meu tema. Mudei 0 | Seu tema estava relacionado ao
tema varias vezes e 0 meu tema, ele | PIBID, sobre os trés pilares da
t im, relacion PIBID, | universidade: ensino, pesquisa e
ne? O ensino. a pesquisa € a | extensdo.
extensdo que existe nos projetos do
PIBID. Que s3o0 os trés pilares da
universidade (S4B5US20).

Qual era a | A minha foi, como eu te falei, bem | Declara que a sua relagdo com a

sua relacdo | fragilizada, bem fragilizada, porque | Geometria foi muito fragilizada na

com a | ndo tinha disciplina de geometria, | Educacdo Basica e, at¢ hoje, nao

Geometria até hoje no Ensino Médio ndo tem | existe uma disciplina de geometria.

enquanto uma disciplina para Geometria

estudante e | (S4B5US21), né? E hoje., como [ Como  professora, defende a

agora como | professora, eu ainda defendo a | necessidade de reforgcar o estudo de

professor? necessidade de reforcar mais o | Geometria.

Nas poucas | estudo de Geometria (S4B5US22). [Com o passar dos anos, vem
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vezes que | E, com os anos, eu t0 sentindo uma | sentindo uma decadéncia, nao
voceé teve, | decadéncia, ndo ha nem uma | havendo uma unica melhora, posto
né? Na | melhora (S4B5US23). Porque agora | que, com a reforma do Novo Ensino
Educacao com a reforma do Novo Ensino | Médio, as aulas de matematica
Basica e [ Médio, a gente saiu de quatro aulas | semanais passaram de quatro para
Ensino de matematica para duas. E vocé | duas aulas, e o professor precisa
Superior, precisa, em duas aulas, abordar toda | abordar em duas aulas o conteudo
vocé a matematica e ainda a Geometria | que trabalhava em quatro. Deste
descreveria (S4B5US24), entendeu? Entdo eu | modo, sente que estamos regredindo
como  essa |tenho sentido que a gente td [no ensino de Geometria.
relacao? regredindo (S4B5US25),
Mas a sua regredindo. Apesg{ dg fragilizada, gostava Fle sua
pessoal, a sua experiéncia com a qume‘Frla, na
experiéncia, . Educ;a(;ao i Ba51‘ca, pois tinha a
vocd u gogtava. Eu gostava. Porque a 0~stava. Porque a | manipula¢do de instrumentos.
. . gente tinha a questdo que eu estava

classificaria falando d sul 2 D

alando do manipular, né? De usar
como  boa, : ~

um transferidor, etc, entdo eu
apesar de gostava (S4B5US26), eu gostava.
fragilizada,
vocé,
enquanto
teve, nas
oportunidade
s que vocé
teve de ver
Geometria,
voce via
como boa?
Que E, a parte de pegar as planificacdes | Traz para a sua pratica docente a
experiéncia nstruir 0li I ¢ ver, | experiéncia do seu tempo de aluna, o
como aluno | eu sempre gosto de trabalhar com | trabalho com planificacdes, para
voce traz | os meninos (S4B5US27). construir solidos.
para sua
pratica de
professor?
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Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
Enquanto aluna, S4 quase ndo viu Geometria na Educacdo Basica. Teve uma experiéncia
com desenho geométrico no oitavo ano mas, como o seu professor ndo era Licenciado em

Matematica, entdo ensinava apenas o basico. No Ensino Médio, também viu pouco contetido de
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Geometria, pois houve falta de professor. Desta forma, declara que seu ensino de Geometria na
Educagdao Bésica foi muito deficiente. No Ensino Superior, teve uma base melhor, viu
demonstragdes pela primeira vez, o que lhe causou dificuldades.

Relata como experiéncia marcante, a disciplina INEM, que tinha por tema Fungdes, em
que ela escolheu trabalhar com trigonometria. Considera essa experiéncia um divisor de aguas,
pois aprender trigonometria lhe ajudou nesta e em outras disciplinas. Ressalta que gosta bastante
de trigonometria e considera a Geometria Euclidiana Encantadora. Em Geometria, lhe marcou o
fato da relacdo entre demonstragdo e visualizacdo geométrica.

S4 Gostava quando o seu professor utilizava demonstragdes ao ensinar Geometria e relata
que alguns de seus alunos preferem ver demonstragdes, pois quando o aluno entende de onde
partiu o assunto estudado, sua aprendizagem fica mais concreta. S4 ainda garante que consegue
justificar as perguntas dos alunos, proveniente dos assuntos, por meio das demonstracdes e julga
ser importante que o aluno entenda que a matematica tem toda uma construgdo por tras.

Seu professor da Graduagao utilizou o livro de Elon, e S4 ndo sabe dizer qual matematico
que mais admirava, no tempo da graduacao.

Fez TCC na area de Educagdo, mas desejava fazer na area de Matematica Pura, por isso,
demorou bastante para descobrir seu tema, que estava relacionado ao PIBID, sobre os trés pilares
da universidade: ensino, pesquisa e extensao.

Como declarou que a sua relacdo com a Geometria foi muito fragilizada na Educagao
Basica e, at¢ hoje, ndo existe uma disciplina de geometria, defende, como professora, a
necessidade de reforgar o estudo desta area, visto que, com o passar dos anos, vem sentindo uma
decadéncia, ndo havendo uma tnica melhora, posto que, com a reforma do Novo Ensino Médio,
as aulas de matemadtica semanais passaram de quatro para duas aulas, e o professor precisa
abordar em duas aulas o conteudo que trabalhava em quatro. Deste modo, sente que estamos
regredindo no ensino de Geometria.

Apesar de fragilizada, gostava da sua experiéncia com a Geometria, na Educacdo Basica,
pois tinha a manipulacdo de instrumentos e trazia para a sua pratica docente a experiéncia do seu

tempo de aluna, com o trabalho das planificagdes, para construir sélidos.

Quadro 28: Bloco 6 do Sujeito 4

BLOCO 6 — Dificuldades e preferéncias sobre o ensino da Geometria




Foco: Compreender as dificuldades, escolhas e comparagdes feitas entre Geometria e outras
areas da Matematica.

Pergunta

Resposta de S4

Asser¢des do Pesquisador

Vocé  sente
dificuldade

ao ensinar
Geometria e
se sim, quais
seriam essas
dificuldades?

Hoje a nossa maior dificuldade com
Geometria ta na base mesmo. a

matematica basica deles, porque
les chegam até o Ensino Médi

com algumas deficiéncias. E ai uma
dificuldade acaba agravando a

outra, né? Alguma coisa que faltou
14 atrds (S4B6USI), né?

Nao t6 falando aqui do motivo, mas

acaba comprometendo no contetdo
seguinte (S4B6US2).

Para S4, a maior dificuldade em
ensinar  Geometria, estd  nos
conteudos que os alunos chegam no
Ensino Médio sem domina-los.

Isso compromete o conteudo de
Geometria.

Em que série
vocé ensina
Geometria ¢
em quais
conteudos?
Qual série do
Ensino
Médio?

E quando
voc€  pega
primeiro e
segundo,
vocé também
trabalharia
nessa séries
ou na divisao
daqui, vocés
deixam tudo
para trabalhar
Geometria no
terceiro?

Atualmente eu t0 com terceira série
do Ensino Médio. E ai a gente ta
trabalhando Geometria Analitica,

Geometria Plana ¢ Geometria
Espacial (S4B6US3). S6 a
Geometria que a gente ta
trabalhando.

Olha, geralmente ¢ trabalhado essa

parte no terceiro ano. Agora, no
primeiro e no_segundo tem um

tempo_que eu ndo trabalho. Ai eu
ndo sei como ta sendo dividido
(S4B6US4), viu? Mas geralmente a

gente t4 deixando pro terceiro por

essa questdo, de ser um contetdo
mais cobrado no Ensino Médio. no

terceiro ano 0s meninos ja estarem

com esse foco maior, ai a gente

deixa para terceira série
(S4B6USS).

Atualmente trabalha somente com o
terceiro ano e, nesta série, ensina
Geometria  Plana, Espacial e
Analitica.

Mesmo se trabalhasse nas trés séries
do Ensino Médio, deixaria
Geometria para o terceiro ano, visto
que ¢ um conteudo muito cobrado
nas avaliagOes externas e, nesta série,
o foco dos alunos nessas avaliacoes
esta maior.
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E vocé sente
necessidade
de aprender
mais
Geometria?

E tem algum
contetido que

Eu sim. Porque assim, um exemplo
que eu ja dou para os meninos. A
gente _vai fazer uma reforma em
casa. Muita das vezes a gente
chama um profissional para fazer o
calculo, né? Quanto de material eu

preciso? Mas a gente pode estar
dentro da Geometria trabalhando
€ssas ¢oisas e, na nossa casa, a
gente ndo precisa dessa necessidade
de estar chamando um profissional

para ir 14 saber quantos metros de
piso_eu vou gastar (S4B6US6), né?

A1 eu trabalho com meninos sempre
essa ideia, né? Como ele pode estar
vendo isso na no dia a dia dele.

Deixa eu ver. Que eu tenho mais
vontade de me aprofundar, no caso,
n€? Rapaz,_eu acho que ¢
importante sim, porque a gente que
td nessa area, né, conhecimento é

sempre bem-vindo (S4B6US7).

Entdo, essa parte de Geometria
Plana e Espacial, ¢ a parte que eu

Sente vontade de aprender mais
Geometria, inclusive para aplica-la
nas necessidades diarias.

Para atender ao que mais chama a
atencdo dos alunos, sente vontade de
aprender mais sobre Geometria Plana
e Espacial.

vocé diga | mais gosto (S4B6US8), entendeu?
assim: esse | Eu tenho, assim, uma afei¢do
contetdo eu | bastante pela trigonometria. Eu
tenho gosto dos ciclos, dos arcos, gosto.
vontade  de | Mas a trigonometria em si, para os
aprender meninos, ndo ¢ tdo atraente quanto
mais, algo | a_Geometria Plana e Espacial. E
que seja de [ como a gente td tentando buscar,
Geometria? né, chamando a atencdo dos
meninos para fazer, conquistar mais
publico, a Geometria Espacial e a
Plana atende mais isso  ai
(S4B6US9).
Quais as | Primeiro tem a dificuldade com as | As dificuldades dos alunos quando
dificuldades | operacoes e as formulas, né? [ S4 ensina Geometria sdo: as
dos  alunos | Porque a Geometria, ela tem muita | operagdes e as formulas, por
quando vocé | férmula. Entdo eles tém essa | Geometria ter muitas formulas, eles

ensina
Geometria?

resisténcia na memorizacdo delas
(S4B6US10)._A outra dificuldade

deles € essa questdo, porque assim,

tém resisténcia de memorizagdo a
clas.

Os alunos tém dificuldade de
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eu tento ensinar, para eles tentarem
memorizar _menos férmulas, eles
observarem mais a Geometria pela
questdo do visual. E ai essa questdo

entender as formulas a partir da parte
visual da Geometria.

Tanto na Geometria quanto na

de visualizar, eles tém uma | Algebra, os alunos tém muita
dificuldade maior (S4B6USI11). dificuldade em matematica basica.
Numa R .
~ Que nas duas a gente vé muita
comparagao | gificuldade, ainda, com a
Z‘i’f{iul da de:‘s matematica basica (S4B6US12),
ao  ensinar
Algebra, o
que vocé
destaca?
As Sao diferentes (S4B6US13). As dificuldades quando ensina
dificuldades Geometria e Algebra sdo diferentes,

quando vocé
ensina
Geometria ¢
as quando
vocé ensina a
Algebra ¢ a
Aritmética
sao
diferentes?

Vocé poderia
explicar um
pouco melhor
essa

4

E. porque assim, 4. quando a gente
ensina _a Allgebra= eles tém uma
férmula, digamos assim, e € mais
facil, acho que eles acham mais
facil assim extrair as informacdes
(S4B6US14)._ Quando vocé vai para

a_Geometria, vocé precisa ter uma
interpretacdo também. mas vocé

pois em Algebra ha uma formula e
os alunos consideram mais facil de
extrair as informacdes e na
Geometria, eles precisam ainda da
interpretacdo e nocdo visual, de
conseguir imaginar o problema.

diferenca? precisa ter uma nocdo visual da

aquelas. entendeu? E eu acho que

essa ¢ a maior dificuldade deles

(S4B6US15).
Se vocé | Eita, e agora? Meu Deus do céu, | Se pudesse escolher entre ensinar
puder qual escolheria? Tenho que escolher | Geometria e Algebra, acha que
escolher um, né? Tem que escolher um, pera. | escolheria ensinar a Geometria, por
entre ensinar | Essa eu fiquei com duvida agora. |ter uma maior facilidade de
Geometria Qual das duas eu escolheria? aplicag¢des no cotidiano

Algebra, qual
voceé
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escolheria e
porqué?

Pode ser | Eu__acho que eu escolheria

sincera. Qual | Geometria, por ter uma maior
escolheria, facilidade de  aplicacdes no
Geometria ou | cotidiano (S4B6US16).

Algebra?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

Para S4, a maior dificuldade em ensinar Geometria, esta nos contetidos que os alunos ja
deveriam dominar no Ensino Médio e ndo o fazem. Isso compromete o conteido de Geometria.
As dificuldades dos alunos quando S4 ensina Geometria sdo: as operagdes ¢ as formulas, por
Geometria ter muitas formulas, eles t€ém resisténcia de memorizacao a elas.

Os alunos tém dificuldade de entender as férmulas a partir da parte visual da Geometria.
Porém, tanto na Geometria quanto na Algebra, os alunos tém muita dificuldade em matematica
basica. Mas dificuldades quando ensina Geometria e Algebra sdo diferentes, pois em Algebra ha
uma formula e os alunos consideram mais facil de extrair as informacoes e, na Geometria, eles
precisam ainda da interpretacao e nogao visual, de conseguir imaginar o problema.

S4 trabalha atualmente apenas com o terceiro ano e, nesta série, ensina Geometria Plana,
Espacial e Analitica, porém, mesmo se trabalhasse nas trés séries do Ensino Médio, deixaria
Geometria para o terceiro ano, visto que ¢ um conteudo muito cobrado nas avaliagdes externas e,
nesta série, o foco dos alunos nessas avaliagdes esta maior.

S4 relata sentir vontade de aprender mais Geometria, inclusive para aplicé-la nas
necessidades diarias e, para atender ao que mais chama a aten¢ao dos alunos, sente vontade de
aprender mais sobre Geometria Plana e Espacial.

Se pudesse escolher entre ensinar Geometria e Algebra, S4 acha que escolheria ensinar a

Geometria, por ter uma maior facilidade de aplica¢des no cotidiano.

Quadro 29: Bloco 7 do Sujeito 4

BLOCO 7 — Outras consideracoes
Foco: Permitir que se evidenciem dimensdes da experiéncia vivida que ainda ndo se
fizeram presentes na entrevista.




Pergunta

Resposta de S4

Asser¢des do Pesquisador

Que pergunta
vocé gostaria
que eu
tivesse feito
sobre
Geometria?
Sobre a sua
expectativa
para essa
entrevista, o
que vocé
pensou?

E o que era
que vocé
responderia
com essa
pergunta?

,

E, eu acho que assim, a questdo do
que deveria ter, 0 que deveriamos
ter no curso de licenciatura em
matematica, para que melhorasse a

nossa pratica na Educagdo Bésica
(S4B7US1).

O que eu responderia? Eu acho que
assim, a_ gente deveria ter mais
disciplinas que trabalhassem
trabalhar  no  Ensino  Basico
(S4B7US2). E que a gente tivesse
mais_oportunidade de trabalhar ali,
com _outros _professores, _esses

que. quando a gente viesse para o
Ensino Bésico. a gente tivesse um
suporte _maior (S4B7US3), né?
Porque a gente trabalha muito no
Ensino Superior, a questdo das

demonstracdes, uma Geometria
além, porque se preocupa bastante

com a pesquisa, né? Ha uma
Ir 40 _mui ran m
area de pesquisa, mas eu acho que

deveria sim, porque ja que os trés
pilares do Ensino Superior sio

ensino, pesquisa ¢ extensio, a gente
também veria ter ma
preocupacdo _maior com a parte do
ensino (S4B7US4). Ai eu falei com
vocé, eu tive essa disciplina, né,
gue eu até citel ai na pergunta, que
mar né I 1 1
aquela aula para os meus colegas,
aquilo ali foi muito legal, entendeu?

S4 pensa que poderia ter sido
perguntada sobre o que deveria haver
no curso de Licenciatura em
Matematica para que melhorasse a
pratica dos professores da Educagao
Béasica. E , respondendo a sua
propria pergunta, afirma que deveria
ter mais disciplinas que trabalhassem
exatamente o que os professores
iriam ensinar na Educacdo Basica,
que os licenciandos tivessem mais
oportunidade de trabalhar com seus
colegas esses conteudos, discutir
com eles, para adquirir um suporte
maior quando fosse ensinar na
Educagao Basica.

Considera que o ensino de
Geometria no Ensino Superior se
preocupa bastante com a drea da
pesquisa, porém  deveria  se
preocupar mais com o ensino.

Considera que deveriam haver mais
aulas como a da disciplina de INEM
que lhe marcou, por ter dado aula de
trigonometria.
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Acho que a gente deveria ter mais
aulas assim (S4B7USS).

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S4 pensa que poderia ter sido perguntada sobre o que deveria haver no curso de

Licenciatura em Matematica para que melhorasse a pratica dos professores da Educagao Basica.

E, respondendo a sua propria pergunta, afirma que deveriam ter mais disciplinas que

trabalhassem exatamente o que os professores iriam ensinar na Educacdo Bésica, que os

licenciandos tivessem mais oportunidade de trabalhar com seus colegas esses contetidos, discutir

com eles, para adquirir um suporte maior para quando fossem ensinar na Educacido Basica.

Considera que o ensino de Geometria no Ensino Superior se preocupa bastante com a area da

pesquisa, porém deveria se preocupar mais com o ensino. Por fim, pontua que deveriam haver

mais aulas como a da disciplina de INEM que lhe marcou, por ter dado aula de trigonometria.

SUJEITO 5

Quadro 30: Bloco 1 do Sujeito 5

BLOCO 1— Pratica atual de ensino da Geometria
Foco: Compreender se os professores ensinam Geometria hoje, e por qué.

Pergunta

Resposta de S5

Asserc¢oes do Pesquisador

Vocé ensina
Geometria?

Mas vocé ja

No momento, nio.

Ensinou Geometria no ano anterior.

ensinou Sim, durante o ano passado

Geometria | qspys]),

apos da

implementag

do do Novo

Ensino

Médio?

Otimo. Epor | Ndo foi nenhuma questdo de | Ensinou Geometria pois lecionava
que vocé escolha. Foi a questdo de que eu fui | para turmas do terceiro ano e, no
ensina, no designado para o terceiro ano do | curriculo desta série, estavam as




caso, ensinou
Geometria?

Ensino Médio e ai é um dos

conteudos que estdo inseridos no
curriculo, né? Geometria Plana.

Espacial e ai foi abordado durante o
ano letivo (S5B1US2).

Geometrias Plana e Espacial.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S5 relata ter ensinado Geometria no ano anterior, como no dia da entrevista ele ainda ndo

sabia em quais turmas iria trabalhar, por ser inicio do ano letivo, a entrevista se baseou no ano

anterior. De acordo com S35, ele ensinou Geometria pois lecionava para turmas do terceiro ano e,

continha no curriculo desta série, as Geometrias Plana e Espacial.

Quadro 31: Bloco 2 do Sujeito 5

BLOCO 2 — Recursos didaticos
Foco: Compreender com que recursos os professores ensinam e entender o papel dos livros
didaticos e outros materiais utilizados em suas aulas.

Pergunta

Resposta de S5

Asser¢des do Pesquisador

Vocé utiliza
recursos
tecnologicos
e materiais
manipulaveis
? Vocé ja
respondeu
um  pouco,
mas voceé
costuma
utilizar?

Eu gosto de utilizar, inclusive nas
minhas aulas de Geometria. eu

costumo trazer meu _notebook e
projetar na televisdo, porém a

projecdo, vamos dizer assim, que

eles ficam apenas no visual ¢ o
aluno _ele ndo esta envolvido na

questdo de ele mesmo estar
fazendo, ele mesmo esta

participando _daquela _construcdo
geométrica (S5B2US1). Entdo ele

fica na percepc¢do apenas visual ali,
sem trabalhar efetivamente

(S5B2US2), né?

Costuma utilizar recursos
tecnoldgicos nas aulas de Geometria.
Porém apenas projeta e ressalta que
neste processo o aluno fica apenas na
visualizacdo, sem participar da
construcao geomeétrica, de fato.

Qual colegao
de livros
vocé utiliza?

E o Prisma FTD, que é a colecdo do
Novo Ensino Médio (S5B2US3).

Utiliza a cole¢do adotada pela escola,
ap6s o Novo Ensino Médio.




Vocé tem
alguma
critica sobre

o atual livro

No momento ndo (S5B2US4).

Nao tem critica sobre o atual livro de
Geometria adotado pela escola.

separado e (S5B2USS) estatistica
combinatoria e probabilidade.

de
Geometria
adotado pela
escola?
Qual a | Se eu ensinasse nas trés turmas, | Caso ensinasse nas trés turmas,
ordem de | escolheria assim: conjuntos e | trabalharia o livro de Geometria e
escolha dos | fungdes, fungdes e progressoes, | trigonometria no Segundo ano e o
seis livros da | Geometria e trigonometria, | livro exclusivo de Geometria no
cole¢ao? sistemas, matematica financeira ¢ | terceiro ano.

grandezas, Geometria _de novo

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S5 costuma utilizar recursos tecnoldgicos nas aulas de Geometria. Porém apenas projeta e

ressalta que neste processo o aluno fica apenas na visualizagdo, sem participar da construcao

geométrica, de fato. Utiliza a colecdo adotada pela escola, apds o Novo Ensino Médio e nao

possui critica sobre o atual livro de Geometria desta cole¢do. Caso ensinasse nas trés turmas, S5

trabalharia o livro de Geometria e trigonometria no segundo ano e o livro exclusivo de Geometria

no terceiro ano.

Quadro 32: Bloco 3 do Sujeito 5

areas

BLOCO 3 — Ensino de geometria e percepcao de como Geometria atravessa as outras

Foco: Compreender como os professores ensinam Geometria ¢ de que forma ela se
presentifica em aulas cuja temdtica central ¢ a Algebra ou a Aritmética, bem como em
projetos escolares interdisciplinares.

Pergunta

Resposta de S5

Asserc¢oes do Pesquisador




Vocé utiliza
demonstrago
es ao ensinar
Geometria?

Nem
empirica,
nem teorica?

Nao.

Nao. Nao trabalho demonstracdo,
nao (S5B3USI).

Nao utiliza demonstragdo ao ensinar
Geometria.

Em
projeto
vocé
desenvolve,
vocé utiliza
Geometria?
E vocé pensa
em

algum
que

desenvolver
algum  um
projeto, que
tenha  algo
que

envolveria
Geometria?

Na verdade, no momento nio
desenvolvi _projetos (S5B3US2).
Ainda ndo desenvolvi, sendo
realista.

Penso. Inclusive, eu___quero

implementar esse ano, né? A gente
inclusive vai fazer a semana de

matematica (S5B3US3). J4 estd em
conversa tanto eu quanto os demais
professores, para poder a gente
fazer uma semana de matematica e
al a gente vai trazer ideias de
projetos para serem feitos pelos
alunos e, inclusive, a gente ta
deixando aberto também para que
eles tragam propostas e, nessas
propostas eu quero implementar a
Geometria em algum dos trabalhos
ali (S5B3US4).

Ainda ndo desenvolveu projetos na
escola.

Pensa em desenvolver, com os
demais professores, a semana de
matematica da escola e, nesse
projeto, quer implementar a
Geometria em algum dos trabalhos
dos alunos.

Vocé utiliza
Geometria
quando esta
ensinando
outro
contetdo?
Como se ela
fosse um
apéndice
para ensinar
a Algebra?

Quando trabalho com equacOes e

expressoes matematicas, neé,
geralmente tem ali a abordagem de

perimetro e area (S5B3USS), por
exemplo, entdo acaba trazendo um

pouco disso.

utiliza Geometria quando esta
ensinando equacdes e expressoes
matematicas ¢ ha a abordagem de
perimetro e area.
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Vocé percebe
a presenga da
Geometria
em
conteudos de
Algebra e
Aritmética?

Sim (S5B3US6).

Percebe a presenca da Geometria e,
conteudos de Algebra e Aritmética.

Poderia citar
exemplos de
contedo de
Algebra  ou
Aritmética
em que vocé
utiliza
Geometria
para  trazer
para o aluno?

Expressdes, equacdes, a gente acaba
trazendo (S5B3US7).

Cita expressdes € equagdes como
exemplos de contetdos de Algebra
em que utiliza a Geometria para
trazer para o aluno.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S5 revela que ndo utiliza demonstrag¢do ao ensinar Geometria. também afirma que ainda

ndo desenvolveu projetos na escola, mas pensa, com os demais professores, em organizar a

semana de matematica da escola e, nesse projeto, quer implementar a Geometria em algum dos

trabalhos dos alunos. S5 Utiliza Geometria quando estd ensinando equagdes e expressoes

matematicas e ha a abordagem de perimetro e area, deste modo, percebe a presenca da

Geometria, nestes contetdos de Algebra.

Quadro 33: Bloco 4 do Sujeito 5

BLOCO 4 — Ambiente colaborativo entre professores de matematica
Foco: Conhecer com quem os professores interagem quando tem dividas.

Pergunta Resposta de S5 Asser¢des do Pesquisador
Quando Sim (S5B4US1). Conversa com seus colegas sobre as
surgem davidas.

duvidas, vocé
conversa com
0s seus




colegas de
trabalho

sobre elas?

E vocé | Sim. Eu sempre, eu costumo voltar,
procura né, caso surja alguma duvida, voltar
também em materiais que foram utilizados

sanar alguma
davida de
outra forma?

na  graduacdo, por exemplo
(S5B4US2). Eu tenho o costume até
de guardar esses materiais. Para
qualquer eventual davida, eu volto
neles, trabalho aquilo ali para poder
reforcar mais a questdo da onde foi
a dificuldade.

Além dos colegas, costuma voltar em
materiais  utilizados em  sua
graduagdo, pois tem costume de
guarda-los.

Com quem | Geralmente com meus colegas de | Geralmente interage com colegas de
voc€ interage | trabalho, com minha propria noiva, | trabalho, sua propria noiva que
quando tem | que também ¢ professora de | também ¢é professora de matematica
davidas de | matematica ¢ ensina nas mesmas [ e também trabalha na Educagao
algum séries (S5B4US3), vamos dizer | Basica e com colegas da Graduagdo.
conteido ou | assim, né, na Educag¢dao Basica e

qualquer colegas da graduacdo que eu tenho

dificuldade contato até hoje (S5B4US4).

de ensino?
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Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

S5 destaca que conversa com seus colegas sobre as duvidas. Além dos colegas, costuma
voltar em materiais utilizados em sua graduagdo, pois tem costume de guarda-los. Geralmente
interage com colegas de trabalho, sua propria noiva que também ¢ professora de matematica e

também trabalha na Educagdo Basica e com colegas da Graduacio.

Quadro 34: Bloco 5 do Sujeito 5

BLOCO 5 — Formacao inicial e experiéncias marcantes
Foco: Entender a trajetéria como estudante influencia sua pratica atual.

Pergunta Resposta de S5 Assercdes do Pesquisador




Como foi sua
experiéncia
com
Geometria na
escola como

Minha experiéncia foi bem bacana,
tanto no Ensino Médio quanto no
Ensino Superior (S5B5USI1). Era,
assim, uma _disciplina _que eu
gostava e também me dava super

Teve uma experiéncia bacana com a
Geometria, tanto no Ensino Médio,
quanto no Ensino Superior, pois era
uma disciplina que ele gostava e que
se dava super bem com os contetdos

estudante da [ bem com os contetidos, com a | e as praticas.
Educagao pratica, ali (S5B5US2). Entao,
Basica e | acredito que até hoje € um pouco do | Atribui gostar de trabalhar com o
posteriorment tenh tar de trabalhar | terceiro ano, por conta dos contetidos
e no Ensino | no_terceiro ano do Ensino Médio | de Geometria que sdo trabalhados
Superior? por causa do trabalho com a | nesta série.

Geometria _que vem nesse ano

letivo (S5B5US3), né? Nessa série.

Entdo, eu gosto sim., ndo tive

complicacdes nem _dificuldades

(S5B5US4).
Alguma Sim. Uma experiéncia que me | Como experiéncia marcante com a
experiéncia marcou muito foi com a professora | Geometria, relata as aulas do INEM
marcante de | Rosemeire, onde ela trazia muito a [ de Geometria, em que a sua
Geometria questdo da  Geometria __com | professora trazia o uso de materiais
em algum | materiais concretos para alunos | concretos para trabalhar Geometria
desses com deficiéncia visual (S5B5USS5), | com alunos com deficiéncia visual. A
niveis? por exemplo. Entdo, a gente trazia | professora trabalhou o Teorema de
Desde a | algumas ideias, por exemplo, ela | Tales e os alunos utilizaram materiais
Educacao trabalhou 14 o teorema de Tales. | concretos para aprofundar o ensino e
Basica, Entdo, a__gente usou materiais | aprendizado de  alunos com
Ensino concretos para poder aprofundar um | deficiéncia visual.
Superior, pouquinho do ensino e aprendizado [ Neste trabalho também foi pensado
alguma coisa | desses alunos com deficiéncia | em abordar a Geometria para auxiliar
que lhe | visual raveé materiais | o aluno a se localizar e ter sua
marcou? concretos, trazendo a Geometria | percepgdo de espaco.

como aquele aluno se localizar, ele
ter _a sua percepcido Nno__espaco

(S5B5US6), através desse trabalho
inclusive.

Na Educacao
Basica ou no
Ensino

Superior,
voc€ gostava
quando 0
professor
utilizava

No Ensino Superior eu gostava
bastante (S5B5US7). Agora no meu
Ensino Basico, eu ndo tinha essa
experiéncia, _até  porque _meu
professor no Ensino Basico era um
engenheiro. Ndo tinha muito isso
(S5B5USS), né?

No Ensino Superior, gostava quando
seu professor utilizava
demonstragoes. Na Educagdo Basica
ndo teve a experiéncia de ver
demonstragdes, visto que seu
professor era um engenheiro.

Acha que a demonstracdes o
ajudaram a compreender melhor os
assuntos  estudados no  Ensino
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demonstragoe
s?

E vocé acha
que elas te
ajudaram a

compreender
melhor 0s
assuntos

estudados no
Ensino
Superior?

Sim. E até, as vezes eu me
questiono_até porque eu nao trago
essas demonstracdes para minha
pratica de ensino (S5B5US9). Eu

tenho que refletir esse ponto em que
eu ndo faco esse trabalho de

demonstracdo, mas dque €
importante (SSB5US10).

Superior.

As vezes se questiona porque ndo
traz demonstracdes para seus alunos
e para a sua pratica de ensino e
garante que vai refletir sobre este
ponto, pois acha importante o uso de
demonstragdes.

Qual o livro
seu professor
da graduagado
utilizou para

Nao tenho lembranca do nome. Eu
td na duvida até se foi utilizado um

livro especifico (SSB5SUSI1).

Nao lembra do nome de seu livro de
Geometria da graduagdo e ndo sabe
se ao menos foi utilizado um livro
especifico.

ensinar
Geometria?
Que Rapaz, no momento, por nome | Nao Ilembra o nome de um
matematico | assim, ndo tenho uma lembranca de | matematico em especifico que
vocé  mais | um nome especifico (S5B5US12) | admira.
admirava assim.
enquanto
estudante?
Vocé fez | Sim (S5B5USI13). Fez TCC.
TCC?
O tema foi a investigagdo de erros
Qual tema? Foi investigacao de  erros | matematicos cometidos por alunos
matemati meti r_alunos | do ponto de vista da linguagem
do ponto de vista da linguagem | matematica.
matematica (SSB5US14).
Qual era a|Eu acho que ¢ muito boa | Acha muito boa
sua relacdao | (S5B5USI1S). a sua relagdio com a Geometria
enquanto enquanto estudante e agora como
estudante e professor.
agora como
professor,
com a
Geometria?
Que E sempre trazer a_questio de |traz como experiéncia de seu tempo
experiéncia mostrar o porqué daquela formula e | de aluno para a sua pratica o fato de
como aluno | 0 que é que estd sendo construido [ sempre trazer o porqué de uma
vocé traz | por trds, até chegar aquilo ali. | formula e o que estd sendo
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para sua | Entdo, eu acabo que as vezes perco | construido por trds. Passa um tempo
pratica? um pouco de tempo mesmo que eu [ no processo que foi construida

nio traga ja diretamente a forma do
calculo, exatamente. Perco um

pouco de tempo no processo que foi

construido aquela forma até chegar
aquilo ali. Ndo trago algo como:

determinada formula, em detrimento
de trazer algo pronto e fixo.

Ou seja, aborda o processo historico
de construgao do conteudo.
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1Sso aqui é pronto, fixo e sempre foi
1ss0 (S5B5US16).

Processo histérico de construcdo
(S5B5US17). Isso.

Essa questdo,
que fala é em

relacio  ao
processo
histérico de
construcao?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

S5 diz que teve uma experiéncia bacana com a Geometria, tanto no Ensino Médio, quanto
no Ensino Superior, pois era uma disciplina que ele gostava e que se dava super bem com os
conteudos e as praticas. Por este motivo, S5 atribui o gosto por trabalhar com o terceiro ano, por
conta dos conteudos de Geometria que sao trabalhados nesta série.

Como experiéncia marcante com a Geometria, S5 relata as aulas do INEM de Geometria,
em que a sua professora trazia o uso de materiais concretos para trabalhar Geometria com alunos
portadores de deficiéncia visual. A professora trabalhou o Teorema de Tales e os licenciandos
utilizaram materiais concretos para aprofundar o ensino e aprendizado de seus futuros alunos que
necessitem desse tipo de material. Neste trabalho, ainda foi pensado em abordar a Geometria para
auxiliar o aluno a se localizar e ter sua percep¢ao de espaco.

S5 revela que, no Ensino Superior, gostava quando seu professor utilizava demonstracdes.
Na Educag¢do Bésica ndo teve a experiéncia de ver demonstragdes, visto que seu professor era um
engenheiro, todavia, avalia que as demonstracdes o ajudaram a compreender melhor os assuntos
estudados no Ensino Superior e, as vezes se questiona por que ndo traz demonstracdes para seus
alunos e para a sua pratica de ensino. Por fim, garante que vai refletir sobre este ponto, pois
considera importante o uso de demonstragdes.

S5 nao lembra do nome de seu livro de Geometria da graduagdo e nao sabe se a0 menos

foi utilizado um livro especifico, também ndo lembra o nome de um matematico em especifico
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que admira.

No que tange ao TCC, S5 revela que fez e o seu tema estava relacionado com a
investigacdo de erros matematicos cometidos por alunos do ponto de vista da linguagem
matematica. S5 avalia como muito boa sua relagdo com a Geometria enquanto estudante e agora
como professor e traz como experiéncia de seu tempo de aluno para a sua pratica o fato de
sempre expor o porqué de uma formula e o que estd sendo construido por tras. Passa um tempo
no processo que foi construida determinada formula, em detrimento de trazer algo pronto e fixo,

ou seja, ele aborda o processo histdrico de constru¢do do conteudo.

Quadro 35: Bloco 6 do Sujeito 5

BLOCO 6 — Dificuldades e preferéncias sobre o ensino da Geometria
Foco: Compreender as dificuldades, escolhas e comparacdes feitas entre Geometria e outras
areas da Matematica.

Pergunta Resposta de S5 Asser¢des do Pesquisador

Vocé  sente | A dificuldade vem as vezes pela | Sente  dificuldade ao  ensinar

dificuldade questdo de a gente ter acesso a | Geometria por conta da falta de

para ensinar | materiais manipuldveis. Eu acredito [ recursos como, por exemplo,

Geometria? | muito que a utilizacdo material | materiais manipuldveis e softwares
manipuldvel e softwares que a|que nao estdo disponiveis no
gente ndo conta com o laboratério | laboratério de informatica da escola,
de _informatica, por _exemplo, | pois em sua opinido eles auxiliariam
auxiliaria _muito a gente ter um | muito no ensino de Geometria.
maior __aprendizado e uma
contribuicdo melhor para os alunos
mas acaba que a gente ndo tem
muito esse acesso (SSB6USI).

quais as | Um pouco de falta de recurso

dificuldades | (S5B6US2).

que vocé tem

ao  ensinar

Geometria?

Em qual série | Geometria __ Analitica, eu _ali [ Ensinaria Geometria Analitica no

vocé ensina
Geometria e

abordaria no segundo ano do
Ensino Médio e Geometria Plana e

segundo ano e as Geometrias Plana e
Espacial no terceiro ano.




quais
conteudos?

Espacial, j4 costumo trabalhar no
terceiro _ano do Ensino Médio

(S5B6US3)_mesmo.

E vocé sente
necessidade
de aprender
mais
Geometria?
E, caso sinta,
o qué e

No momento ndo me surgiu_essa
necessidade ainda (S5B6US4), que
eu tenha sentido ainda essa
necessidade, entende? Mas é um

campo em que eu tenho bastante
interesse _em me aprofundar mais

(S5B6USS).

Nao sente necessidade de aprender
mais Geometria, porém ¢ um campo
que lhe desperta bastante interesse
em se aprofundar mais.

porqué?

Quais as | As dificuldades geralmente trazem | As dificuldades dos alunos quando
dificuldades | na questdo da abordagem de [ S5 estd ensinando Geometria estdo
dos alunos | equagdes mesmo  (S5B6US6). | relacionadas a aplicagdo de equagdes

quando vocé
ensina

Quando a gente utiliza o calculo de
area, o calculo de volume, a gente

basicas.

Geometria? | tem muita dificuldade nessa questdo | Numa  comparagdo  com  as
de aplicacio de equacdes basicas | dificuldades ao ensinar Algebra, S5
(S5B6US7T). destaca a abstracdo. Essa dificuldade
Numa ndo estd somente em Geometria, mas
comparacdo | Eu acho que a abstracdo. Na | com diversos conteudos
com as | questdo da abstracdo ¢ que traz | matematicos.
dificuldades | muita dificuldade em relacdao que ¢
ao  ensinar | muito comparado a Algebra com a
Algebra, o | Geometria em relacio as formas
que vocé | utilizadas (S5B6USS). Entdo, eles
destaca? acabam trazendo muito essa essa
dificuldade que se relaciona com
diversos conteudos matematicos
ndo s6 com a Geometria. Eu acho
que a dificuldade basica seria essa
(S5B6USY).
As Acredito que nao (S5B6US10). Acredita que as dificuldades quando
dificuldades ensina Geometria e as dificuldades
quando vocé quando ensina Algebra e Aritmética
ensina a nao sao diferentes.
Geometria ¢
as
dificuldades
em Algebra e
Aritmética
sao

diferentes?
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Se
puder
escolher
entre ensinar
Geometria ou
Algebra, qual
vocé

vocé

Geometria. _Pela  questdo  da
familiaridade. me sinto _mais a
vontade com esse conteudo de

Geometria. E algo que me interessa

e que me faz assim, ter um trabalho
mais leve (S5B6USI11).

Se puder escolher entre ensinar
Geometria ou Algebra, escolhe a
Geometria, por ter mais
familiaridade, se sentindo, assim,
mais a vontade, pois ¢ algo que lhe
interessa bastante, proporcionando,
deste modo, um trabalho mais leve.
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escolheria e
porqué?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

S5 Sente dificuldade ao ensinar Geometria por conta da falta de recursos como, por
exemplo, materiais manipulaveis e softwares que ndo estdo disponiveis no laboratorio de
informatica da escola, pois em sua opinido eles auxiliariam muito no ensino de Geometria.

Quando perguntado em quais séries trabalharia Geometria, S5 diz que, no segundo ano
ensinaria Geometria Analitica e as Geometrias Plana e Espacial no terceiro ano. Além disso,
afirma que ndo sente necessidade de aprender mais Geometria, porém ¢ um campo que lhe
desperta bastante interesse em se aprofundar mais.

As dificuldades dos alunos quando S5 esta ensinando Geometria estdo relacionadas a
aplicacdo de equagdes basicas. Numa comparagdo com as dificuldades ao ensinar Algebra, S5
destaca a abstracdo. Essa dificuldade ndo estd somente em Geometria, mas com diversos
contedos matematicos. Ele acredita que as dificuldades quando ensina Geometria e as
dificuldades quando ensina Algebra e Aritmética ndo sdo diferentes. Por fim, se puder escolher
entre ensinar Geometria ou Algebra, escolhe a Geometria, por ter mais familiaridade, se sentindo,
assim, mais a vontade, pois ¢ algo que lhe interessa bastante, proporcionando, deste modo, um

trabalho mais leve.

Quadro 36: Bloco 7 do Sujeito 5

BLOCO 7 — Outras consideracoes
Foco: Permitir que se evidenciem dimensdes da experiéncia vivida que ainda nao se
fizeram presentes na entrevista.

Pergunta Resposta de S5 Assercoes do Pesquisador




Que pergunta
vocé gostaria

que eu
tivesse feito
sobre
Geometria?
Sim. E sua
visdo sobre
1SS0 voceé
poderia me
dizer?

Talvez uma pergunta relacionada
realmente _ao novo curriculo do

Ensino  Médio. A relacio dessa
Geometria com 0 novo curriculo. E

qual seria a percep¢do que 0 Novo

curriculo tenta trazer para que o
aluno desenvolva (SSB7USI).

Sim. O novo curriculo do Ensino
M¢édio, eu sinto que ele traz uma
percepcdo do aluno se perceber
enquanto sujeito naquele espaco e a

vivéncia __como na _sociedade
(S5B7US2), né? Niao ¢ algo
totalmente _tedrico, vamos _dizer

assim. E algo que ele tem essa
percepcdo  critica do  sujeito

enquanto individuo na sociedade,
n 1 nsi I I

localizar e toda essa perspectiva
mesmo de sociedade (SSB7US3).

S5 gostaria de ter respondido uma
pergunta relacionada ao novo
curriculo do Ensino Médio e a
relacdo da Geometria com esse novo
curriculo e a relagdo que este tenta
trazer para que o aluno desenvolva.
Em sua opinido, o novo curriculo
traz uma percep¢ao do aluno
enquanto sujeito naquele espago e a
sua vivéncia na sociedade, ndo sendo
algo totalmente teodrico, mas que
exista essa percepgao critica do
sujeito  enquanto individuo na
sociedade.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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S5 gostaria de ter respondido uma pergunta relacionada ao novo curriculo do Ensino

Meédio e a relacdo da Geometria com esse novo curriculo e como este tenta trazer uma percepgao

para que o aluno se desenvolva. Em sua opinido, o novo curriculo traz uma percep¢ao do aluno

enquanto sujeito naquele espago e a sua vivéncia na sociedade, ndo sendo algo totalmente teorico,

mas que exista essa percepe¢ao critica do sujeito enquanto individuo ali inserido.

SUJEITO 6

Quadro 37: Bloco 1 do Sujeito 6

BLOCO 1— Pratica atual de ensino da Geometria
Foco: Compreender se os professores ensinam Geometria hoje e por qué.

Pergunta

Resposta de S6

Asser¢des do Pesquisador

Vocé ensina
Geometria?

Sim (S6B1US1).

Ensina Geometria




Por que vocé
ensina
Geometria?

Dois motivos. Na rede privada, eu
sou professor de geometria. E na
rede publica porque eu acho que
Geometria ¢ fundamental para o
entendimento da vida (S6B1US2).

Ensina Geometria na rede publica
pois acredita que a Geometria ¢
fundamental para o entendimento da
vida.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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S6 ensina Geometria na rede publica pois acredita que ela ¢ fundamental para o

entendimento da vida.

Quadro 38: Bloco 2 do Sujeito 6

BLOCO 2 — Recursos didaticos
Foco: Compreender com que recursos os professores ensinam e entender o papel dos livros
didaticos e outros materiais utilizados em suas aulas.

Pergunta

Resposta de S6

Asser¢oes do Pesquisador

Vocé utiliza
recursos

tecnologicos
ou materiais
manipulaveis
para ensinar
Geometria?

Tecnoldgicos  muito  pouco, mas
manipulédveis, sim (S6B1US1).

Utiliza poucos recursos tecnoldgicos
€ materiais manipuléveis.

Qual colegao
de livros
vocé utiliza?
Foi a adotada
pela escola?

N3&o. eu utilizo a minha vida toda,
Iezzi (S6B1US2).

Nao utiliza a colecdo de livros
adotada pela escola, mas sim a do
autor Gelson Iezzi durante toda a sua
vida.

Vocé tem
alguma

critica sobre
o atual livro
de Geometria
da  colegao
adotada pela

escola?

Bom, na escola eu ndo sei qual é o
livro_adotado (S6B1US3), né? Mas

m adot livro da vida, né

pro Ensino Médio, que é lezzi, eu

ndo tenho o que reclamar
(S6B1US4). Tipo assim, o livro é

esse, mas eu nao uso. Eu uso o meu
(S6B1USS).

Nao conhece a colecao de livros
adotada pela escola, por este motivo
ndo ha criticas a fazer. Como ja
adotou a cole¢do de Iezzi como sua
colecdo de trabalho, apesar de ter a
colecdo da escola, escolheu nao
utilizar.

No momento da entrevista, ainda
ndo havia trabalhado com a




Nessa escola,
vocé esta
chegando
agora, nao ¢
1Ss0?

E, esse ano. Na verdade eu cheguei
ano passado, mas eu ndo dei aula de

matematica aqui, s6 de fisica. esse
ano_que vou ensinar _matematica

(S6B1US6).

disciplina matematica, na escola.

Qual a ordem

de escolha
dos sels
livros da

colecao? Eu
sei que vocé
nao utiliza os
livros daqui,
sO que agora
com o Novo
Ensino

Médio, cada
colecdo traz
seis livros. A

cole¢ao
adotada por
sua  escola
trabalha com
os volumes
de:
Grandezas,
Algebra e
algoritmos;
Funcdes e
aplicacao;
Estatistica
probabilidade
Trigonometri
a; Geometria
Plana e
Espacial;
Matrizes e
Geometria
Analitica.
Qual a
ordem, se
fosse  para

vocé

Bom, entdo vamos la. Eu entro com
conjuntos, Algebra e algoritmos.
Grandezas, eu deixo para falar
depois. Ai entro com funcdes e
aplicacdes. Entro com
trigonometria para depois trabalhar
com estatistica e probabilidade.

Geometria Plana e  Espacial,
matrizes ¢ Geometria Analitica
(S6B1US7).

Se trabalhasse com a colecdo de
livros de sua escola, deixaria
Geometria para ser ensinada no
terceiro ano, pois seriam os dois
ultimos volumes da colecao.
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trabalhar
primeiro,
segundo,
terceiro ano,
que vocé
escolheria
esses
volumes?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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S6 utiliza materiais manipulaveis, porém poucos recursos tecnologicos . Sobre a colegao

de livros adotada pela escola, ele afirma nao utilizar, pois adotou a cole¢ao do autor Gelson lezzi

durante toda a sua vida. Declara ainda que ndo conhece a cole¢do de livros adotada pela escola,

por este motivo ndo ha criticas a fazer. Como ja adotou a colecdo de Iezzi como sua colecio de

trabalho, apesar de ter a cole¢do da escola, escolheu ndo utilizar. Vale ressaltar que, no momento

da entrevista, ainda ndo havia trabalhado com a disciplina matematica, na escola, caso trabalhasse

com a colegdo de livros de sua escola, deixaria Geometria para ser ensinada no terceiro ano, pois

ao ser solicitado para falar qual a ordem de escolha dos livros da colecdo da escola, deixou os

dois volumes de Geometria para serem trabalhados por ultimo.

Quadro 39: Bloco 3 do Sujeito 6

areas

BLOCO 3 — Ensino de geometria e percepcao de como Geometria atravessa as outras

Foco: Compreender como os professores ensinam Geometria ¢ de que forma ela se
presentifica em aulas cuja tematica central ¢ a Algebra ou a Aritmética, bem como em
projetos escolares interdisciplinares.

Pergunta

Resposta de S6

Assergoes do Pesquisador

Vocé utiliza
demonstragoe
S ao ensinar
Geometria?

Quais tipos?
Sao mais

Sim (S6B3US1).

Mais formais (S6B3US2).

Utiliza demonstragdes mais do tipo
formais, ao ensinar Geometria.




formais, mais
empiricas?

Em
projeto
vocé
desenvolve,
vocé utiliza
Geometria?
Algum
projeto
escola,
assim?

algum
que

da
algo

Em  outros
locais voce ja
utilizou?

Projeto de matemadtica aqui, ainda
nao (S6B3US3).

Sim, em outros lugares, jid. Eu
ministrei um _minicurso, eu_gosto
(S6B3US4), n¢é, aquele de quando a
gente usa o Tangram, essas coisas
assim. Eu eu utilizo bastante.

Por ser recente na escola, ainda nao
realizou projetos com Geometria
porém, em outros lugares, ja
ministrou minicurso com Tangram,
entre outros, e afirma que utiliza
bastante desse método.

Vocé utiliza a
Geometria
quando esta
ensinando
outro
conteudo?
Por exemplo,
a Geometria
como um
apéndice.

Sim. sim (S6B3USS5).

Utiliza a Geometria quando esta
ensinando outros conteudos.

Vocé percebe
a presenga da
Geometria
em conteudos
de Algebra e
Aritmética?

Sim. Falar de funcdao do segundo

grau, ndo tem como ndo falar de
area (S6B3US6).

Percebe a presenca da Geometria em
conteudos de Algebra, como Fun¢ao
do Segundo Grau.

Poderia citar
exemplos de
conteudo de
Algebra ou
Aritmética
em que voce
utiliza
Geometria?

Sim, funcdes do segundo grau.
Equacdes (S6B3US7).

Cita como exemplo, Funcdo do
Segundo Grau e Equacdes.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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S6 utiliza demonstragdes do tipo mais formais, ao ensinar Geometria. Por ser recente na

escola, ainda nao realizou projetos com Geometria porém, em outros lugares, ja& ministrou

minicurso com Tangram, entre outros, e afirma que utiliza bastante desse método. Aponta ainda

que faz uso da Geometria quando estd ensinando outros contetdos, desse modo, percebe a sua

presenca em conteudos de Algebra, como Fungio Polinomial do Segundo Grau e Equagdes.

Quadro 40: Bloco 4 do Sujeito 6

BLOCO 4 — Ambiente colaborativo entre professores de matematica
Foco: Conhecer com quem os professores interagem quando tem duvidas.

duvidas, vocé
conversa com

0s seus
colegas de
trabalho

sobre elas ou
procura sanar
de outro
jeito?

Quais seriam

quando tem alguma duvida eu vou
buscar em outras fontes

(S6B4US1), né? Geralmente em
casa, mas ca reci

geralmente converso com outros
colegas (S6B4US2), sim.

Pergunta Resposta de S6 Asserc¢des do Pesquisador
Quando Inicialmen rocur nar Inicialmente procura sanar davida de
surgem outros jeito. Assim, geralmente | outros modos, buscando em fontes

como livros e internet mas, caso
precise, conversa com  outros
colegas.

as outras Pesquisar em livro, pesquisar na

fontes? internet (S6B4US3).

Com quem | Geralmente conversa com outros [ Quando tem dificuldades de ensino
vocé interage | professores (S6B4US4). ou contetido, conversa com outros
quando tem professores.

duvidas  de

algum

conteido ou

qualquer

dificuldade

de ensino?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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Inicialmente S6 procura sanar dividas buscando em fontes como livros e internet mas,

caso precise, conversa com outros colegas e quando tem dificuldades de ensino ou do contetido,

conversa com outros pI'OfCSSOI'CS.

Quadro 41: Bloco 5 do Sujeito 6

BLOCO 5 — Formacio inicial e experiéncias marcantes
Foco: Entender a trajetéria como estudante influencia sua pratica atual.

Pergunta

Resposta de S6

Assergoes do Pesquisador

Como foi sua
experiéncia
com
Geometria na
escola como
estudante da

Bom,_na Educacido Basica eu nunca
tive dificuldade, sempre gostei de
matematica. entio facilitou muito
minha __vida __em  Geometria
(S6B5US1). Na faculdade eu tive

um pouquinho de dificuldade com

Nao teve dificuldades em Geometria
na Educacdo Baésica, pois sempre
gostou muito de matematica, o que
facilitou a sua vida.

Na faculdade teve um pouco de
dificuldade em Geometria, por conta

Educacao relacdo aquelas demonstracdes. Eu | das demonstragdes, o que superou,
Basica e | tinha um pouquinho de dificuldade | posteriormente.
também no [quando entrou na parte de
Ensino demonstracdo na Geometria, né?
Superior? Ma 1 n i m ar

bem. bastante bem na universidade

(S6B5US2).
Vocé teve | Tive em Geometria Analitica, na | Relata que teve uma experiéncia
alguma universidade (S6B5US3). marcante em Geometria Analitica, na
experiéncia Universidade: Como tinha facilidade,
marcante de pulava muitos passos da resolucio e,
Geometria quando fez a prova que para ele
em algum estava muito facil, ndo fez muita

destes niveis?

E como foi?

Rapaz, na verdade, como eu sempre
tive uma facilidade, algumas coisas
eu pulava muito, sabe? Ai o que
aconteceu? Peguei uma prova e no
meu entender tava muito facil, ai eu
ndo fiz muita conta. Entreguei a
prova e quando eu, tipo assim,
quando _eu recebi a nota, me

surpreendi que foi uma nota muito
baixa. Ai eu fui discutir com o

conta e quando recebeu a nota, ficou
surpreso com o resultado muito
abaixo do esperado, entdo foi discutir
com o professor o motivo daquela
nota e isso ficou marcado em sua
memoria.




professor, 0 motivo da nota, né?
Sendo que tava muita coisa certa.

Aquilo ficou marcado (S6B5US4).

Na Educagao
Basica ou no
Ensino

Superior,
vocé gostava
quando 0
professor
utilizava
demonstragoe
s?

Vocé acha

que elas te
ajudaram a
compreender
melhor 0s
assuntos
estudados?

Sim (S6B5USS5).

Sem duavida. Eu até hoje utilizo

demonstracoes no Ensino
Fundamental (S6B5US6).

Gostava quando o professor utilizava
Demonstracoes.

Considera que as demonstragdes o
ajudaram a compreender melhor os
assuntos, tanto ¢ que as utiliza até os
dias atuais, no Ensino Fundamental.

Qual o livro

Ah, nio lembro nio (S6B5US7).

Nao se lembra de qual livro de

seu professor Geometria o seu professor da

da graduacao Graduagao utilizou.

utilizou para

ensinar

Geometria?

E que | Rapaz, ndo ti miracdo | Nao tem um matematico que

matematico (S6B5USS), oh nossa, esse aqui me | admirava no seu tempo de estudante.

vocé mais | marcou, nao.

admirava

enquanto

estudante?

Vocé fez | Fiz (S6B5US9). Fez TCC.

TCC? Foi em Educagdo. Analisou o
caderno da graduacdo de wuma

Qual tema? O meu tema foi em educacdo. Fiz | professora, pesquisando como era o

uma analise do caderno de uma

professora, da graduacdo dela,
voltado para como era o ensino
naquele periodo (S6B5US10).

ensino naquele periodo.
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Qual era a | Enquanto estudante, eu ndo via | Enquanto estudante, via a Geometria
sua relagdao | Geometria como Geometria. Sabe? | como mais um dos conteudos de
enquanto Tipo assim, eu via como mais um [ matematica. Atualmente, entende
estudante e | conteudo de matematica | que ela pode ser vista também como
agora como [ (S6B5USI11). E hoje eu consigo | uma disciplina.
professor, diferenciar um pouquinho que
com a | geometria ¢ uma disciplina. Na
Geometria? verdade, ¢ ndo, pode ser uma

isciplin Feit m m

disciplina (S6B5US12), né?
E que [ L4 guando a gente ¢ estudante ndo | Como experiéncia marcante de seu
experiéncia v€ a importancia da demonstracdo | tempo de aluno, traz o uso de
como aluno |na__Geometria. E hoje. como | demonstragdes para a sua pratica,
voce€ traz para | professor, vejo a importancia para | visto que percebe a sua importancia,
sua pratica? |dar um significado a férmula | de dar um significado a formula.
Tem alguma | (S6B5SUSI13).
coisa como
aluno ou da
Educacao
Bésica ou do
Ensino
Superior?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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S6 menciona que ndo teve dificuldades em Geometria na Educacdo Baésica, pois sempre

gostou muito de matematica, o que facilitou a sua vida. Na faculdade teve um pouco de

dificuldade, por conta das demonstragdes, o que superou, posteriormente.

Relata que teve uma experiéncia marcante em Geometria Analitica, na Universidade:

Como tinha facilidade, pulava muitos passos da resolucao e, quando fez a prova, que para ele
estava muito facil, ndo fez muita conta e, quando recebeu a nota, ficou surpreso com o resultado
muito abaixo do esperado, entdo foi discutir com o professor o motivo daquela nota e isso ficou
marcado em sua memoria.

S6 declara que gostava quando o professor utilizava Demonstragdes € que considera elas o
ajudaram a compreender melhor os assuntos, tanto ¢ que as utiliza até os dias atuais, no Ensino
Fundamental.

S6 ndo lembra de qual livro de Geometria o seu professor da Graduacdo utilizou e

também ndo tem um matematico que admirasse em seu tempo de estudante.



149

Fez TCC na area da Educacdo, analisando o caderno da graduacdo de uma professora,
para pesquisar como era o ensino naquele periodo.

Enquanto estudante, via a Geometria como mais um dos conteudos de matematica e,
atualmente, entende que ela pode ser vista também como uma disciplina. Por fim, como

experiéncia marcante de seu tempo de aluno, traz o uso de demonstragdes para a sua pratica, visto

que percebe a sua importancia, que € dar um significado a formula.

Quadro 42: Bloco 6 do Sujeito 6

BLOCO 6 — Dificuldades e preferéncias sobre o ensino da Geometria
Foco: Compreender as dificuldades, escolhas e comparacdes feitas entre Geometria e outras
areas da Matematica.

que vocé

ensina?

também. E, pode ser que fuja algum
da mente assim. né? Segundo ano,

segundo ano ndo tenho uma
lembranca agora, do contetido do

n n Terceir n
Geometria Analitica, segundo ano,
Geometria Espacial. né?
(S6B6US3) O volume dos solidos.

Pergunta Resposta de S6 Asser¢oes do Pesquisador

Vocé  sente | Nao (S6B6USI). Nao sente dificuldade ao ensinar
alguma Geometria.

dificuldade

para ensinar

Geometria?

Em que série | Sétimo, oitavo, nono, primeiro, | Ensina Geometria em todas as séries

vocé ensina | segundo e terceiro ano (S6B6US2). [ do Ensino Médio: no primeiro ano,

Geometria? quando estd trabalhando as relagdes
trigonométricas, teorema de

Em relagdo | Vamos 14, primeiro ano. aquela | Pitagoras, no segundo ano, a

ao Ensino | parte de relacdes trigonométricas, | Geometria Espacial e no terceiro ano,

Meédio, quais | né, no tridngulo retangulo, que ¢ | a Geometria Analitica.

os conteudos | fundamental. Teorema de Pitdgora

Vocé  sente
necessidade
de aprender
mais
Geometria?

Sim, a gente td em _constante
aprendizado, ninguém nunca sabe
tudo, né?  Principalmente _ a
Geometria, na verdade, a Geometria

na parte da trigonometria, do

Sente necessidade de aprender mais
Geometria, posto que ninguém nunca
sabe de tudo, principalmente a
Geometria na parte da trigonometria,
que julga um pouco mais




segundo ano. eu acho um
pouquinho mais complicada. Af eu,
as_vezes eu busco _muito _recurso
para estudar (S6B6US4), entendeu?

complicada.

Sente a necessidade de aprender mais
a Geometria quando estd interligada
com a Trigonometria.

Entendi. Geometria quando td interligada

Entao, a | com trigonometria (S6B6USS).

proxima

pergunta era

qual

conteido de

Geometria,

entdo  seria

esse?

Qual a | A dificuldade comeca da badsica, | Elenca como dificuldade dos alunos,
dificuldade né? Porque eles ndo tiveram contato [ a falta de dominio dos contetidos
dos  alunos | com Geometria na Educacdo Bésica | geométricos do Ensino Fundamental,

quando vocé
ensina
Geometria?

Numa
comparagao
com as
dificuldades
ao  ensinar
Algebra, o
que vocé
destaca?

(S6B6US6). Ja& no  Ensino
Fundamental, quando dou aula,
como dou aula no ensino particular,
ndo tem essa dificuldade, porque eu
sou professor de geometria deles,
tem Geometria uma parte no sexto e
sétimo ano j& comeca geometria
como uma disciplina e matematica
¢ outra disciplina.

Vamos 14, aqui_enquanto Ensino
Médio, eu acho que a dificuldade é
mui reci I
dificuldade vem da base. Eles ndo
tém também um dominio na
Algebra e _nenhum dominio _em
Geometria (S6B6US7).

pois geralmente eles ndo veem
Geometria nesta etapa da Educacdo
Basica.

As dificuldades em ensinar Algebra e
Geometria s3o bem parecidas, pois
elas vem da base. Os alunos ndo tém
dominio em Algebra nem em
Geometria.

As
dificuldades
quando vocé
ensina
Geometria ¢
as
dificuldades
quando vocé
ensina a

Eu acho que ndo. Sdo dificuldades

muito parecidas. Que ¢ da base
(S6B6USS).

Acha que as dificuldades em ensinar
Geometria e Algebra sio muito
parecidas, pois sdo os contetdos da
base que os alunos deveriam
dominar.
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Algebra ¢ a

Aritmética

sao

diferentes?

Se vocé | Hoje, Geometria. Porque eu t6 hé [ Caso possa escolher entre ensinar
puder seis anos ensinando s6 geometria. | Algebra e Geometria, escolheria a
escolher Algebra eu ensino bem | Geometria, pois estd ha seis anos
entre ensinar | esporadicamente, né? Entdo, assim, | ensinando somente geometria e
Geometria o dominio maior hoje acaba se | ensina Algebra bem
Algebra, qual | tornando em Geometria | esporadicamente, tendo, assim, um
vocé (S6B6US9). dominio maior em Geometria.
escolheria e

porqué?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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S6 destaca que nao sente dificuldade ao ensinar Geometria € que a ensina em todas as
séries do Ensino Médio: no primeiro ano, quando esta trabalhando as relagdes trigonométricas,
teorema de Pitagoras, no segundo ano, a Geometria Espacial e no terceiro ano, a Geometria
Analitica.

Pontua ainda que sente necessidade de aprender mais Geometria, posto que ninguém
nunca sabe de tudo, principalmente a Geometria quando estd interligada com a Trigonometria,
que julga um pouco mais complicada.

Elenca como dificuldade dos alunos, a falta de dominio dos contetidos geométricos do
Ensino Fundamental, pois geralmente eles ndo veem Geometria nesta etapa da Educacao Basica.
Afirma também que as dificuldades em ensinar Algebra e Geometria sdo bem parecidas, pois elas
vem da base. Os alunos nio tém dominio em Algebra nem em Geometria do Ensino
Fundamental.

Caso possa escolher entre ensinar Geometria ou Algebra, escolheria a primeira, pois esta
ha seis anos ensinando somente Geometria e ensina Algebra bem esporadicamente, tendo, assim,

um dominio maior em Geometria.

Quadro 43: Bloco 7 do Sujeito 6

BLOCO 7 — Outras consideracoes




Foco: Permitir que se evidenciem dimensdes da
fizeram presentes na entrevista.

experiéncia vivida que ainda ndo se

Pergunta

Resposta de S6

Asser¢des do Pesquisador

Que pergunta
vocé gostaria
que eu
tivesse feito
sobre
Geometria?

Entdo, minha inquietagdo é porque
tem poucas aulas de geometria. Na

verdade ndo tem aula especifica de

geometria no Ensino Médio, né, ¢é
matematica (S6B7US1). Vocé tem

que fazer uma relagdo da
matemadatica _com _a Geometria
(S6B7US2). Mas uma__pergunta

especifica aqui, ndo veio assim na
cabeca. Fu acho que vocé fez

perguntas com uma direcdo bem
legal (S6B7US3), entdo ndo vejo

uma pergunta assim especifica.

Nao tem uma pergunta, mas expoe
uma inquietagdo: porque ndo ha
aulas de geometria no Ensino Médio,
tendo que fazer uma relacdo da
matematica com a Geometria.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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Quando perguntado sobre qual pergunta gostaria que tivesse sido feita durante a

entrevista, S6 relata que ndo hd uma pergunta especifica, contudo expde uma inquietagdo: porque

ndo ha aulas de geometria no Ensino Médio, tendo que fazer uma relacdo nas aulas de

matematica com a Geometria.

SUJEITO 7

Quadro 44: Bloco 1 do Sujeito 7

BLOCO 1— Pratica atual de ensino da Geometria
Foco: Compreender se os professores ensinam Geometria hoje e por qué.

Pergunta

Resposta de S7

Asser¢des do Pesquisador

Vocé ensina
Geometria?

Sim (S7B1US1).

Ensina Geometria.

Por que voce
ensina
Geometria?

E, na verdade, quando vocé fez essa
pergunta de ensinar Geometria, €,
me remeteu assim essa questdo

Afirma que ensina Geometria pois €
professor de todas as turmas do
Ensino Médio e, como este ¢ um




desta divisdo, né? De um
componente curricular chamado
geometria, que em algumas

institui¢des trabalha. Entdo, quando
voc€ me perguntou, se eu ensino
Geometria, eu me referi a uma area
a um objeto de aprendizagem
especifico _que estd previsto no
Ensino Médi n

professor de  Ensino  Médio
(S7B1US2), né? E de Fundamental
por causa da EJA. Entdo assim,
dentro desses objetos de
aprendizagem, estd a Geometria.

Por isso que eu afirmei que eu
ensino Geometria (S7B1US3).

conteudo previsto para esta etapa,
afirma ensinar.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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S7 Afirma que ensina Geometria pois ¢ professor de todas as turmas do Ensino Médio e,

este ¢ um conteudo previsto para esta etapa.

Quadro 45: Bloco 2 do Sujeito 7

BLOCO 2 — Recursos didaticos
Foco: Compreender com que recursos os professores ensinam e entender o papel dos livros
didaticos e outros materiais utilizados em suas aulas.

Pergunta

Resposta de S7

Asser¢des do Pesquisador

Vocé utiliza
recursos
tecnologicos
ou materiais

manipulaveis
(')

E, como eu falei, essa parte de
coordenagdao motora, de desenho,
sou ruim, entdo assim, se eu puder,
eu deixo os alunos fazerem, do que
eu fazer, porque eu nao tenho
habilidade, né? FEu vou ali
coordenar, mas eu nao sou aquele
professor que tem a habilidade ali
do manuseio, certo? Se eu achar

por exemplo, uma ferramenta

tecnologica, um slide, para mim vai
ser muito_melhor, porque tanto no

Prefere utilizar recursos tecnologicos
que materiais manipuléveis, pois tem
dificuldade com a coordenacao
motora.




quadro, quanto no artesanal ali, eu
sou péssimo (S7B2US1).

Qual colecao
de livros
vocé utiliza?

A colecdo ¢ adotada pela escola
(S7B2US2). Nao lembro bem o

nome, talvez por eu ndo ser um
professor de carreira, eu nao fico
olhando muito a capa do livro,
entendeu? Entdo, por exemplo, um
livro que me marcou, que eu
estudei com ele foi a Conquista da
Matematica. Apesar de eu achar, gu

tenho uma critica, porque assim,

ndo sei se cabe aqui, € que os livros
trazem a questdo tecnoldgica, mas

em _relacdo, por exemplo, a
conteidos mesmo, a exercicios, eu
acredito, eu acho que estd
acontecendo _um ___esvaziamento
(S7B2US3). Entendeu?

Coisas que os livros antigos, sei 14,
de 30 anos atras, ele trazia mais. E
hoje os livros sdo muito vazios.
Vocé abre o livro, ndo tem muita

coisa. Vocé ndo tem muitos
exemplos (S7B2US4), porque

assim, eu tinha essa dificuldade,
porque assim, a matematica ¢
assim, vocé olha esse exemplo,
vocé faz, mas quando vocé chega
no outro, voc€ ja& sente a
dificuldade. Entdo essa diversidade
de situacdes, eu acho que estd
faltando nos livros  atuais
(S7B2USS).

Utiliza a colecdo de livros adotada
pela escola.

Registra como critica que os livros
atuais trazem a questdo tecnologica,
mas que em relacdo a contetidos e
exercicios estd acontecendo um
esvaziamento. Também aponta a
pouca quantidade de exemplos dos
conteudos dos livros atuais.

Vocé tem
alguma

critica sobre
o atual livro
de Geometria
da  colecao
adotada pela

escola?

Seria essa questdo do esvaziamento
(S7B2US6). A gente abre e ndo tem
muitos _métodos que o aluno
realmente pode explorar
(S7B2US7). Porque assim, existe a
critica_do_ensino_tradicional, mas
quando a gente se depara em um
teste avaliativo, a gente vai ter que
fazer (S7B2USS). Entao, vocé usa a
tecnologia, beleza. Vocé usa

Aponta como critica a questdao do
esvaziamento de conteudos,
exercicios e exemplos.
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especificamente a calculadora, vocé
vai usar a calculadora. Mas na hora
14, ndo vai ter calculadora. Vocé nao
vai colocar a calculadora do lado,
s0 em testes especificos, né?

Entdo assim, as vezes, essa falta de
ferramentas, de fato, de métodos
para vocé resolver uma determinada
situacdo e operagao, digamos assim.
Por exemplo, sei 14, raiz quadrada.
Al coloca 14, que método? Ai vocé
coloca, ah, decomposi¢do, mas eu
acho que falta pouco. S6 um
exemplo so, eu olho isso quando eu
estudava, né, no Fundamental, por
exemplo, se eu pegasse um livro
mais _antigo, ele me daria muito
mais exemplos diversos para eu

. I3

1N, 1r mpreender Coim

funcionava o processo, o0 algoritmo
(S7B2US9), né? Digamos assim

Qual a ordem
de  escolha
dos seis
livros da
colegao?

Seria a parte de conjuntos no
primeiro ano. Conjuntos e fungdes e
fungdes e aplicacdes. Entao,
basicamente o primeiro ano seria
conjuntos fungdes e aplicagoes.
Segundo ano seria sequéncia e

trigonometria, matematica
financeira, graficos e sistemas. No
rceiro an metri isti

e probabilidade (S7B2US10).

Escolheria trabalhar com Geometria
no terceiro ano.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S7 Prefere utilizar recursos tecnoldgicos em detrimento de materiais manipulédveis, pois

tem dificuldade com a coordenacdo motora. Aponta que utiliza a coleg¢ao de livros adotada pela

escola e registra como critica que os livros atuais trazem a questdo tecnoldgica, mas que em

relacdo a conteudos e exercicios estd acontecendo um esvaziamento. Também sinaliza a pouca

quantidade de exemplos dos conteudos dos livros atuais. Em sua organizagdo, escolheria

trabalhar com Geometria no terceiro ano.



Quadro 46: Bloco 3 do Sujeito 7

BLOCO 3 — Ensino de geometria e percepcio de como Geometria atravessa as

outras areas

Foco: Compreender como os professores ensinam Geometria ¢ de que forma ela se
presentifica em aulas cuja tematica central ¢ a Algebra ou a Aritmética, bem como em
projetos escolares interdisciplinares.

Pergunta

Resposta de S7

Asser¢des do Pesquisador

Vocé utiliza
demonstrago
€s ao ensinar
Geometria?

Eu ndo tenho lembranca de ja ter

usado demonstracdes (S7B3USI).
Eu me lembro que eu trabalhei uma

demonstragdo, eu acho que foi em
numeros complexos._Eu acho que
foi, ndo t6 me lembrando. Por
como eu, ¢, nunca dei aula pro
Ensino M¢édio. Porque se eu ndo
sou um professor, eu costumo dizer
0 _seguinte, eu nao sou um professor
de  carreira.  Infelizmente
(S7B3US2). Eu sou alguém que
tem uma outra atividade, mas que
quando em vez, quando dé certo eu
vou la e comeco a dar aula, enfim.
Entdo, apesar de eu ter muito tempo
de formado, eu tenho pouco tempo
liquido de sala de aula. Entao, eu
nunca tive, por exemplo, a
oportunidade de ensinar no Ensino
Médio. A maioria das vezes eu
ensinei Fundamental, que foram
poucas vezes e a maioria das vezes
EJA (S7B3US3). Entdo assim,
geralmente ¢ wuma abordagem
diferente, né?

Uma abordagem mais humanizada,
uma abordagem mais assim,
conectada com realmente o que o
aluno tem a capacidade, ali naquele
momento, de pegar. Entdo assim
uma demonstracdo, uma coisa
assim mais abstrata, ele ndo
consegue enxergar. Entdo isso eu
acabo evitando (S7B3US4). Nesse
momento agora que eu to
trabalhando falando com o Ensino

Nao tem lembranga de ter trabalhado
demonstragdes geométricas.

Registra que essa ¢ sua primeira
experiéncia dando aula no Ensino
Meédio, pois diz ndo ser professor de
carreira, visto que tem outra
profissdo e somente trabalha como
professor, quando da para conciliar.

Suas aulas sempre foram: formula,
manipulacdo de uma formula para

chegar a outra, resolugdo de
problemas, mas nunca
demonstragoes.
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Entao, entdo
sua a
primeira
pergunta,
vocé
utilizava
demonstrago
€s ao ensinar
Geometria, a
sua resposta
foi ndo.

Por que vocé
ndo  ensina
demonstrago
es? Por que
vocé nunca
utilizou?

M¢édio, ¢ que a gente pode. E
também de acordo com a turma,
né?

Porque Eu ndo me recordo de ter
feito nenhum tipo de demonstracao,
eu acho que ndo. Eu acho que
nunca fiz. Sempre foi muito pratico,
muito: formula, transformaci
férmula para, no sentido de achar
uma area, volume, resolver um
problema assim, nunca
demonstracoes (S7B3USS).

Se eu acho positivo ou negativo?
Eu s6 vi essas demonstragoes 14 na

niversida 1 na universi

E. aqui eu acho que nunca, porque
eu sempre achei que era uma coisa

para a universidade (S7B3US6)
mesmo, entendeu? Como, por

exemplo, em algumas situacoes,

igual eu te falei, a ultima vez que eu

to me recordando que eu fiz uma
demonstracdo, os meninos ficaram

assim... mas ndo foi Geometria

(S7B3US7). Se eu tivesse feito
Geometria, eu ia dar o testemunho,
né¢? De como foi o feedback dos
alunos, enfim.

Nunca ensinou demonstragdes pois
em seu tempo de estudante s teve
contato com elas, na universidade,
entdo sempre considerou ser algo
restrito a universidade.

Em algum
dos projetos
que vocé
desenvolve
voce utiliza
Geometria?

Eu nunca participei de projetos,
porque como nio sou professor de

carreira, nunca aconteceu de estar

na escola quando realizavam algum
projeto (S7B3USS).

Como ndo fica por longos periodos
sendo professor, nunca aconteceu de
estar na escola em época de projetos.

Vocé utiliza
Geometria
quando esta
ensinando
outro
contetdo?

Sim (S7B3USY).

Utiliza a Geometria como um
apéndice para ensinar Algebra.
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Tipo a
Geometria
como um
apéndice da
Algebra?

4

E. de certa forma sim (S7B3US10).

Vocé percebe
a presenga da
Geometria
em
conteudos de
Algebra e
Aritmética?

Sim (S7B3US11).

Percebe a presenca da Geometria em
conteudos de Algebra e Aritmética.

Poderia citar
exemplos de
conteudo de
Algebra ou
Aritmética
em que voce
utiliza
Geometria
para  trazer
para o aluno?

Por exemplo, nameros complexos

(S7B3US12). Quando vocé vai
trabalhar com numeros complexos,
de certa forma vocé vai ter que
fazer uma abordagem em algum
momento, como vocé falou, apenas
da Geometria. Entdo, vocé vai ter
que trabalhar com  forma
trigonométrica.

Cita como exemplo de contetidos de
Algebra em que utiliza a Geometria,
Numeros Complexos, quando se
trabalha a sua forma trigonométrica.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S7 Nao tem lembranga de ter trabalhado demonstracdes geométricas. Neste momento, ele

registra que essa ¢ sua primeira experiéncia dando aula no Ensino Médio, pois diz ndo ser

professor de carreira, visto que tem outra profissao e somente trabalha como professor, quando da

para conciliar. Suas aulas sempre foram: féormula, manipulagdo de uma féormula para chegar a

outra, resolu¢cdo de problemas, mas nunca demonstragdes, € nunca as ensinou pois em seu tempo

de estudante so6 teve contato com elas na universidade, entdo sempre considerou ser algo restrito a

este espaco.

Como ndo fica por longos periodos sendo professor, nunca aconteceu de estar na escola

em época de projetos. Ressalta que utiliza a Geometria como um apéndice para ensinar Algebra e

que percebe a sua presenca em conteidos de Algebra e Aritmética. Cita como exemplo desses

conteudos, Numeros Complexos, quando se trabalha a sua forma trigonométrica.



Quadro 47: Bloco 4 do Sujeito 7

BLOCO 4 — Ambiente colaborativo entre professores de matematica
Foco: Conhecer com quem os professores interagem quando tem duvidas.

davidas, vocé
conversa com
0s seus
colegas de
trabalho

sobre elas, se
nao, voce
procura sanar
suas duvidas

(S7B4US1). Mas em _relagdo a
assuntos de matematica mesmo
aqui ndo tem outros professores de
matematica, né? Ai, nesse caso.a
gente vai na internet (S7B4US2),
ne?

Mas eu ja trabalhei numa escola

que era eu com uma _outra
professora, somente nos

Pergunta Resposta de S7 Assercdes do Pesquisador
Quando Em relacdo ao meu trabalho, sim. | Conversa com seus colegas sobre
surgem Do funcionamento da escola | dividas em relacdo ao seu trabalho

no que diz respeito ao funcionamento
da escola, mas, quando tem duvidas
de assuntos de Matematica, vai para
a internet, pois ¢ o Unico professor de
matematica da escola.

de qual | ensindvamos no 9° ano. E. entdo
forma? assim, para _vocé€ perceber o

tamanho da escola, dois professores

somente para uma turma, uma

turma ndo, uma série. Entdo assim

eu acho que numa situacdo dessa

daria para conversar sobre as

duvidas (S7B4US3).
Com quem | E mui igam im, | Se considera individualista, por nao
vocé interage | individualista. E. talvez justamente, | ser professor em todo seu tempo, néo
quando tem | como eu falei, ndo ser professor de | possui vinculos e seu universo ¢
duvidas  de | carreira, entdo, assim, eu ndo tenho | praticamente outro, por isso recorre a
algum vinculo com professores, entendeu? | internet.
conteddo ou | E, entio assim m niver
qualquer praticamente € outro, né? Ai recorro
dificuldade realmente a internet (S7B4US4).
de ensino?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S7 Conversa com seus colegas sobre duvidas em relagdo ao seu trabalho no que diz

respeito ao funcionamento da escola, mas, quando tem davidas de assuntos de Matematica, vai

para a internet, pois € o unico professor de matematica da escola. Ademais, se considera
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individualista, pois por ndo ser professor em todo seu tempo, ndo possui vinculos e seu universo ¢

praticamente outro, por isso recorre a internet.

Quadro 48: Bloco 5 do Sujeito 7

BLOCO 5 — Formacio inicial e experiéncias marcantes
Foco: Entender a trajetéria como estudante influencia sua pratica atual.

Pergunta

Resposta de S7

Asser¢oes do Pesquisador

Como foi sua
experiéncia
com
Geometria na
escola como
estudante da
Educacgao
Basica e
também no
Ensino
Superior?

Esse

aprender que
vocé  disse
que  busca,
foi para o
vestibular ou
também no
momento de

Na_ minha escola da Educagio
Basica, eu me lembro que eu

tudei figur lan né?
Circulo, circunferéncia, triangulo,
quadrado. essa coisa superficial
(S7B5USI).

Tinha a questdo da coordenacido

motora, eu tinha dificuldade, por

causa da questdo de desenhar, eu
sou pESSIMo nessas coisas

(S7B5US2). Eu me lembro que vi
Geometria Espacial no terceiro ano
do Ensino  Médio (S7B5US3).
Entao assim, para mim ndo foi uma
coisa tdo positiva quanto 0s outros
objetos de aprendizagem, mas para
mim, assim, atendeu a demanda
daguele momento (S7B5US4), por
exemplo, naquele momento
realmente, eu poderia ter ido um
pouquinho mais além.

Na universidade, 14 na
universidade, ndo se trabalha muito
com isso, com Geometria no
sentido assim, Ensino Médio. pelo
menos, eu nio td me lembrando
(S7B5USS). Entao assim,_la vocé
trabalha Geometria Euclidiana, sdo

mais demonstracoes, Entdo assim. a

gente ndo cuida muito dessa parte
de tridngulo, quadrado, ¢é tudo

muito _abstrato (S7B5US6), né?

Entdo assim,_eu considero que isso
acabou que me deixou deficiente,

Na Educagdo Bésica estudou figuras
planas e considera este estudo
superficial.  Relata que tinha
dificuldades para desenhar, por conta
de sua coordenagdo motora.

Viu Geometria Espacial, no terceiro
ano do Ensino Médio, apesar de nao
considerar a experiéncia muito
positiva, diz que ela atendeu a
demanda do momento.

Na universidade, viu Geometria
Euclidiana, mais focada para as
demonstragdes, que eram mais
abstratas e nao via ligagdo com os
conteudos do Ensino Médio.

Considera que as abstragdes o
deixaram deficiente no ensino de
Geometria, pois nao conseguiu
superar sua questdo pessoal com a
coordenagao motora.

Pensa que se existir a disciplina de
geometria, separada da  de
matematica, seria melhor, pois
poderia colocar um professor de
geometria que tivesse habilidades em
desenho.

Declara que se puder escolher, nao
trabalharia com Geometria, pois
acredita que desenhos nitidos
possibilitam que o aluno aprenda
melhor e, por conta da sua




preparar aula
ou algo
assim?

no ensino da Geometria por uma
questdo pessoal, por uma habilidade
que_eu ndo_consegui_superar ¢ a
Geometria que ainda que eu fiz
aquela critica inicial da divisdo,

mas assim, eu acho que quando se
faz essa divisdo da Geometria no

sentido de separar, eu acho que
talvez seja isso. Porque as vezes vai
colocar o professor de geometria

como alguém que vai ter essa
habilidade de desenho (S7B5US7).

Por exemplo, vai estar aqui eu e
outro professor. Se eu puder nio
ficar com geometria, eu vou passar

para ele. Porque de repente eu
julgo, posso estar enganado, eu

juleo que ele tenha uma capacidade

motora melhor a_minh
(S7B5USS8). Entdao assim, ele vai
chegar aqui, vai desenhar, porque
de certa forma, essa questdo dos
desenhos nitidos, né? Daquele

capricho ali _nos desenhos, isso
possibilita realmente que o aluno

compreenda melhor (S7B5US9),
ne?

coordenacdo motora, ndo consegue
fazé-los.

Alguma
experiéncia
marcante de
Geometria
em algum
desses
niveis?

Desde a
Educacgao
Basica,
Ensino
Superior,
alguma coisa
que lhe
marcou?

O que me chamou a atencao_foi na
parte da Geometria Espacial que a
rofessora fez poliedros, fez figur:
tridimensionais. Entdo aquilo me
marcou muito no_terceiro_ano do
Ensino Médio (S7B5US10). Entao
assim, ela trouxe assim. tipo

terceiro _ano, final da quarta

unidade. Entdo assim, ela trouxe
essa _abordagem. certo? Ela trouxe
os so6lidos. Entdo _assim, eu sempre
tive _muita vontade de fazer, mas
nun n 1. Eu tinh n

de chegar, fazer um hexaedro,
trazer um cilindro. entendeu? Feito

de cartolina, mas nunca consegui.
Por isso que eu falei dessa questio

da dificuldade, que eu acho que

Como experiéncia marcante, relata
que sua professora do Ensino Médio
fez figuras tridimensionais em sala.
Diz ainda que sempre teve muita
vontade de fazer essas figuras com
cartolina, porém nunca conseguiu
por conta de sua coordenagdo motora
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seria_interessante vocé realmente
conhecer ndo s6 o professor
desenhar (S7B5USII).

Na Educacao
Basica ou no
Ensino

Superior,
vocé gostava
quando 0
professor
utilizava
demonstragoe
s?

Vocé acha

que elas te
ajudaram a
compreender
melhor 0s
assuntos
estudados?

Sim, acho que na Educacdo Béasica
eu ndo tenho lembranca de ter visto.

Mas no Ensino Superior, eu achava
muito interessante (S7B5US12).

Sim (S7B5US13).

Achava muito interessante quando o
professor da graduagdo utilizava
demonstragdes para ensinar
Geometria e considera que elas o
ajudaram a compreender melhor os
assuntos estudados.

Qual o livro
seu professor
da graduacdo
utilizou para

Eu estou lembrando de um autor.
Paulo  Winterle (S7B5US14),
alguma coisa assim, ndo sei se a
pronuncia é essa. Tem o proprio

O seu professor da Graduacdo
utilizava livros de Geometria dos
autores Paulo Winterle e Elon.

ensinar Elon (S7B5US15), né? Eu nao
Geometria? lembro, ndo sei mais se tinha outro.

Eu tenho muito tempo ji de

formado ndo  lembro  mais

(S7B5US16).
Que Eu acho que pelo fato de eu ter | Admirava Bonjorno, como
matematico assistido a uma aula dele, uma | matematico, em seu tempo de
vocé  mais | apresentacdo dele, ndo ¢ nem uma | estudante, pelo fato de ter assistido
admirava apresentacao, uma palestra dele, | uma palestra dele.
enquanto entdo, Bonjorno (S7B5US17).
estudante?
Vocé fez | Sim. Eu comecei meus estudos na | Fez TCC em formato de paper. O
TCC? UEFS, mas, no sétimo semestre eu | Tema foi Educacdo Financeira ou

Qual tema?

me mudei para uma faculdade
particular e 14 a gente fez um paper.

Educacao Estatistica.
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Foi educacgdo. financeira. Foi.

Parece que foi educacdo financeira
ou foi educacdo estatistica? Eu acho

ue foi um desses dois

(S7B5US18).
Qual era a|Como eu to falando, ¢ sempre | Relagdo sempre dificil com a
sua relacdo | dificil, né? Por conta desses fatores | Geometria, por conta da coordenacao
enquanto que eu ja falei, da questdo motora, | motora.
estudante e | por conta dos desenhos
agora como | (S7B5US19).
professor,
com a
Geometria?
Que Eu me vejo muito nas duavidas | Como experiéncia de seu tempo de
experiéncia deles, me coloco no lugar deles | aluno, diz que sempre se vé muito
como aluno | quando surge alguma duvida. Eu [ nas duvidas de seus proprios alunos e
voce traz | penso assim: eu também tinha essa | tenta explicar do mesmo modo como
para sua | davida. Entdo tento explicar da | conseguiu entender.
pratica? forma que eu consegui entender,
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porque se de um jeito ndo foi bom
pra mim, certamente nao vai ser

bom pra meu aluno (S7B5US20).
Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

Na Educagdo Basica, S7 estudou figuras planas e considera esta experiéncia superficial.
Relata ainda que tinha dificuldades para desenhar, por conta de sua coordenacdo motora. Viu
também a Geometria Espacial, no terceiro ano do Ensino Médio, apesar de ndo considerar a
experiéncia muito positiva, diz que ela atendeu a demanda do momento.

Na universidade, estudou Geometria Euclidiana, mais focada para as demonstragdes, que
eram mais abstratas e ndo tinham ligagdo com os conteudos do Ensino Médio, assim, considera
que as abstracdes o deixaram deficiente no ensino de Geometria, pois ndo conseguiu superar sua
questao pessoal com a coordenagdo motora.

Pensa que se existir a disciplina de geometria, separada da de matematica, seria melhor,
pois poderia colocar um professor de geometria que tivesse habilidades em desenho e declara que
se pudesse escolher, ndo trabalharia com Geometria, pois acredita que desenhos nitidos

possibilitam que o aluno aprenda melhor e, por conta da sua coordenagao motora, ndo consegue
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fazé-los.

Como experiéncia marcante, relata que sua professora do Ensino Médio fez figuras
tridimensionais em sala. Diz ainda que sempre teve muita vontade de fazer essas figuras com
cartolina, porém nunca conseguiu por conta de sua coordenacdo motora.

Achava muito interessante quando o professor da graduacao utilizava demonstragdes para
ensinar Geometria e considera que elas o ajudaram a compreender melhor os assuntos estudados.
O seu professor da Graduagdo utilizava livros de Geometria dos autores Paulo Winterle e Elon.
Admirava Bonjorno, como matematico, em seu tempo de estudante, pelo fato de ter assistido uma
palestra dele.

Fez TCC em formato de paper. O Tema foi Educagdo Financeira ou Educacdo Estatistica,
ndo consegue se lembrar exatamente.

Relagao sempre dificil com a Geometria, por conta da coordenagao motora.

Como experiéncia de seu tempo de aluno, diz que sempre se vé muito nas dividas de seus

proprios alunos e tenta explicar do mesmo modo como conseguiu entender.

Quadro 49: Bloco 6 do Sujeito 7

BLOCO 6 — Dificuldades e preferéncias sobre o ensino da Geometria
Foco: Compreender as dificuldades, escolhas e comparacdes feitas entre Geometria e outras
areas da Matematica.

Pergunta Resposta de S7 Asserc¢oes do Pesquisador
Vocé  sente | Sim (S7B6USI). Sente  dificuldade em  ensinar
alguma Geometria por conta de uma
dificuldade dificuldade motora.
para ensinar Alega que a tecnologia seria uma
Geometria? ferramenta de ensino que lhe ajudaria
Quais as | As minhas dificuldades sdo uma | a superar esta dificuldade.
dificuldades | questdo pessoal mesmo. Por qué?
que vocé tem | Porque eu tenho uma dificuldade | Em sua fala cita outras questdes e
ao  ensinar | motora (S7B6US2), né? Entdo |estd se referindo ao fato de que a
Geometria? assim,_a tecnologia para mim seria | populagdo geralmente tem menos

uma ferramenta melhor para o [ afinidade com Matematica.

ensino justamente porque eu nao

tenho uma coordenacdo motora tdo

boa, quanto alguns professores

(S7B6US3), Entdo a questdo ¢

pessoal. Entdo, fora as outras




Em sua fala
vocé diz ai
que fora as
outras
dificuldades,
fora essa
dificuldade
pessoal, quais
sdo as outras
dificuldades?

Entao, as
dificuldades
que vocé
diria, sdo as
dificuldades
dos alunos?

guestdes, eu tenho essa dificuldade

r

pessoal, porque de certa forma ¢
diferente _de vocé se na Algebra,

né? ue vocé vai escrever
simplesmente letras e numeros
(S7B6US4), enfim.

Eu me refiro as dificuldades
mesmo, porque a gente sabe que a

matematica ¢ um _componente
curricular que de certa forma, em

geral, a populacdo tem menos
afinidade (S7B6USS).

Sim. E claro que a Geometria tem
até uma critica n nti né
que eu posso fazer, ¢ que pelo
mesmo motivo que a gente abordou
inicialmente, da gente separar a
Geometria  (S7B6US6).  Entdo
assim,_a_Geometria sempre foi um

conteudo que foi colocado de lado.
Entdo assim. isso., vamos dizer

assim, ao alcance assim, genérico,
né, geral, melhor dizendo, as

as va rta forma, deixar
de lado (S7B6US7). Entao assim,

muitas vezes o proprio professor
vai_ter uma formacdo ¢ muito ¢é,
digamos assim, acanhada em
relacdo a Geometria, justamente

porque ¢ colocado uma coisa como
se fosse separado (S7B6USS), né?
Isso ndo s6 em matematica. A
forma, por exemplo, como ¢ até

loca livro didati 5, em
alguns conteudos, por exemplo,

r

digamos. histéria, né? E. vai ter
assuntos que vai estar 14 para o

finalzinho do livro. Entdo acaba

que o aluno ndo aborda. Eu vou
trazer, por exemplo, um assunto
aqui, ¢ de histdria, ditadura militar.

Reconhece que a  Geometria
historicamente foi colocada de lado,
em detrimento de outros contetidos.

Isso implica que o proprio professor
também tera uma formagao acanhada
em relagdo a Geometria.

Por as vezes ser ensinada como se
fosse separada da Matematica, por
ser colocada no final dos livros,
acaba que os alunos nao veem
Geometria.
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Entio assim. é colocado 14 no final
do livro. Entdo assim. o professor
seguindo aquela cronologia de

comecar no_inicio do livro, acaba

que quando no meio do livro,
termina_ o _ano_letivo e ele ndo

aborda, no caso. No caso, da
Geometria, apesar de muitas vezes
nem t livr trazerem
Geometria no final, mas no entanto

j4 existe uma outra abordagem de

trazer, por exemplo, a sequéncia,
como, digamos, vendo o plano de

curso (S7B6USY). A_sequéncia 14
ndo td, Geometria como um assunto

primeiro. Entdo o professor ele ndo

comeca da pagina 1, ele comeca da
pagina 50. Entdo a Geometria acaba

fican lun a ni n
(S7B6US10).

Em que série
vocé€ ensina
Geometria ¢
quais 0s
conteudos?

E quais
conteudos
que vocé
ensina de
Geometria?
Vocé  pega
todos, porque
vem, no
geral, vem
Geometria
Plana,
Geometria
Espacial e
Geometria
Analitica.
Vocé aborda

(ON)

Eu ndo tenho assim como eu posso
dizer? Uma _ série __ especifica

(S7B6US11), né? Porque assim, ¢&,
matematica € o que vai diferenciar
muita Z nivel

aprofundamento, né? Por exemplo,

Geometria as vezes ¢ ensinado, por
exemplo, nas séries iniciais. N&ao

tem uma série especifica
(S7B6US12).

Como a gente tava falando,
Geometria, essa Geometria

Analitica mesmo, ¢ uma Geometria
mais de Ensino Médio, mais
aprofundada. Por exemplo,
Geometria Plana, que seria, né, o
inicio, da Geometria, ¢é a
unidimensional, a bidimensional € a
Geometria Analitica mais
tridimensional. E. _eu costumo
trabalhar justamente nessa
perspectiva. O inicio Geometria,
etimologia da palavra. E. tem até
um____ conceito ai, né, da

etnomatemadtica pela pela origem,

Diz ndo ter uma série especifica, no
Ensino  M¢édio, para  ensinar
Geometria.
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todos eles ao
longo do
Ensino
Médio?

J4

né. da Geometria por conta da area
(S7B6US13), né? Mas ai tem um

pouquinho, por exemplo dos
postulados, axiomas, dos entes
primitivos, entdo assim, ali ¢ uma
coisa que a gente pode comecar a
trabalhar, a definicdo de reta,
semi-reta. Na verdade, isso pode
ser abordado em qualquer série. Em
qualquer, até na universidade. A
gente vai ver. E, entdo, Geometria

Plana, a gente comecga inicialmente
Geometria  Espacial  posterior,

Geometria Analitica, s6 que assim,
eu ndo tenho uma tal série eu vou

fazer isso, porque muitas vezes
depende muito da interacdo com o
aluno (S7B6US14), né? Entao
assim, se a gente chega numa
turma, por exemplo, vai ensinar
Geometria, digamos, terceiro ano,
Geometria Analitica. E ai fala
assim, 6, ponto e reta, plano, o
aluno ndo sabe, ndo sabe o que ¢
uma semi-reta, uma reta. Entdo,
infelizmente, a gente vai ter que,
né, ¢ sintomatico, né? Entdo, ndo
tem assim uma série. Mas quando

trabalh f reta, plan
Geometria Espacial (S7B6USI1S),
né? Saber mais ou menos as
féormulas ali, saber aplicar as
formulas, fazer uma diferenciagao,
né, cada férmula com seu ente
geométrico e a parte da Geometria
Analitica, né? Que a Geometria
Analitica seria uma Geometria mais
abstrata, né? Porque assim a gente

n fazer uma abordagem

principalmente de Geometria

Espacial com o cotidiano, porque
vai se trabalhar com o espaco,

volume, entdo é uma coisa mais
concreta (S7TB6US16).

Relata que comeca o ensino pela
Geometria Plana, na sequéncia vem a
Espacial e, por ultimo, a Analitica.
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Vocé  sente | Ah, sim, com certeza. Porque ¢ | Sente necessidade de aprender mais
necessidade | uma coisa que na minha formacdo | Geometria, pois reconhece que em
de aprender | no Ensino Médio, ¢, foi deficitaria | sua formag¢do do Ensino Médio, foi
mais (S7B6US17), né? Entdo, com |algo muito deficitario.Cita como
Geometria? certeza, essa essa parte da |exemplo de conteidos, as Conicas:
Se sim, o qué | Geometria e ai voc€ perguntou um | elipse e hipérbole.
e porqué? objeto especifico. Eu poderia falar

varios, mas eu td6 lembrando aqui

de um especifico. A_parte das

conicas, né? Elipse, hipérbole,

justamente porque dentro da

Geometria ¢ uma coisa meio _que

colocada de lado (S7B6USI18).
Quais as | Me referindo ndo sé a Geometria, a | Sinaliza como maior dificuldade dos
dificuldades | questdo das férmulas (S7B6US19), [ alunos, ndo somente em Geometria, a
dos  alunos [ né? Porque assim, ainda que vocé€ | memorizagdo das formulas.

quando vocé
ensina
Geometria?

Numa
comparagao
com as
dificuldades
ao ensinar
Algebra, o
que vocé
destaca?

parta para demonstragdes, né? Mas
voc€ pensando simplesmente em

somente usar a formula, entdo os
alunos tém essa dificuldade de

memorizacdo de tal formula
(S7B6US20).

A Geometria ainda que tenha essa
dificuldade, eu acho que a gente
n ainda __transformar _na

pratica, né? E a Algebra tem essa

figura que ¢ genérica, ¢ abstrata
(S7B6US21), né?

Entdo assim, ¢ matematica pura. E
uma coisa assim meio que assim,
eu estou ensinando isso aqui, entdo
assim, ainda que exista a aplicagao,
mas assim ¢ muito distante,
entendeu? Para poder transformar
aquilo.

Destaca que essa dificuldade ¢
menos latente em Geometria do que
em Algebra, pois a primeira
conseguimos transformar em pratica,
enquanto a segunda ¢ mais abstrata.

As
dificuldades
quando vocé
ensina
Geometria ¢
as quando
vocé ensina a
Algebra e a
Aritmética

Tem diferenga porque eu acho que
tem a escala. Fu consideraria

primeiro lugar Algebra, segundo

lugar Geometria, terceiro lugar da
Aritmética. No pddio ai estaria a

Algebra (S7B6US22).

Considera que a Algebra ¢ a mais
dificil de ser ensinada, depois viria a
Geometria e, por fim, a Aritmética.

Acredita ser mais facil para o
professor explicar Algebra, porém
para o aluno, ela ¢ mais complicada
de se compreender.
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sao

diferentes?
Sim. ou como menos dificil mais
Como mais | dificil, o poédio ¢ dela. Eu acho que

dificil ~ para | para o professor explicar, dar aula a

r

ensinar? Algebra até mais facil. Mas para o
aluno., ndo. Entdo assim, ele vai

chegar aqui e ele vai escrever, ndo
recisa nhar, sé n nti

de compreensdo pro aluno, ela ¢
mais dificil (S7TB6US23).

r

Se vocé | Algebra. Como ja falei. pela | Prefere ensinar Algebra, por conta da
puder guestdo motora (S7B6US24). sua coordenagdo motora.

escolher entre
ensinar
Geometria
Algebra, qual
voce
escolheria e
porqué?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

S7 sente dificuldade em ensinar Geometria por conta de uma questdo motora e alega que a
tecnologia seria uma ferramenta de ensino que lhe ajudaria a superar esta dificuldade. Em sua
fala, cita que fora essa questdo particular, hd o fato de que a populagao geralmente tem menos
afinidade com Matematica.

Reconhece que a Geometria historicamente foi colocada de lado, em detrimento de outros
conteudos e, como consequéncia direta, o proprio professor também tera uma formacao acanhada
em relacdo a Geometria. Por vezes ensinada como se fosse separada da Matematica e colocada no
final dos livros, acaba fazendo com que os alunos ndo vejam a Geometria.

S7 diz ndo ter uma série especifica, no Ensino Médio, para ensinar Geometria, podendo
ser trabalhada nas trés séries, a depender do planejamento do professor € da necessidade da
turma. Relata que comeca o ensino pela Geometria Plana, na sequéncia vem a Espacial e, por
ultimo, a Analitica.

Sente necessidade de aprender mais Geometria, pois reconhece que em sua formagdo do
Ensino Médio, foi algo muito deficitario e cita as Conicas: elipse e hipérbole, como exemplo de

conteudos que gostaria de se aprofundar mais.
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Sinaliza como maior dificuldade dos alunos, ndo somente em Geometria, mas também em
outras areas, a memorizacdo das formulas e destaca que essa dificuldade ¢ menos latente em
Geometria do que em Algebra, pois a primeira conseguimos transformar em pratica, enquanto a
segunda ¢ mais abstrata. Em uma escala, considera que a Algebra ¢ a mais dificil de ser ensinada,
depois viria a Geometria e, por fim, a Aritmética, todavia, acredita ser mais facil para o professor
explicar Algebra, porém, para o aluno, ela é mais complicada de se compreender. Por tiltimo,

declara que prefere ensinar Algebra, por conta da sua coordenagao motora.

Quadro 50: Bloco 7 do Sujeito 7

BLOCO 7 — Outras consideracoes
Foco: Permitir que se evidenciem dimensdes da
fizeram presentes na entrevista.

experiéncia vivida que ainda ndo se

Pergunta

Resposta de S7

Asser¢des do Pesquisador

Que pergunta
vocé gostaria
que eu
tivesse feito
sobre

Geometria?
Algo que
vocé acha
que eu
poderia ter te
perguntado?
Sim.

Entdo, por
favor,

Ah, para mim a pergunta mais
dificil foi essa. Essa que vocé
acabou de fazer. (risos). Nao, eu
achei que as perguntas colocadas
realmente foram pertinentes, né? Se
eu sugerir a pergunta, vocé€ vai me
fazer a pergunta?

Nao, na minha cabeg¢a, quando vocé
comecou a_entrevista, eu achei que
vocé ia_me perguntar justamente
pelo meu histérico (S7B7USI).
Digamos assim, quem ¢& vocé?
Entendeu? Vocé ta aqui, vocé
exerce, vocé ¢ professor de
matematica, vocé é formado em
matematica, vocé ¢ efetivo da
escola? Quantos anos vocé esta
trabalhando _aqui, né? Qual sua
formacdo? (S7B7US2) Entendeu?
Coisas assim, para vocé saber com
quem ¢ que vocé ta falando,
digamos assim.

Em relagdo as suas expectativas com
a entrevista, S7 diz que esperava ter
sido perguntado sobre o seu historico
formativo.

S7 ¢é Licenciado em Matematica. Fez
a maioria das disciplinas na UEFS, e
as demais, fez em una faculdade




responda a
essas

questoes,
porque ¢
importante
até para as
pessoas
saberem 0O
porqué de
voce nao

atuar sempre
como
professor e
também
porque vocé
nao se
considera um
professor de
carreira.

Eu sou formado em matematica Fiz
39 disciplinas na UEFS. Entdo

faltaram, parece que sete. Parece
que eram sete, e ai me mudei pra

uma faculdade particular e conclui
la. Sinto falta de nfo ter feito o

TCC como ¢ feito na UEFS, desse
moment fender T t
mais (S7B7US3).

Entdo, assim, eu acabei passando

em um concurso aqui em Riachdo
Jacuipe, para exercer uma _outra

profissdo (S7B7US4). Tinha aberto
concurso para o professor de
matematica, mas eu estava faltando
alguns semestres para me formar.
Al eu pensel assim, nao eu nao vou
fazer para o professor porque acho
que ndo vai dar tempo, enfim eu
ndo sou formado, eu achei que nao
irla passar e acabei fazendo um
concurso para nivel médio.

Entdo assim, naquele momento, eu
sai da UEFS e vim para ocupar meu
cargo de nivel médio. Nao no
sentido de abandonar a faculdade.
Minha intencdo era trabalhar e
voltar.

Mas ai como comecou aquelas
confusdes que tinha que ficar indo e
voltando, indo e voltando, falei:
Rapaz, o que ¢ que eu vou fazer?

Eu vou pegar uma universidade
particular, onde s6 preciso ir uma

VEZ na semana € vou pegar o meu
diploma (S7B7USS). Até porque eu

ja estava naquela fase que para mim
eu ja tinha visto o que tinha que ver
Entendeu? Teve um momento da
universidade que eu realmente
queria, ¢, fazer mestrado, coisas do
tipo, né? Mas depois acabou que eu
falei, como eu sou de familia muito
humilde. entdo assim, eu falei: Ndo

eu tenho que garantir um saldrio

particular, onde concluiu seu curso.

Passou em um concurso para exercer
outra profissio, em Riachdo do
Jacuipe, por isso fez a mudanca de
universidade, pois na faculdade que
ele concluiu, so precisaria ir a Feira
de Santana, uma vez na semana.

Posteriormente, em 2012, passou em
um REDA da Secretaria da Educacao
da Bahia, e trabalhou por 3 anos com
o Ensino Fundamental regular e EJA
no Ensino Fundamental e Médio.

Posteriormente, passou em um
concurso para Bombeiro Militar,
ficando afastado da sala de aula até
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minimo. Se eu garantir um salario
minimo para mim, ndo que eu va
parar por aqui, mas eu vou ja
garantir alguma coisa (S7B7US6).
Eu n3o posso perder essa
oportunidade. Entdo assim eu fiz, ai
eu conclui 14 e peguei o diploma
(S7B7US7).

E ai 1 1_sen
convocado também pelo REDA.
Nesse REDA do estado eu trabalhei
com Fundamental. Pronto. isso eu
to falando de 2012 (S7B7USS), s6
para voce ter a ideia de tempo, né?
Porque eu acho que essa questdo da
idade do professor, do tempo de
servico dele, eu acho que tem
alguma relevancia.

Entdo assim, eu fui convocado por
esse REDA, eu trabalhei ai mais ou
menos uns 3  anos, com
Fundamental II da EJA e Ensino
Médio da EJA. Entdo, 3 anos
liguidos, inicialmente (S7B7US9).
A1 depois eu passei para o concurso
de bombeiro militar. Paralelo ao
concurso de bombeiro militar, eu
passei no concurso do estado. Sé
que naquele momento eu decidi ir
para o Corpo de Bombeiros. Ai eu
fiz minha formacdo de bombeiro.
Quando foi em 2022, eu passei num
concurso  para  professor de

para Viérzea Nova. Fiquei 14 um

ano. pedi a exoneracdo. Entdo ai vai
4 anos (S7B7US10). Ai fiquei mais
ou_ menos uns 6 meses _em

nceica acui m um
REDA, porque era mais perto. E ai
depois eu fui convocado para
Riachdo. Ai ndo cheguei a ficar um
ano. ndo. Entdo, na verdade, ficou o
que? 3. 4, 5. uns 6 anos, que eu
tenho, de fato, de sala de aula

(S7B7US11). Entdao assim, eu nao

2022, quando passou em um
concurso para professor em Varzea
Nova, onde trabalhou por um ano.
Em seguida, trabalhou por seis meses
em Concei¢do do Jacuipe, em um
REDA, pois era mais perto. Por fim,
foi convocado no REDA, para
trabalhar em Riachdo do Jacuipe, na
escola onde estd atualmente.

Desse modo, ressalta que apesar de
ser formado ha 13 anos, tem apenas
uns seis anos de sala de aula e, no
Ensino Médio regular, esta apenas ha
cinco meses, no momento em que
concedeu a entrevista.
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tenho muito. Apesar de ser formado
desde 2012. tem ai uns 13 anos. E

no Ensino Médio regular eu estou
apenas hd 5 meses, 3 meses 0 ano

passado e dois meses esse ano
(S7B7US12).

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

Em relacdo as suas expectativas com a entrevista, S7 diz que esperava ter sido perguntado
sobre o seu historico formativo. S7 € Licenciado em Matematica. Fez a maioria das disciplinas na
UEFS, e as demais, fez em uma faculdade particular, onde concluiu seu curso.

Passou em um concurso para exercer outra profissdo, em Riachdo do Jacuipe, por isso fez
a mudanca de universidade, pois na faculdade que ele concluiu, s6 precisaria ir a Feira de
Santana, uma vez na semana. Posteriormente, em 2012, passou em um REDA da Secretaria da
Educagao da Bahia, e trabalhou por 3 anos com o Ensino Fundamental regular ¢ EJA no Ensino
Fundamental e Médio.

Em seguida, passou em um concurso para Bombeiro Militar, ficando afastado da sala de
aula até 2022, quando passou em um concurso para professor em Varzea Nova, onde trabalhou
por um ano. Apos esse periodo, trabalhou por seis meses em Conceigao do Jacuipe, em um
REDA, pois era mais perto. Por fim, foi convocado no REDA, para trabalhar em Riachao do
Jacuipe, na escola onde estava no momento da realizagdo da entrevista.

Desse modo, ressalta que apesar de ser formado ha 13 anos, tem apenas uns seis anos de
sala de aula e, no Ensino Médio regular, estd apenas hd cinco meses, no momento em que

concedeu a entrevista.

SUJEITO 8

Quadro 51: Bloco 1 do Sujeito 8

BLOCO 1— Pratica atual de ensino da Geometria
Foco: Compreender se os professores ensinam Geometria hoje e por qué.

Pergunta Resposta de S8 Assercdes do Pesquisador




Vocé ensina
Geometria?

E referente a
sua pratica.

No momento nio e sim na verdade,
ndo a Geometria Plana e Espacial
porque eu to s6 com o primeiro ano,
mas vou trabalhar, digamos assim.
Vou trabalhar ainda, porque o ano
comegou agora ou pode falar
referente ao ano passado?

Ah, sim. Ensino (S8B1USI).

Ensina Geometria.

Por que vocé
ensina
Geometria?

Primeiro porque é um conteudo

obrigatdrio, obviamente, e pela sua

importadncia _também, né? De
retratar com o dia a dia (S§8B1US2),

né?

Ensina Geometria por ser um
conteudo obrigatorio, além de sua
importancia, por retratar o cotidiano.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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Ensina Geometria por ser um contetido obrigatdrio, além de sua importancia, por retratar

o cotidiano.

Quadro 52: Bloco 2 do Sujeito 8

BLOCO 2 — Recursos didaticos
Foco: Compreender com que recursos os professores ensinam e entender o papel dos livros
didaticos e outros materiais utilizados em suas aulas.

Pergunta

Resposta de S8

Asser¢oes do Pesquisador

Vocé utiliza
recursos

tecnologicos
ou materiais
manipulaveis
para ensinar
Geometria?

Sempre que da, quando dé, quando
tem S8B2USI.

Utiliza recursos tecnoldgicos e
materiais sempre que tém
disponiveis na escola.

Qual colegao
de livros
vocé utiliza?

Nio me lembro o nome agora. E o
adotado pela escola (S8B2US2). Eu
acho que ¢ o Prisma. Ele tem uma
cole¢do que vem, tipo, conjuntos e
fungdes, ¢ aquele que ta dividido.

Utiliza a cole¢dao de Livros adotada
pela escola.




Vocé tem
alguma

critica sobre
o atual livro
de Geometria
da  colegao
adotada pela

escola?

Nao (S8B2US3).

N3do tem critica sobre o atual livro de
Geometria da colecao adotada pela
escola.

Qual a ordem
de  escolha
dos seis
livros da
colecao? Se
fosse  para
trabalhar nos
3 anos, qual a

ordem que
vocé
trabalharia?

Primeiro, eu trabalho conjuntos e
fungdes, né? Fungdo afim, funcgao
do segundo grau. E _de Geometria
eu trabalho, como eu te falei
trigonometria no tridngulo
retingulo (S8B2US4), que ¢ a
iniciagdo para comegar o segundo
ano com outro. S6 que algumas
coisas ja mudaram, que a
Geometria Analitica ndo se trabalha
mais, né? Trabalho no segundo ano,
geralmente eu trabalho com
sistemas, estatistica, e combinatoria
e probabilidade, as vezes eu troco.
Porque depende da turma, se a
turma viu um conteido, eu vou
finalizar no terceiro ano, quando ¢ a
gente que acompanha, né? Eu
geralmente eu observo isso. E,
fungdes e progressoes, progressoes
eu trabalho no segundo ano
também. E, PA e PG. A Geometria
a gente divide. A Geometria e
trigonometria fica mais para o
terceiro _ano (S8B2USS5), mas
trigonometria no triangulo
retdngulo também ¢ parte disso e eu
trabalho no primeiro, entdo acaba
que divide.

Trabalha com  Geometria no
triangulo retdngulo, no primeiro ano.
Se trabalhasse nas demais séries,
trabalharia Geometria também no
terceiro ano.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S8 Utiliza recursos tecnoldgicos e materiais sempre que eles estdo disponiveis na escola.

Utiliza a colecdo de Livros adotada pela escola e ndo possui critica sobre o atual livro de

Geometria desta colecdo. Trabalha com Geometria no triangulo retangulo, no primeiro ano. Se



trabalhasse nas demais séries, trabalharia Geometria também no terceiro ano.

Quadro 53: Bloco 3 do Sujeito 8

areas

BLOCO 3 — Ensino de geometria e percepcao de como Geometria atravessa as outras

Foco: Compreender como os professores ensinam Geometria ¢ de que forma ela se
presentifica em aulas cuja tematica central ¢ a Algebra ou a Aritmética, bem como em
projetos escolares interdisciplinares.

Quais tipos?

faculdade. A gente traz um resumo,
né, da demonstracao.
Empiricas (S§B3US1).

Pergunta Resposta de S8 Asserc¢oes do Pesquisador

Vocé utiliza | Demonstragdes matematicas, | Utiliza demonstracdes resumidas e
demonstragd | depende. Sim. A gente sempre | do tipo empiricas, ao ensinar
€s ao ensinar monstra, _mas na aquelas | Geometria.

Geometria? demonstracoes que a gente v€ na

pela propria

escola, vocé
utiliza
Geometria?

Sao mais

formais, mais

empiricas?

Em  algum | Sim. Geralmente na sala | Trabalha Geometria em projetos na
dos projetos [ (S8B3US2), né? A gente sempre |sala de aula, com materiais
que vocé | faz, tipo,_trabalhar com Geometria, | manipulaveis.

desenvolve com canudos, sempre que da. né,

ou em algum | pra gente trazer algo real para eles,

projeto para eles entenderem, ndo s6 ver a

desenvolvido | figura no papel (S8B3US3).

Vocé utiliza
Geometria
quando esta
ensinando
outro
contetdo?
Como
apéndice
para ensinar
um outro

Sim, tipo., na hora que a gente vai
visualizar uma _questio de Algebra
e ai precisa de certa forma da gente
fazer um desenho (S8B3US4) ou
algo relacionado a isso. Sim.

Utiliza a Geometria para visualizar
questdes de Algebra.
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conteudo?

Vocé percebe
a presenca da
Geometria
em
contetidos de
Algebra e
Aritmética?

Sim. Sim (S8B3US5).

Percebe a presenca da Geometria em
conteudos de Algebra e Aritmética.

Poderia citar
exemplos de
conteudo de
Algebra ou
Aritmética
em que voceé
utiliza
Geometria
para  trazer
para o aluno?

Sim, quando a gente precisa fazer,
tipo, passa algum problema, de
fazer célculo de perimetro, de

g’ualguer forma, é Geometria e é
Algebra (S8B3US6), porque utiliza,

né? Eu acho que ¢ o mais simples.

Cita calculo de perimetro como
exemplo de contetidos de Geometria
e Algebra.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S8 Utiliza demonstracdes resumidas e do tipo empiricas, ao ensinar Geometria. Também

trabalha Geometria em projetos na sala de aula, com materiais manipulaveis.

Utiliza a Geometria para visualizar questdes de Algebra, pois percebe a sua presenga em

conteudos de Algebra e Aritmética. Cita calculo de perimetro como exemplo de contetidos de

Geometria e Algebra.

Quadro 54: Bloco 4 do Sujeito 8

BLOCO 4 — Ambiente colaborativo entre professores de matematica
Foco: Conhecer com quem os professores interagem quando tem dividas.

Pergunta Resposta de S8 Asserc¢des do Pesquisador
Quando Sim (S8B4US1). Conversa com seus colegas de
surgem trabalho sobre as dividas.

duvidas, vocé
conversa com




0s seus
colegas de
trabalho

sobre elas?

Com quem
vocé interage
quando tem
davidas  de
algum
conteido ou
qualquer
dificuldade
de ensino?

Primeiro eu dou uma pesquisada, eu
mesma ou_em livros ou até na
internet (S8B4US2). Caso eu ndo

consiga e tenha ainda alguma

duvida, eu  procuro  alguns
profissionais, né, os _colegas
(S8B4US3).

Caso  tenha  alguma  duavida
primeiramente pesquisa em livros e
na internet, caso a duvida persista,
conversa com seus colegas de
trabalho.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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Caso tenha alguma dtvida primeiramente pesquisa em livros e na internet, caso a duvida

persista, conversa com seus colegas de trabalho.

Quadro 55: Bloco 5 do Sujeito 8

BLOCO 5 — Formacgao inicial e experiéncias marcantes
Foco: Entender a trajetéria como estudante influencia sua pratica atual.

Pergunta

Resposta de S8

Asser¢oes do Pesquisador

Como foi sua
experiéncia
com
Geometria na
escola como
estudante da

Educacao
Basica e
também no
Ensino
Superior?

Eu acho que ndo foi ruim
(S8B5US1). Nao. Tipo, quando eu
estudei, comecando, né, pela ordem
cronologica dos fatos, Quando eu
estudei, pelo menos no Ensino

Fundamental, a gente tinha desenho

geométrico, que ¢ basicamente
trabalhar com Geometria, mas da

forma mais basica, que acaba

embasando pra gente ndo ter

dificuldade quando chega no
Ensino Médio (S8B5US2), né? No

Ensino Médio eu ndo lembro de ver
muito. Eu acho que trabalhavam

mais a Analitica, que hoje ndo
trabalha mais. distdncia entre dois

No Ensino Fundamental, teve a
disciplina desenho geométrico, que

lhe  embasou para  trabalhar
Geometria no Ensino Médio.
No Ensino Meédio, viu pouca

Geometria ¢ o que viu, foi mais da
Analitica.

Na graduagdo teve muita dificuldade
com a Geometria Analitica.




pontos, essas coisas, né? Que hoje

em dia a gente nem trabalha mais
(S8B5US3), né? com isso. E, na

faculdade eu tive muita dificuldade
mas_era mais Geometria Analitica

minha dificuldade também
(S8B5US4).

Mas ndo me recordo se a gente teve
tant ntat ma metria 14

tipo um contato que a gente que

embasasse a gente a vir dar aula.
Ndo me recordo. SO em aleum

INEM (S8B5US5S). Eu acho, né?

Relata que na universidade ndo se
lembra de contato com a Geometria
que lhe embasasse para atuar como
professora, tendo visto apenas em
um dos INEM.

Alguma
experiéncia
marcante de
Geometria
em algum
desses
niveis?
Ensino
Superior,
Educacao
Basica?

na

E enquanto
estudante,
voce teve
alguma
experiéncia
marcante?

Ah, eu gostei muito de um trabalho
que a gente desenvolveu tipo uma
feirinha. Eu fiz com todas as
turmas. E ai a gente trabalhou com
Geometria, cada um ficou com uma
parte da Geometria € a gente expOs
material feito em sala ¢ eu achei a

forma que eles acolheram, que
fizeram, que deu tudo certo. Eu

gostei muito. Isso. Eu acho que ¢
porque como sO eu era professora

todas as turmas, vocé acaba
tendo um outro olhar (S§B5US6).

Que eu lembre ndo (S8B5US7).

Nao relata experiéncia marcante de
seu tempo de aluna, mas relata que
enquanto professora, desenvolveu
uma feirinha com todas as turmas da
escola, trabalhando com Geometria,
e expondo o material produzido. Foi
marcante pois os alunos acolheram
bem a proposta e deu tudo certo.

Na Educacao
Basica ou no
Ensino

Superior,
voc€ gostava
quando 0
professor
utilizava
demonstragoe

s?

E pra falar a verdade? Nao gostava.
Na verdade depende do nivel da

demonstracdo. Quando era algo tipo

um_ensino para ser pesquisador eu
ndo gostava, mas quando era uma

demonstracdo de algo que era real,
aleo palpavel., sim, eu gostava

(S8B5USS).

Nao gostava quando via
demonstragoes voltadas para
preparar o aluno para  ser

pesquisador, mas via demonstragoes
mais palpaveis, gostava de vé-las e
considera que estas lhe ajudavam a
compreender melhor os assuntos
estudados.
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E vocé acha
que essas que
vocé€ gostava,
essas

palpaveis,
elas te
ajudavam a
compreender
melhor 0s
assuntos
estudados?

Sim. Sim (S8B5USY).

Qual o livro
seu professor
da graduagado
utilizou para

Nao lembro (S8B5US10).

Nao lembra qual o livro que o seu
professor da graduacdo utilizou para
ensinar Geometria.

ensinar

Geometria?

Que Eu gostava de Bonjorno. Nao | Enquanto  estudante,  admirava
matematico | lembro de muitos agora, Dante eu | Bonjorno como matematico e
vocé  mais | gostava também da visdo, mas era | gostava de Dante, apesar de acha-lo
admirava mais _matemadtico tradicional, né? | mais tradicional.

enquanto Mas acho que Bonjorno tinha uma

estudante? visdo melhor (S§B5SUSI1).

Vocé fez | Fiz. Ligado a educacdo. Nossa [ Fez TCC ligado a educagdo. A
TCC? formacdo enquanto profissionais | formacdo de professores enquanto
Qual tema? para trabalhar na EJA (S8B5US12). | profissionais para trabalhar na EJA.
Qual era a|Boa. Sempre boa. Nao ¢ dtima, | Considera boa a sua relagdo com a
sua relacdo | sempre a gente tem alguma | Geometria, apesar de ndo ser Otima,
enquanto dificuldadezinha, alguma coisa, | pois as vezes ha alguma dificuldade.
estudante e | mas boa (Ligado & educacdo. Nossa

agora como | formacdo enquanto profissionais

professor, para trabalhar na EJA (S8B5US13).

com a

Geometria?

Que No INEM a gente fez aquela [ Traz para sua pratica como
experiéncia coisinha simples do tridngulo e ai | experiéncia marcante de seu tempo
como aluno | preencher os lados pro teorema de |de aluna, wuma demonstragdao
voce traz | Pitagoras. E ai, tipo, pra gente | empirica do Teorema de Pitdgoras,
para sua | entender, que preenche os espagos. | pois considera uma boa percepcao.

pratica?

Tipo. ¢ uma percepcao boa, até para
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Existe os alunos perceberem também a
alguma igualdade. Nem parece. né, mas

experiéncia | quando bota, &, ai eles percebem.
como aluno, [ Acho que para mim foi isso
né, que te | (S8B5SUSI14).

marcou e
voce€ traz até
hoje para sua
pratica?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

No Ensino Fundamental, S8 teve a disciplina desenho geométrico, que lhe embasou para
trabalhar Geometria no Ensino Médio, porém, nesta etapa, viu pouca Geometria € o que viu, foi
mais a Analitica. Relata ainda que na graduacdo teve muita dificuldade com a Geometria
Analitica.

Conta que na universidade nao se lembra de contato com a Geometria que lhe embasasse
para atuar como professora, tendo visto apenas em um dos INEM. Nao ressalta experiéncia
marcante de seu tempo de aluna, mas diz que enquanto professora, desenvolveu uma feirinha
com todas as turmas da escola, trabalhando com Geometria, e expondo o material produzido. Foi
marcante pois os alunos acolheram bem a proposta e deu tudo certo.

Nao gostava quando via demonstragdes voltadas para preparar o aluno para ser
pesquisador, mas quando tinha acesso a demonstragdes mais palpaveis, gostava de vé-las e
considera que estas lhe ajudavam a compreender melhor os assuntos estudados.

Nao lembra qual o livro que o seu professor da graduagao utilizou para ensinar Geometria.

Enquanto estudante, admirava Bonjorno como matematico e gostava de Dante, apesar de
achéa-lo mais tradicional. Fez TCC ligado a educagdo. A formacdo de professores enquanto
profissionais para trabalhar na EJA.

Considera boa a sua relacdo com a Geometria, apesar de ndo ser 6tima, pois as vezes ha
alguma dificuldade e traz para sua pratica como experiéncia marcante de seu tempo de aluna,
uma demonstragdo empirica do Teorema de Pitagoras, pois a considera como uma boa

experiéncia perceptiva para eles.

Quadro 56: Bloco 6 do Sujeito 8



BLOCO 6 — Dificuldades e preferéncias sobre o ensino da Geometria
Foco: Compreender as dificuldades, escolhas e comparagdes feitas entre Geometria e outras
areas da Matematica.

Pergunta Resposta de S8 Asser¢oes do Pesquisador

Vocé  sente | Ndo, eu tava pensando aqui, mas | Sente um pouco de dificuldade em
alguma ndo, eu tenho um pouquinho de | trigonometria.

dificuldade dificuldade na trigonometria, qu

para ensinar | Geometria também (S8B6US1), né?

Geometria? | Mas eu acredito que tu vai

perguntar mais algo assim depois,
entdo vou aguardar

Em que série
do Ensino
Médio vocé
ensina
Geometria ¢
quais 0s
conteudos?
Sim. E se
vocé, né,
supondo que
vocé ensine
as trés séries
do Ensino
Médio, vocé
visualiza
ensinando
Geometria
em qual
série?

Atualmente t0 mais no primeiro
ano entao trabalho mais
trigonometria no tridngulo
retangulo (S8B6US2), basicamente
eu acho que s6 isso. Funcdo, mas a
parte de grafico, mas ¢ isso, né?

Em todas (S8B6US3).

Supondo que trabalhasse nas trés
séries do Ensino Médio, abordaria
Geometria em todas elas.

E vocé sente
necessidade
de aprender
mais
Geometria?
O qué e por
que?

Com certeza (S8B6US4).

Minha maior dificuldade eu
comecei falar 14 e eu imaginei isso,
¢ na parte de trigonometria na
circunferéncia, eu acredito. Mesmo
sendo um conteudo ndo tdo dificil.
Mas como _a gente ndo pde muito

Sente necessidade de aprender mais
trigonometria na circunferéncia, pois
ndo trabalha muito este conteudo por
ensinar somente no primeiro ano.
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em pratica, assim eu por estar s no
primeiro _ano. entdo acabo nao

vendo _muito __outros _conteudos
(S8B6USS). Entao nao acho que ¢
uma dificuldade que ndo pode ser
sanada. Mas eu acho que ¢ mais a
questdo de estar praticando, de estar
ensinando. Que quando a gente ta
nsinan nte a lembran

e ¢ um conteudo que eu ndo vejo

muito porque ndo trabalho muito
com o terceiro (S8B6US6) e acabo

né, tendo um pouquinho dessa
dificuldade.

Quais as
dificuldades
dos  alunos
quando vocé
ensina

Fu ndo sei porque, mas eles nao

conseguem compreender. Tipo, o

que ¢ cateto, o que € hipotenusa, o
que ¢ ta ali visivel (S§8B6US7), para

a gente ¢ algo simples, mas eles ndo

Elenca o dominio de matemadtica
basica (as operacdes fundamentais)
como dificuldade dos alunos quando
ensina a Geometria.

Geometria? conseguem entender. E eu, né, eu
Vocé elege | acho que s6 uma coisa, s6 um
alguma exemplo basico, né?
dificuldade?
Numa Eu acredito _que ¢é a dificuldade
comparagao 1 matematica bésica com
com as | operacdes simples, de multiplicar,
dificuldades | de dividir, porque tudo perpassa por
ao ensinar | isso. A matematica toda. Tudo recai
Algebra, o | nas operacdes basicas (SSB6USS).
que vocé | Tudo, todos os conteudos de
destaca? Geometria até, tem uma conta, no
minimo, né? Entdo eles tém muitas
dificuldades.
As Bem, a Geometria é a percepcao | Considera a Geometria de mais facil
dificuldades | das formas do cotidiano, né, em | compreensdo do que a Algebra, pois

quando vocé
ensina
Geometria ¢
as quando
vocé ensina a
Algebra e a
Aritmética
sao
diferentes?

relacdo as formas geométricas €, eu
acho que ¢ a tudo (S8B6USY). Eu

acho mais simples de entender por

ser algo que ¢ visualizavel, né? Do
que _do _que a Algebra. Entio, para

mim eu acho que seria algo mais

simples para eles compreenderem
(S8B6US10).

a primeira ¢ a percepcao das formas
do cotidiano e mais visualizavel.
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Se
puder
escolher
entre ensinar
Geometria
Algebra, qual
vocé
escolheria e
porqué?
Boa
pergunta.
Mas quando
vocé  pensa
em
Geometria ¢
em Algebra
separadas,
vocé se
1dentifica
mais quando
vocé ensina
Geometria ou
quando vocé
ensina a
Algebra?

vocé

E tem como dissociar? (S8B6USI11)

E porque eu ndo consigo visualizar
uma coisa sem outra. Eu acho que
sdo complementares, entdo tipo. eu
acho que teria que ter o equilibrio e

tem que ter as duas (S§B6US12).

Entende que ndo hd como dissociar
Geometria da Algebra, pois entende
que elas sdo complementares, por
este motivo, diz que ndao ha como
escolher ensinar apenas uma das
duas areas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese
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S8 afirma que tem um pouco de dificuldade em trigonometria e sente necessidade de

aprender mais trigonometria na circunferéncia, pois ndo trabalha muito este contetido por ensinar

somente no primeiro ano.

Supondo que trabalhasse nas trés séries do Ensino Médio, abordaria Geometria em todas

elas.

Elenca o dominio de matematica basica (as operagdes fundamentais) como dificuldade

dos alunos quando ensina a Geometria, todavia, considera a Geometria de mais facil

compreensdo do que a Algebra, pois a primeira € a percep¢ao das formas do cotidiano e mais

visualizavel.

Entende que ndo ha como dissociar Geometria da Algebra, posto que elas sdo

complementares, por este motivo, diz que ndo ha como escolher ensinar apenas uma das duas
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areas.

Quadro 57: Bloco 7 do Sujeito 8

BLOCO 7 — Outras consideracoes
Foco: Permitir que se evidenciem dimensdes da experiéncia vivida que ainda nao se
fizeram presentes na entrevista.

Pergunta Resposta de S8 Asserc¢oes do Pesquisador

Que pergunta | Acho que vocé fez todas. Acho que [ Afirma que todas as perguntas sobre

voc€ gostaria | todas foram feitas (SSB7US1). Geometria ja foram feitas na
que eu entrevista, ndo havendo outras que
tivesse feito gostaria de ter respondido.

sobre

Geometria?

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Sintese

S8 afirma que todas as perguntas sobre Geometria ja foram feitas na entrevista, ndo

havendo outras que gostaria de ter respondido.

3.2 ANALISE DOS BLOCOS

Dando continuidade ao movimento de andlise, na analise nomotética, organizamos o0s
textos constituidos a partir das asser¢cdes do pesquisador, bloco por bloco, considerando o
conjunto das falas dos sujeitos, em sete outros quadros, um para cada bloco da reducao
anteriormente realizada. Nesse movimento, j& ndo buscamos compreender o que cada sujeito diz
isoladamente, mas o que se revela nas convergéncias das falas, quando tomadas em conjunto.

Cada quadro ¢ composto por trés colunas: na primeira, estd a identificacdo do sujeito ao
qual as assercdes se vinculam; na segunda, encontram-se os textos resultantes da compreensao
conjunta dessas assergoes; e, na terceira, estdo as Ideias Nucleares, que expressam os sentidos
que emergem do dito pelos sujeitos na convergéncia entre as falas.

Valemo-nos do uso de cores, nas segunda e terceira colunas, como recurso visual para
evidenciar falas que convergem para uma mesma Ideia Nuclear, possibilitando acompanhar o

movimento interpretativo realizado, como podemos ver abaixo.



Analise do Bloco 1 — Pratica atual de ensino da Geometria

Quadro 58: Analise do Bloco 1 — Pratica atual de ensino da Geometria

disciplina matemadtica. Ensina Geometria porque ela tem
um peso consideravel nas avaliagdes externas e, no ENEM
sempre cai no minimo cinco questoes de Geometria Plana e
Espacial e isso pesa bastante para os alunos.

Iém disso, ha
muita relagcdo entre a Geometria e o cotidiano, tendo mais
aplicabilidade do que certos contetdos que estio na BNCC.

Sujeito [ Redugdo fenomenologica e interpretagdo do Bloco 1 Ideias
Nucleares
S1 Afirma que ensina Geometria porque ela € cobrada em | Estar
avaliacOes externas e no ENEM, que sdo cobrados | presente em
conteudos de Geometria Plana e Espacial. A Geometria tem | avaliagdes
também aplica¢des no cotidiano do aluno. externas: Sl
e S4
S2 S2 diz ensinar Geometria pois entende que, (B1IN1)
Além disso, ela compreende a
S3 Ensina Geometria pois a considera a drea mais bonita da
matematica, e declara-se apaixonada por ela. Obrigatorieda
de curricular
como motivo
C nclinad la Ed - para ensinar
i omo se sente inclinada pela Educagdo | Goometria: S7
Matematica e, consegue enxergar a Geometria em todos os (B1IN3)
espacos em que se encontra, considera importante também
ue os alunos tenham acesso a essas informagdes. Aplicacdes no
cotidiano: Sl1,
S4 e S8
(B1IN4)
S4 S4 revela que ensina Geometria como conteudo, dentro da

Motivos
pessoais e
afetividade:
S3 (B1IN6)

Ser wvisual e
tatil ¢ uma
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S5 S5 relata ter ensinado Geometria no ano anterior, como no | vantagem
dia da entrevista ele ainda ndo sabia em quais turmas iria | pedagogica:
trabalhar, por ser inicio do ano letivo, a entrevista se baseou | S3 e  S4
no ano anterior. (B1IN7)
S7 S7
Afirma que ensina Geometria pois é professor de todas as
turmas do Ensino Médio e, este ¢ um conteido previsto
para esta etapa.
S8 Ensina Geometria por ser um conteudo obrigatorio, além de
sua importancia, por retratar o cotidiano.
Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
Analise do Bloco 2 — Recursos didaticos
Quadro 59: Analise do Bloco 2 — Recursos didaticos
Sujeito Reduc¢ao fenomenolodgica e interpretagao do Bloco 2 Ideias
Nucleares
S1 S1 afirma utilizar materiais manipulaveis em suas aulas, ja | Prefere
em relagdo aos recursos tecnologicos, ele ressalta que faz uso | materiais
deles muito raramente. manipulaveis:
S1, S2 e S6
(B2IN1)
Utiliza recursos
tecnoldgicos e
materiais
manipulaveis:
S3, S4 e S8
(B2IN2)
S2 Sobre o uso de recursos tecnologicos, S2 afirma nao -
utiliza-los para ensinar Geometria pois, apesar de ter visto




alguns recursos tecnologicos em sua formag¢do, ndo domina e,
por isso, tem dificuldade em trabalhar com essas ferramentas,
considerando-se, assim, um pouco tradicional. Em relag¢do aos
materiais manipulaveis, ela afirma utilizar, quando a escola

Nao tem criticas sobre a atual colecao de livros adotados pela
escola, mas afirma que eles ndo possuem questdes menos
complexas, sendo todas as questdes contextualizadas e
voltadas para vendas, pois sdo baseados na BNCC. Sobre a
escolha dos livros da cole¢do adotada

abordam Geometria,

S3

S3 Utiliza recursos tecnoldgicos e materiais manipuldveis,
tanto em constru¢des em sala de aula, quanto no Geogebra,
que declara usar bastante. Conhece outros aplicativos que
considera fantasticos mas, por conta do acesso a internet € o
nimero de alunos, ndo consegue usa-los. Pontua também que
ha um grande niimero de alunos que sabem mexer com o
celular e ndo o fazem com o computador, por isso, as vezes,
ela utiliza mais materiais manipuldveis do que softwares.

No momento da escolha dos livros didaticos, S3 e demais

o segundo ano a
Geometria ficou com trigonometria e, no terceiro, ficou

Percebem que
o Novo Ensino

Médio
uma
do
aprofundament
o do conteudo
geométrico:
S2, S4 e S7

trouxe
redugao
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Geometria Analitica e Matrizes. Como cada professor seguia
um cronograma, acontecia de um mesmo volume estar sendo
utilizado por dois professores ao mesmo tempo e, por nao
haver exemplares suficientes, ndo deu certo trabalhar com a
colecao.

S4

S4 afirma que Utiliza recursos tecnologicos ou materiais
manipuldveis para ensinar Geometria. Ja Fez solidos
geométricos com barbante e canudos, possibilitando que os
alunos visualizassem as arestas, faces e explorassem os
solidos. Trabalhou ainda com Geoplano construido pelos
proprios alunos, abordando diversos tipos de poligonos.

Trabalha ainda as questdes de vestibular e

ainda que as questdes ndo sdo contextualizadas, como o aluno
sera cobrado em avaliagdes externas, por este motivo,
considera os livros muito limitados.

S5

Utiliza a cole¢do adotada
pela escola, apds o Novo Ensino Médio e ndo possui critica
sobre o atual livro de Geometria desta colegdo.

S6

S6 utiliza materiais manipulaveis, porém poucos recursos

tecnologicos.
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Vale ressaltar que, no momento da
entrevista, ainda ndo havia trabalhado com a disciplina
matematica, na escola,

S7

onta que utiliza a colecdo de livros

e registra como critica que os livros atuais trazem a questao
tecnologica, mas que em relagdo a contetidos e exercicios esta
acontecendo um esvaziamento. Também sinaliza a pouca
uantidade de exemplos dos conteudos dos livros atuais.

S8

S8 Utiliza recursos tecnologicos e materiais manipuldveis
sempre que eles estdo disponiveis na escola. Utiliza a colegdo
de Livros adotada pela escola e ndo possui critica sobre o

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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Analise do Bloco 3 — Ensino de geometria e percepcio de como Geometria atravessa as
outras areas

Quadro 60: Analise do Bloco 3 — Ensino de geometria e percepgdo de como Geometria atravessa as

outras areas

Sujeito

Redug¢ao fenomenologica e interpretagao do Bloco 3

Ideias




Nucleares
S1 O Sujeito 1 aponta que utiliza poucas demonstragcdes em suas
aulas de Geometria e, quando utiliza, em sua maioria, sdo as | Utilizam
demonstragdes empiricas, pois acredita que os alunos do | geralmente
primeiro ano do Ensino Médio, ainda ndo possuem | demonstragdes
habilidades para acompanhar as demonstracdes formais. S1 | empiricas, com
ainda relata que trabalha com Geometria relacionada com | base no que os
visualizagdes, em projetos escolares, mas diferencia essa | alunos
Geometria da que ele trabalha com os alunos em sala de aula. | dominam: SI,
Quando perguntado sobre a Geometria como ferramenta para | S3, S4 e S8
o ensino de outros conteidos, S1 apontou que raramente | (B3INI)
utiliza Geometria quando esta ensinando outros contetidos de
matematica e,
S2
Nao utilizam
demonstragoes
: S5 e S7
(B3IN3)
Nos projetos escolares S2 relata que aborda planificacdes de
poliedros. S2 relata que percebe a presen¢a da Geometria em | Trabalha em
contetidos de Algebra e Aritmética e que faz uso da Geometria | projetos
uando esta ensinando conteudos de Algebra. escolares, a
Geometria
palpavel e/ou
- . visual: S1, S2,
S3 Em alguns casos S3 utiliza demonstragdes ao ensinar [ g3 ¢4 g6 e
Geometria, que sao geralmen}e as empiricas. Nem sempre S8,(B3I’N4)
utiliza demonstragdes com Algebra pura, somente o faz
quando ¢ algo que julga que os alunos consigam acompanhar,
a partir dos conhecimentos que eles ja dominam. Todos

Em relagdo aos projetos escolares que envolvem Geometria,
S3 cita que tem dois projetos em mente. O primeiro ¢ com
fractais e ela esta a procura de pelo menos quatro alunos para
desenvolvé-lo. Neste projeto, S3 pensa em abordar a
Geometria e a Algebra com polindmios. Pretende usar alunos
do curso técnico em informatica, € a ideia € observar como 0s
fractais se comportam na natureza e transformar isso em uma
equacgdo, para que o computador execute o desenho do fractal.
Para a realizacdo desse projeto, S3 considera que precisa
encontrar um aluno que esteja realmente disposto a participar.

O segundo projeto que S3 tem em mente ¢ o Fotografando a

percebem a
presenga  da
Geometria em
conteudos de
Algebra e
Aritmética
(B3INS)
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Matematica, que consistira em alunos tirarem fotografias
aleatorias e, a partir disso, serem feitos links com a
Geometria. S3 Julga ndo ser simples, colocar esses projetos
em pratica, dentro de uma escola de Educacdo Profissional,
ndo por falta de vontade de gestdo ou professores, mas pela
propria condugdo de escolas que ofertam esta modalidade de
ensino, que ¢ diferente. Quando a Escola era na modalidade de
Ensino Regular, S3 conseguia desenvolver mais projetos desse
nivel.

S4

S4 utiliza poucas demonstracdes ao ensinar Geometria e,
quando o faz, trabalha com as mais simples, que dependem de
conteudos prévios que os alunos ja dominam. Declara que
utiliza a Geometria em projetos e que estd desenvolvendo a
semana de matematica de sua escola, e uma das propostas ¢é
que os alunos apresentem a Geometria mais palpavel, visual e

ue explorem planificagdes ¢ construcdes

S5

S5 revela que ndo utiliza demonstragdo ao ensinar Geometria.
também afirma que ainda ndo desenvolveu projetos na escola,
mas pensa, com os demais professores, em organizar a semana
de matematica da escola e, nesse projeto, quer implementar a
Geometria em algum dos trabalhos dos alunos.

S6

- Por ser recente na escola, ainda ndo realizou
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projetos com Geometria porém, em outros lugares, ja
ministrou minicurso com Tangram, entre outros, e afirma que
utiliza bastante desse método.

S7

S7 Nao tem lembrangca de ter trabalhado demonstracdes
geométricas. Neste momento, ele registra que essa € sua
rimeira experiéncia dando aula no Ensino Médio, poi

Como ndo fica por longos periodos sendo professor, nunca
aconteceu de estar na escola em época de projetos.

Cita como exemplo desses conteudos,
Numeros Complexos, quando se trabalha a sua forma
trigonométrica.

S8

S8 Utiliza demonstra¢des resumidas e do tipo empiricas, ao
ensinar Geometria. Também trabalha Geometria em projetos
na sala de aula, com materiais manipulaveis.

Cita célculo de perimetro como exemplo de conteudos de
Geometria e Algebra.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Analise do Bloco 4 — Ambiente colaborativo entre professores de matematica

Quadro 61: Analise do Bloco 4 — Ambiente colaborativo entre professores de matematica

Sujeito

Redugao fenomenoldgica e interpretagdao do Bloco 4

Ideias
Nucleares

S1

Apesar de S1 tirar suas duvidas em sites e livros, ele é
procurado por outros professores, para conversar sobre a
deles. Ele relata que este ¢ o procedimento para dividas em

Tém conversas
sobre as
duvidas com
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Geometria ou em quaisquer outras areas de ensino em que ele
trabalha.

S2

S2 relata que conversa com seus colegas de trabalho sobre
suas duvidas, além de pedir sugestoes, pois vé muita bagagem
em seus colegas.

S2 menciona que conversa com
colegas quando tém duavidas, inclusive com professores de
outras disciplinas por conta da transversalidade e da
contextualizagdo das questdes, pois nelas aparecem outros
conteudos.

S3

Quando surgem duvidas de conteudos ou dificuldades de
ensino, S3 relata que consulta os colegas que estio
trabalhando no momento, na mesma unidade escolar.
Costumava tirar davidas com uma colega que nao esta mais na
escola. Hoje as tira consultando livros de Histéria da
Matematica, para entender o por qué € como comegou O
assunto.Faz ~ também pesquisas em artigos, livros da
Sociedade Brasileira de Matematica e em revistas de editoras
de livros.

S4

Apesar de S4 conversar com seus colegas de trabalho sobre
suas duvidas, por conta da incompatibilidade de horarios, a
maioria das vezes pesquisa na internet.

colegas:  SI,
S2, S3, S4, S5,

Pesquisam em

livros e
internet: S,
S3, S4, S5, S6,
S7, S8
(B4IN3)
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S5

S5 destaca que conversa com seus colegas sobre as duvidas.
Além dos colegas, costuma voltar em materiais utilizados em
sua graduacao, pois tem costume de guarda-los.

costuma voltar em materiais utilizados em sua graduacao, pois
tem costume de guarda-los Geralmente interage com colegas

S6

Inicialmente S6 procura sanar duvidas buscando em fontes
como livros e internet mas, caso precise, conversa com outros
colegas e quando tem dificuldades de ensino ou do contetido,
conversa com outros professores.

S7

S7 Conversa com seus colegas sobre dividas em relagdo ao
seu trabalho no que diz respeito ao funcionamento da escola,
mas, quando tem davidas de assuntos de Matematica, vai para
a internet, pois € o unico professor de matematica da escola.

S8

Caso tenha alguma davida primeiramente pesquisa em livros e
na internet, caso a davida persista, conversa com seus colegas
de trabalho.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Anadlise do Bloco 5 — Formacio inicial e experiéncias marcantes

Quadro 62: Analise do Bloco 5 — Formagao inicial e experiéncias marcantes

Sujeito

Reduc¢do fenomenologica e interpretagdao do Bloco 5

Ideias
Nucleares

S1

Em relacdo ao seu aprendizado em Geometria, S1 diz que, na
Educa¢ao Basica, os conteudos de Geometria estiveram
ausentes de sua formagdo, ao afirmar que o contato que teve
com a Geometria nesse periodo, foi praticamente inexistente,
tendo que estuda-la por conta propria e com apenas algumas
aulas de cursinho para prestar vestibular. S1 afirma que os
assuntos de Geometria ficavam no final do livro e, ou por falta
de tempo ou por ndo querer ensinar, esses assuntos acabavam
sempre nado sendo trabalhados pelo professor.

A relagao
entre a
formacao

deficitaria em
Geometria ¢ a

pratica
docente atual:
S1, S3, S4, S7

e S8 (B5SIN1)
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. Contudo hd uma experiéncia que teve no Ensino
Fundamental que ele traz para a sua pratica que sdo as
dobraduras com papel, pois acredita que elas ajudam os alunos
a entenderem algumas figuras, seus célculos e relagdes. Apesar
de ter aprendido praticamente sozinho, S1 relata que considera
sempre possuir uma boa relagdo com a Geometria, pois era
algo que o atraia.

Em rela¢do ao
livio de Geometria utilizado pelo professor de Geometria
Plana da Universidade, S1 relata ndo ter lembrangas e afirma
ainda que tudo o que viu desta matéria, foram aplica¢des do
ue supostamente o aluno da graduacgdo ja deveria saber.

S2

No Ensino Fundamental I, S2 teve desenho geométrico que ela
relata ter se interessado bastante. Quando iniciou na docéncia,
como professora de matematica, planejava os assuntos em
conjunto com a professora de desenho geométrico.

apesar de ndo lembrar o tema.

Em sua graduacao, seu professor utilizou o
livto de Geometria de Elon Lages e, nesse

Traz como experiéncia de seu tempo de estudante
o uso de maquetes, porém ressalta que nos dias atuais, o uso

do celular em sala atrapalha bastante a abordagem e a
explanagdo do conteudo.

Viu Geometria
Na Educacao

Basica: S2,
S4, S5 ¢ S6
(B5IN2)
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S3

S3 ndo teve acesso a Geometria na Educagdo Basica. Como no
seu Ensino Médio foi cursando contabilidade, estudou apenas
matematica financeira durante toda esta etapa. S3 relata
somente ter contato com outros ramos da Matematica
(inclusive a Geometria), pela primeira vez, no cursinho

Sobre o seu tempo de graduagdo, S3
ressalta que ndo se lembra do livro de Geometria, mas arrisca

dizer que foi o de Elon, por causa do perfil de seus
rofessores. Nesta época,*
h e ndo fez TCC na graduagdo. S3 declara ainda que nao
teve relacdo com a Geometria enquanto estudante, mas Agora,
como professora, se sente realizada, pois ¢ uma area em que se
sente muito confortavel.
Nao trouxe experiéncias da graduagdo para a sua pratica, ja
que seu curso tinha muito de matematica pura e formal.
Contudo, nas Especializacdes que cursou, adquiriu muita
bagagem como, por exemplo, a nocdo de conectar os
contetdos matematicos com o cotidiano.

S4

Enquanto aluna, S4 quase ndo viu Geometria na Educacdo
Baésica. Teve uma experiéncia com desenho geométrico no
oitavo ano mas, como o seu professor ndo era Licenciado em

Todos trazem
uma
experiéncia
marcante  do
seu tempo de
aluno, para a
sua pratica no
ensino de
Geometria
(BSINS)

Lembram de
seu livro de
Geometria

(todos do

autor Elon
Lages): S2,
S3, S4 e S7
(BSIN10)
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Matematica, entdo ensinava apenas o basico.

Desta forma, declara que seu ensino de

Geometria na Educagdo Basica foi muito deficiente.

Relata como experiéncia marcante, a disciplina INEM, que
tinha por tema Fungdes, em que ela escolheu trabalhar com
trigonometria. Considera essa experiéncia um divisor de adguas,
pois aprender trigonometria lhe ajudou nesta e em outras
disciplinas. Ressalta que gosta bastante de trigonometria e
considera a Geometria FEuclidiana encantadora.

Seu professor da Graduagao utilizou o livro de Elon, e S4 ndo
sabe dizer qual matematico que mais admirava, no tempo da
graduagado.

Fez TCC na area de Educa¢do, mas desejava fazer na area de
Matematica Pura, por isso, demorou bastante para descobrir
seu tema, que estava relacionado ao PIBID, sobre os trés
ilares da universidade: ensino, pesquisa € extensao.

Deste modo, sente que
estamos regredindo no ensino de Geometria.
Apesar de fragilizada, gostava da sua experiéncia com a
Geometria, na Educagdo Bésica, pois tinha a manipulagdo de
instrumentos e traz para a sua pratica docente a experiéncia do
seu tempo de aluna, com o trabalho das planificagdes, para
construir sélidos.

S5

S5 diz que teve uma experiéncia bacana com a Geometria,
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tanto no Ensino Médio, quanto no Ensino Superior, pois era
uma disciplina que ele gostava e que se dava super bem com
os contetdos e as praticas.

pois era
uma disciplina que ele gostava e que se dava super bem com
os conteudos e as praticas. Por este motivo, S5 atribui o gosto
por trabalhar com o terceiro ano, por conta dos conteudos de
Geometria que sdo trabalhados nesta série.

S5 revela

S5 ndo lembra do nome de seu livro de Geometria da
graduacdo e ndo sabe se ao menos foi utilizado um livro
especifico, também nao lembra o nome de um matematico em
especifico que admira.

No que tange ao TCC, S5 revela que fez e o seu tema estava
relacionado com a investigagdo de erros matematicos
cometidos por alunos do ponto de vista da linguagem
matematica.

como experiéncia de seu tempo de aluno para a sua pratica o
fato de sempre expor o porqué de uma féormula e o que esta
sendo construido por trds. Passa um tempo no processo que foi
construida determinada formula, em detrimento de trazer algo
pronto e fixo, ou seja, ele aborda o processo histérico de
constru¢do do conteudo.

S6

S6 menciona que ndo teve dificuldades em Geometria na

Educacao Basica, pois sempre gostou muito de matematica, o
que facilitou a sua vida.
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S6 nao lembra de qual livro de Geometria o seu professor da
Graduacdo utilizou e também ndo tem um matematico que
admirasse em seu tempo de estudante.

Fez TCC na area da Educacdo, analisando o caderno da
graduacdo de uma professora, para pesquisar como era o
ensino naquele periodo.

Por fim, como
experiéncia marcante de seu tempo de aluno, traz o uso de
demonstragdes para a sua pratica, visto que percebe a sua
importancia, que ¢ dar um significado a férmula.

S7

Na Educacdo Bésica, S7 estudou figuras planas e considera

esta experiéncia superficial. Relata ainda que tinha

dificuldades para desenhar, por conta de sua coordenagdo

motora. Viu também a Geometria Espacial, no terceiro ano do

Ensino Médio, apesar de ndo considerar a experiéncia muito
ositiva, diz que ela atendeu a demanda do momento.

, Pois ndo conseguiu superar sua questdo pessoal
com a coordenacao motora.
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Achava muito interessante quando o professor da graduacao
utilizava demonstragdes para ensinar Geometria e considera
que elas o ajudaram a compreender melhor os assuntos
estudados. O seu professor da Graduagao utilizava livros de
Geometria dos autores Paulo Winterle e Elon.
_ em seu tempo de estudante, pelo
fato de ter assistido uma palestra dele.

Fez TCC em formato de paper. O Tema foi Educacdo
Financeira ou Educacdo Estatistica, ndo consegue se lembrar
exatamente.

Relagdo sempre dificil com a Geometria, por conta da
coordenagdo motora.

Como experiéncia de seu tempo de aluno, diz que sempre se
v€ muito nas duvidas de seus proprios alunos e tenta explicar
do mesmo modo como conseguiu entender.

S8

No Ensino Fundamental, S8 teve a disciplina desenho
geométrico, que lhe embasou para trabalhar Geometria no
Ensino Médio, porém, nesta etapa, viu pouca Geometria e o
que viu, foi mais a Analitica. Relata ainda que na graduacdo
teve muita dificuldade com a Geometria Analitica.

Nao gostava quando via demonstragdes voltadas para preparar
o aluno para ser pesquisador, mas quando tinha acesso a
demonstragdes mais palpaveis, gostava de vé-las e considera
que estas lhe ajudavam a compreender melhor os assuntos
estudados.

Nao lembra qual o livro que o seu professor da graduacao
utilizou para ensinar Geometria.

Enquanto estudante,

Fez TCC
ligado a educacdo. A formacdo de professores enquanto
profissionais para trabalhar na EJA.

Considera boa a sua relagdo com a Geometria, apesar de nao
ser Otima, pois as vezes ha alguma dificuldade e traz para sua




pratica como experiéncia marcante de seu tempo de aluna,
uma demonstragdo empirica do Teorema de Pitagoras, pois a
considera como uma boa experiéncia perceptiva para eles.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Analise do Bloco 6 — Dificuldades e Preferéncias sobre o ensino da Geometria

Quadro 63: Analise do Bloco 6 — Dificuldades e Preferéncias sobre o ensino da Geometria

Sujeito Redugao fenomenoldgica e interpretagdo do Bloco 6 Ideias
Nucleares

S1 Ao ser questionado sobre as dificuldades no ensino de | Auséncia  de
Geometria, S1 ressalta que de sua parte ndo ha dificuldade | dificuldades
h Sobre a divisdo dos contetdos de Geometria, S1 | ensino de
afirma que trabalha na primeira série do Ensino Médio com | Geometria e
uma revisdo do que o aluno deve ter aprendido no | apontamento
Fundamental e com a Geometria Plana. Apesar de ndo [de dificuldade
trabalhar com as demais séries, ao ser perguntado sobre o | dos alunos em
ensino de Geometria Espacial, S1 diz que esta deve ser | aprender, por
ensinada na segunda ou terceira série do Ensino Médio. S1 | conta dos
relata ainda que ndo sente necessidade de aprender mais sobre | pré-requisitos:
Geometria, mas que sente a necessidade de buscar outras | S1, S2, S3, S4
técnicas para melhorar a sua pratica docente. S1 destaca duas | e S6 (B6IN1)
dificuldades dos alunos quando ensina Geometria: a visao
ieométrica/abstragéo e  decorar ¢ aﬁlicar a formula,
Destaca como dificuldade para ensinar Geometria a
matematica basica e os conteudos relacionados a ela,

S2 S2 ndo sente dificuldades em ensinar Geometria, mas

ressalta que uma grande parcela dos alunos tem aversdo a
Geometria, por razdo da falta de leitura por parte deles e da
interpretagdo que esta exige, pois considera que para o
entendimento de Geometria, o aluno precisa praticar leituras e
saber interpretar textos.

Porém, entende que quando faz
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revisdo de assuntos que os alunos ja deveriam dominar, lhes
causa frustracdo, pois sdo assuntos que eles ja deveriam saber.
Outro aspecto levantado sobre as revisdes de conteudos € que
quando estas acontecem, o assunto de Geometria que deveria
ser visto, acaba emperrando por conta das revisdes e nao
consegue avangar no assunto em si. Desta forma, elenca a
falta de dominio da matematica basica por parte dos alunos
como dificuldade para ensinar Geometria. Por isso pontua
esse déficit de aprendizagem da matematica bdsica, inclusive
nas operacdes fundamentais, como dificuldade dos alunos
quando ela ensina Geometria.

Para S2, o ensino de Geometria deve acontecer nas
segunda e terceira séries do Ensino Médio, apesar de ndo estar
atualmente lecionando nestas séries. Ressalta que no segundo
ano, quando o aluno comega a ver Geometria Espacial, eles
encaram como um castigo e que na Geometria Plana os alunos
tém mais facilidade. Comega ensinando Trigonometria no
segundo ano e, a partir dai, as relacdes de seno e cosseno ¢ a
Geometria presente nas razdes trigonométricas, para depois
ensinar a Geometria Espacial.

Quando perguntada se sente a necessidade de aprender
mais Geometria, declara que aprender mais Geometria ¢
sempre bom e fundamental. Em relacdo ao contetdo que
gostaria de aprender, afirma que tem vontade de fazer
especializacdo em Geometria Analitica, pois se considera fa
deste assunto.

S3

De acordo com S3, os assuntos prévios que os alunos
deveriam dominar e ndo o fazem constituem a dificuldade
apontada para ensinar Geometria, pois em sua opinido ainda
ha um erro muito grande com relagdo a matematica ensinada
na Educagdo Infantil, visto que esta ndo ¢ uma matematica
pratica, ndo € concreta e, como consequéncia, no Ensino
Médio, o aluno ndo consegue transportar o que estd no
quadro, para o seu cotidiano e isto ¢ consequéncia de um
ensino muito baseado em livros, que ndo transpde os
conteudos para a realidade.

Dificuldades
especificas
(memorizagao
de  formulas,
visualizac¢ao/ab
stragao e
desconexdo
com 0
concreto): S1,
S3, S4 e S7
(B6IN4)
Selegao e

organizacao de
conteudos, nas
séries em que o
professor atua
considerando a
sequéncia
(Geometria
Plana, Espacial
e  Analitica),

demandas
escolares e
avaliagoes
externas:  Sl,
S2, S5, S7 e S8
(B6INS)

Interesse  em
desenvolvimen
to profissional
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Quando indagada se sente vontade de aprender mais
Geometria, S3 diz que sim, posto que entende ndo poder
estagnar e pontua que quando esta ensinando, também esta
aprendendo. Destaca que gostaria de aprender mais sobre a
Geometria ensinada no Ensino Fundamental II, pois precisa
destrincha-la mais.

Aponta que os alunos relatam ndo gostar de Geometria por
causa de como ela ja foi passada para esses alunos,
relacionada com a matematica pura, sem relagdo com o
concreto, por ndo visualizar como funciona, por ficar apenas
no contexto de resolver questdes. Por ainda existir a visdo de
que professor bom ¢ aquele que passa questdes dificeis, que
ensina em um nivel e cobra em outro, que os alunos reclamam
da Geometria e da Algebra, nio vendo nenhuma diferenga
gritante entre as duas areas, colocando-as no mesmo patamar
de dificuldades para ensinar, pois ndo vé como diferentes as
dificuldades de ensino da Algebra e da Geometria. Nio
consegue visualizar que ¢ mais dificil ensinar Geometria do
que ensinar Algebra.

Elenca como dificuldades de ensino, os pré-requisitos que
nao foram aprendidos e as lacunas que surgiram na formagao
dos alunos por diversos fatores, inclusive sociais €,

S4

Para S4, a maior dificuldade em ensinar Geometria, esta nos
conteidos que os alunos ja deveriam dominar no Ensino
Médio e ndo o fazem. Isso compromete o conteudo de
Geometria. As dificuldades dos alunos quando S4 ensina
Geometria sdo: as operagdes e as formulas, por Geometria ter
muitas formulas, eles tém resisténcia de memorizagao a elas.

ligado a pratica
docente: S1, S3
e S4 (B6IN7)

Interesse  em
aprofundament
0 nos
conteudos de
Geometria: S2,

S3, S4, S5, S6,
S7 e S8
(B6INS)

Percepg¢do de
semelhangas
nas
dificuldades de

ensino entre
Geometria ¢
Algebra: S3 e
S6 (B6IN11)

Dificuldades
distintas entre
ensinar
Algebra e
Geometria: S4
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Os alunos tém dificuldade de entender as formulas a partir da
arte visual da Geometria.

S5

Quando perguntado em quais séries trabalharia Geometria, S5
diz que, no segundo ano ensinaria Geometria Analitica e as
Geometrias Plana e Espacial no terceiro ano.

Numa comparagdo com as dificuldades ao ensinar Algebra,
S5 destaca a abstracdo. Essa dificuldade ndo esta somente em
Geometria, mas com diversos conteudos matematicos. Ele
acredita que as dificuldades quando ensina Geometria e as
dificuldades quando ensina Algebra e Aritmética nio sdo
diferentes. Por fim,
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S6

S6 destaca que ndo sente dificuldade ao ensinar Geometria

Pontua ainda que sente necessidade de aprender mais
Geometria, posto que ninguém nunca sabe de tudo,
principalmente a Geometria quando estd interligada com a
Trigonometria, que julga um pouco mais complicada.

Elenca como dificuldade dos alunos, a falta de dominio dos
conteudos geométricos do Ensino Fundamental

Afirma também que as dificuldades em ensinar
Algebra e Geometria sio bem parecidas, pois elas vem da
base. Os alunos nio tém dominio em Algebra nem em
Geometria do Ensino Fundamental.

S7

S7 sente dificuldade em ensinar Geometria por conta de uma
questdo motora e alega que a tecnologia seria uma ferramenta
de ensino que lhe ajudaria a superar esta dificuldade. Em sua
fala, cita que fora essa questdo particular, ha o fato de que a
opulacdo geralmente tem menos afinidade com Matematica.

S7 diz ndo ter uma série especifica, no Ensino Médio, para
ensinar Geometria, podendo ser trabalhada nas trés séries, a
depender do planejamento do professor e da necessidade da
turma. Relata que comeca o ensino pela Geometria Plana, na
sequéncia vem a Espacial e, por tltimo, a Analitica.

Sente necessidade de aprender mais Geometria, pois
reconhece que em sua formagdo do Ensino Médio, foi algo
muito deficitario e cita as Conicas: elipse e hipérbole, como
exemplo de conteudos que gostaria de se aprofundar mais.
Sinaliza como maior dificuldade dos alunos, ndo somente em
Geometria, mas também em outras areas, a memorizacao das
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formulas

S8

S8 afirma que tem um pouco de dificuldade em trigonometria
e sente necessidade de aprender mais trigonometria na
circunferéncia, pois ndo trabalha muito este conteudo por
ensinar somente no primeiro ano.

Supondo que trabalhasse nas trés séries do Ensino Médio,
abordaria Geometria em todas elas.

todavia,

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

Analise do Bloco 7 — Outras consideracoes

Quadro 64: Analise do Bloco 7 — Outras consideragoes

Sujeito

Reduc¢do fenomenologica e interpretagao do Bloco 7

Ideias
Nucleares
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S1

Quando questionado sobre o que gostaria de ter sido indagado
na entrevista, S1 nos apresenta uma inquietacao: por que a
Geometria é tdo cobrada nas avalia¢des externas como ENEM
e ainda tdo banalizada nas escolas, com a maioria dos
professores ignorando ou ensinando parcialmente seus
conteudos? Por ser uma inquietacdo € nao uma pergunta que
ele gostaria de ter respondido, S1 ndo expressou sua resposta.

S2

S2 se sente contemplada com as perguntas que foram feitas
durante a entrevista, afirmando que nado faltou pergunta
alguma para ser feita.

S3

S3 diz que Gostaria que tivesse sido perguntada sobre sua
opinido em relagdo a quantidade de aulas de Geometria e a sua
resposta seria que estas sao insuficientes.

S4

S4 pensa que poderia ter sido perguntada sobre o que deveria
haver no curso de Licenciatura em Matematica para que
melhorasse a pratica dos professores da Educacdo Basica. E,
respondendo a sua propria pergunta, afirma que deveriam ter
mais disciplinas que trabalhassem exatamente o que os
professores iriam ensinar na Educacdo Basica, que os
licenciandos tivessem mais oportunidade de trabalhar com
seus colegas esses conteudos, discutir com eles, para adquirir
um suporte maior para quando fossem ensinar na Educagdo
Basica. Considera que o ensino de Geometria no Ensino
Superior se preocupa bastante com a area da pesquisa, porém
deveria se preocupar mais com o ensino.Por fim, pontua que
deveriam haver mais aulas como a da disciplina de INEM que
lhe marcou, por ter dado aula de trigonometria.

S5

S5 gostaria de ter respondido uma pergunta relacionada ao
novo curriculo do Ensino Médio e a relacdo da Geometria com
esse novo curriculo e como este tenta trazer uma percepgao
para que o aluno se desenvolva. Em sua opinido, o novo
curriculo traz uma percepcdo do aluno enquanto sujeito
naquele espaco e a sua vivéncia na sociedade, ndo sendo algo
totalmente tedrico, mas que exista essa percepg¢do critica do
sujeito enquanto individuo ali inserido.

S6

Quando perguntado sobre qual pergunta gostaria que tivesse
sido feita durante a entrevista, S6 relata que ndo ha uma
pergunta especifica, contudo expde uma inquietacdo: porque
ndo hé aulas de geometria no Ensino Médio, tendo que fazer
uma relagao nas aulas de matematica com a Geometria.

S7

Em rela¢do as suas expectativas com a entrevista, S7 diz que

A percepcao de
um conflito ou
lacuna entre a
valorizacao
social
(cobranga em
avaliagdes) ¢ a

desvalorizacao
escolar da
Geometria: Sl1,
S3 e S6
(B7IN1)
Geometria
como
ferramenta de
contextualizaga
0O Nno novo
curriculo: S5
(B7IN2)
Satisfacao
diante das
perguntas
realizadas: S2 e
S8 (B7IN3)

Necessidade de
maior

integracao
entre a
formagao
inicial e o
ensino de
Geometria: S4
(B7IN4)
Trajetoria
pessoal e
identidade
docente: S7
(B7INS)
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esperava ter sido perguntado sobre o seu histdorico formativo.
S7 ¢é Licenciado em Matematica. Fez a maioria das disciplinas
na UEFS, e as demais, fez em uma faculdade particular, onde
concluiu seu curso.

Passou em um concurso para exercer outra profissdo, em
Riachdo do Jacuipe, por isso fez a mudanga de universidade,
pois na faculdade que ele concluiu, s6 precisaria ir a Feira de
Santana, uma vez na semana. Posteriormente, em 2012,
passou em um REDA da Secretaria da Educagdo da Bahia, e
trabalhou por 3 anos com o Ensino Fundamental regular e EJA
no Ensino Fundamental e Médio.

S8 S8 afirma que todas as perguntas sobre Geometria ja foram
feitas na entrevista, ndo havendo outras que gostaria de ter
respondido.

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

3.3 QUADRO DE EIXOS DAS IDEIAS NUCLEARES

Seguindo o movimento de redugdo fenomenologica, todas as Ideias Nucleares foram
reunidas em um novo quadro composto por trés colunas: identificagdo do bloco, Ideias Nucleares
e Eixos de Ideias Nucleares. O uso das cores foi novamente mantido como estratégia de

visualizagdo das convergéncias interpretativas, evidenciando a articulacdo entre as ideias

emergentes.
Quadro 65: Eixos das Ideias Nucleares
Bloco Ideias Nucleares Eixos das Ideias Nucleares
Estar  presente em  avaliagdes o A Geometria como
externas: S1 e S4 (B1IN1) conhecimento com reducao do
J——— } aprofundamento do conteudo e
Motivos institucionais/curriculares: S2, cobrado  nas  avaliagdes
S5,S7 e S8 (B1IN2) externas
Bloco 1 | Obrigatoriedade curricular como e A Geometria como forma de
motivo para ensinar Geometria: S7 perceber, interpretar €
(B1IN3) relacionar-se com o mundo
g)lliiellz;ms no cotidiano: S1, S4 e S8 O A s e Cou
estrutura que molda a
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Modo de ver e pensar o mundo: S2,
S3, S4 e S6 (BI1INS)

Motivos pessoais e afetividade: S3
(B1ING6)

Ser visual e tatil ¢ uma vantagem
pedagogica: S3 e S4 (B1IN7)

Bloco 2

Percebem que o Novo Ensino Médio
trouxe uma reducao do
aprofundamento do conteudo
geométrico: S2, S4 ¢ S7 (B2INS)

Utilizam geralmente demonstragdes
empiricas, com base no que os alunos
dominam: S1, S3, S4 ¢ S8 (B3IN1)

Utilizam demonstracdes mais formais:
S2 e S6 (B3IN2)

Nao utilizam demonstragdes: S5 ¢ S7

il

e Autonomia docente,
identidade e sentidos
existenciais de ensinar
Geometria

e O papel das demonstragdes na
forma de ensinar Geometria
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Bloco 3

(B3IN3)

Trabalha em projetos escolares, a
Geometria palpavel e/ou visual: S1, S2,
S3, S4, S6 e S8. (B3IN4)

Bloco 4

Tém conversas sobre as davidas com
colegas: S1, S2, S3, S4, S5, S6, S8
(B4IN1)

Mantém redes de apoio entre docentes:
S2, S4, S5 (B4IN2)

Pesquisam em livros e internet: S1, S3,
S4, S5, S6, S7, S8 (B4IN3)

Recorrem a materiais da graduacdo: S3
e S5

(B4IN4)

Valorizam a autoformacdo ¢ a
autonomia: S3, S4, S7 (B4INS)

Busca por significado e
fundamentagdo: S3 (B4IN6)
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Bloco 5

Todos consideram que
demonstragdes ajudam a compreender
melhor os assuntos estudados (B5IN9)

[
w2

w

Todos consideram que a
demonstragdes ajudam a compreender
melhor os assuntos estudados (B5IN9)
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Bloco 6
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A organizagdo do curriculo e a
alocacdo da Geometria como resposta
as demandas externas: S3, S4 e S6
(B6ING)

Interesse em desenvolvimento
profissional ligado a pratica docente:
S1,S3 e S4 (B6IN7)

Interesse  em aprofundamento nos
conteudos de Geometria: S2, S3, S4,
S5, S6, S7 e S8 (B6INS)

Marginalizac¢do historica da Geometria
como causa da formagdao docente
insuficiente nesta area: S7 (B6IN9)

Preferéncias em ensinar Geometria: S1,
S2, S3, S4, S5e S6 (B6IN13)

Perspectivas diversas em relacdo as
preferéncias da area de ensino: S7 e S8
(B6IN14)

Bloco 7

A percepcao de um conflito ou lacuna
entre a valorizagdo social (cobranga em
avaliagdes) e a desvalorizagdo escolar
da Geometria: S1, S3 e S6 (B7IN1)

Satisfacdo  diante das perguntas
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realizadas: S2 e S8 (B7IN3)
Necessidade de maior integracdo entre
a formagdo inicial e o ensino de

Geometria: S4 (B7IN4)

Trajetoria pessoal e identidade docente:

S7 (B7INS)

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

3.4 QUADRO DAS CATEGORIAS ABERTAS

A partir dessas convergéncias, constituiram-se as Categorias Abertas, compreendidas

como sinteses interpretativas que expressam os modos de manifestacao do fendmeno investigado.

Essas categorias orientam a analise apresentada nas seg¢Oes seguintes deste capitulo, nas quais

buscamos explicitar os sentidos atribuidos pelos professores ao ensino de Geometria no contexto

do Novo Ensino Médio.

Quadro 66: Categorias Abertas

Fixos das Ideias Nucleares

Categorias Abertas

A Geometria como conhecimento com reducao do
aprofundamento do conteido e cobrado nas
avaliagOes externas

1-  Obrigatoriedade, cobranca
curricular e peso em avaliacées
externas

A Geometria como forma de perceber, interpretar e
relacionar-se com o mundo

F

O papel das demonstragdes na forma de ensinar
Geometria

2- A Geometria como
conhecimento sensivel, integrador,
estruturante e demonstrativo

A formagdo docente como estrutura que molda a
compreensdo ¢ o ensino de Geometria

3- Formacdo, identidade e
motivacoes afetivas do professor
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Autonomia docente, identidade e sentidos
existenciais de ensinar Geometria

4 - Condigoes materiais,
curriculares e pedagégicas como
mediadoras do ensino

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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4 INTERPRETACAO E DISCUSSAO DAS CATEGORIAS ABERTAS

4.1 OBRIGATORIEDADE, COBRANCA CURRICULAR E PESO EM AVALIACOES
EXTERNAS

Os professores vivenciam a Geometria como um conhecimento que ocupa um lugar
contraditorio na escola. Ela se faz presente nas demandas externas, sendo reconhecida como
conteudo que “[...] estd presente em avaliagdes externas” (B1IN1), o que evidencia que existe
uma pressao institucional para que ela seja ensinada. Essa percepcdo dos sujeitos coaduna-se
com Santos e Nacarato (2023), na medida em que as autoras apontam que a recorréncia da
Geometria, em avaliagcdes externas, tem sido compreendida como uma forma de mostrar que o
seu ensino ainda est4 presente nas salas de aula.

Contudo, essa pressdo ocorre dentro de um projeto mais amplo de reforma do Ensino
Médio que, segundo Frigotto (2016), promove uma cisdao na oferta educacional, ao reafirmar uma
logica dualista que diferencia uma formagdao ampla, voltada ao acesso ao conhecimento e a
cultura, destinada a determinados grupos sociais, de outra formagdo reduzida e pragmatica,
direcionada aqueles para os quais se reserva uma escolarizagdo acelerada e instrumental,
vinculada, precocemente, ao mundo do trabalho. Nesse sentido, a vivéncia contraditoria dos
professores, situada entre a obrigatoriedade normativa e o esvaziamento real, pode ser
compreendida, também, como a manifestacdo, no campo especifico da Geometria, dessa logica
que atravessa a escola publica.

Essa mesma pressdo, vivenciada também no ambito normativo, ndo ¢ um fendmeno
isolado, mas se articula a um movimento mais amplo, que reflete uma mudancga estrutural no
cenario educacional brasileiro. Como apontam Castro et al., (2020), a BNCC do Ensino Médio ¢
um marco para esse nivel de ensino, uma vez que impde as escolas uma educagdo pautada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, pois “Algo que se antes figurou como opg¢ao
curricular, primeiramente com os PCN e depois com o ENEM, hoje tem forca de norma a partir
da homologacao da BNCC, no final do ano de 2018” (Castro et al., 2020, p. 26).

Assim, a obrigatoriedade da Geometria passa a ser vivida ndo apenas da organizacio

curricular precedente, mas de uma normatizagao recente que redefine as prioridades curriculares,
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incidindo ndo somente sobre o trabalho individual do professor, mas também sobre a autonomia
pedagdgica da escola enquanto instituicdo, na medida em que estabelece diretrizes nacionais que
nem sempre consideram as especificidades dos contextos escolares, dos territorios e das
realidades nas quais o curriculo se concretiza.

Em se tratando dos documentos curriculares vigentes no estado da Bahia, hd o
reconhecimento, por parte desses professores, de que a Geometria €, também, prevista como
conteudo obrigatorio nos curriculos escolares e documentos, como o0 DCRB e a BNCC “Motivos
institucionais/curriculares” (B1IN2). Embora a BNCC nao explicite quais contetidos de
Geometria devam ser trabalhados no Novo Ensino Médio, na Bahia, 0o DCRB volume 2, que trata
do Ensino Médio, tem carater normativo e aponta que o ensino de Geometria deve ocorrer na
primeira e terceira séries do Ensino Médio, além de elencar os conteudos abordados (Bahia,
2022).

No entanto, ¢ preciso analisar qual o sentido dessa obrigatoriedade nos marcos da BNCC.
Marsiglia et al., (2017) alertam que, no documento, os conteidos passam a estar a servigo das
competéncias, compreendidas como a possibilidade de mobilizar e operar conhecimentos, em
situagdes que exigem sua aplicagdo para a tomada de decisdes pertinentes. Desse modo, a
obrigatoriedade ndo garante, por si sO, a centralidade dos conteudos cldssicos da Geometria, mas
pode subordind-los a uma légica de mobilizacdo para situagdes especificas, frequentemente
alinhadas a uma perspectiva utilitarista.

E nesse ambito que o dito pelos sujeitos S2, S5, S7 e S8, nas Unidades de Significado:
“Como professora de matematica no Ensino Médio, eu tenho que estar abordando contetidos
geométricos” (S2B1US1); “Nao foi nenhuma questdo de escolha. Foi a questdo de que eu fui
designado para o terceiro ano do Ensino Médio e ai ¢ um dos contetidos que estdo inseridos no
curriculo, né? Geometria plana, espacial e ai foi abordado durante o ano letivo.” (S5B1US2);
“Entdo, quando vocé me perguntou, se eu ensino geometria, eu me referi a uma area, a um objeto
de aprendizagem especifico que esta previsto no Ensino Médio e no caso, eu sou professor de
Ensino Médio” (S7TB1US2) e “Primeiro porque ¢ um conteudo obrigatorio” (S8B1US1), mostram
de forma recorrente a obrigatoriedade da Geometria como um dado normativo do trabalho
docente.

Tal obrigatoriedade se apoia no DCRB, que define a presenca da Geometria no curriculo

do Ensino Médio da rede estadual, colocando os professores diante da responsabilidade de
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aborda-la. E importante distinguir, contudo, a obrigatoriedade normativa da obrigatoriedade
efetiva do ensino da Geometria. A primeira refere-se a sua presenca prescrita nos documentos
curriculares, que os professores reconhecem como imposi¢do institucional e motivo para sua
abordagem em sala de aula. A segunda, entretanto, manifesta-se no plano da pratica pedagogica,
no qual emergem decisdes docentes relativas ao momento de inser¢do dos conteudos, ao tempo
destinado ao seu desenvolvimento, a profundidade conceitual adotada e as habilidades
priorizadas diante das condigdes concretas de ensino. Desse modo, a obrigatoriedade nao elimina
a agéncia docente, mas a tensiona, produzindo um espago no qual o cumprimento da norma
convive com escolhas situadas realizadas pelos professores.

Todavia, a partir da discussdo anterior, essa obrigatoriedade nao se traduz,
necessariamente, no ensino efetivo da Geometria, mas se inscreve em um contexto marcado por
prescrigdes curriculares que, a0 mesmo tempo em que exigem sua presenca, tendem a reduzir seu
sentido como conhecimento estruturante. Dessas Unidades de Significado, emerge, assim, a Ideia
Nuclear “obrigatoriedade curricular” (B1IN3), a qual revela a tensdo vivida pelos professores
entre o cumprimento da norma e a fragilizacdo das condi¢des de efetivagdo de um ensino de
Geometria com densidade conceitual.

Em contraste com essa obrigatoriedade, os professores participantes apontam uma
diminui¢do do aprofundamento do conteudo geométrico nos materiais didaticos (B2INS), relatada
no sentido de que o Novo Ensino Médio produziu uma reducao da densidade dos contetidos e dos
exemplos apresentados, deslocando esta area da Matematica para posi¢oes secundarias no
curriculo. Essa percepcdo manifesta-se justamente na contradicdo com a obrigatoriedade
normativa anteriormente identificada, evidenciando que a presenca formal da Geometria nao
assegura sua efetiva centralidade no processo formativo.

O fendmeno que se mostra aqui nao ¢ de auséncia total, mas de presenga reduzida e
fragmentada, entendida como insuficiente diante do que se espera nos curriculos e documentos
normativos do NEM. Tal deslocamento ¢ intensificado pela introdu¢do de novos componentes
curriculares que, embora inovadores, muitas vezes, nao dialogam com a estruturagdo logica das
disciplinas tradicionais. Giordano (2023, p. 188) observa que, com a implementagao dos
Itinerarios Formativos, “[...] muitas componentes curriculares simplesmente desapareceram da
grade curricular, em detrimento dos IF.” Esse cenario evidencia um rearranjo curricular que pode

marginalizar areas fundamentais, como a Geometria.
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Outro ponto revelado pela Ideia Nuclear “Motivos institucionais/curriculares” (B1IN2) ¢
que a presenca da Geometria depende de regulagdes externas mais do que de um projeto
formativo interno a escola. Essa dependéncia aparece, ainda, quando os docentes revelam, em
suas falas, que “A organizagdo do curriculo e a alocagdo da Geometria como resposta as
demandas externas” (B6IN6). Assim, frequentemente, respondem mais as demandas externas do
que a um planejamento pedagodgico continuado, fazendo com que a area seja deslocada,
comprimida ou remanejada, conforme pressdes que ndo partem da propria escola. Dessa forma, a
ideia de “[...] obrigatoriedade curricular” (B1IN3) reforca essa compreensdo, pois indica que a
presenga da Geometria nao decorre de uma escolha pedagdgica autbnoma, mas de uma imposicao
estrutural.

Esse direcionamento por demandas externas, por sua vez, ndo se limita a definicdo da
presenca formal da Geometria no curriculo, mas incide também sobre as condi¢cdes em que esse
conteudo é, efetivamente, desenvolvido. Uma andlise critica da Reforma do Ensino Médio
(REM) aponta que ela “[...] fortalece e estimula as parcerias publico-privadas e a aplicagdo de
recursos publicos na rede particular de ensino, além de abrir novos nichos de mercado para
institui¢des privadas parceiras” (Branco et al., 2018, p. 66).

Nesse contexto, embora a Geometria permane¢a como componente obrigatorio, sua
abordagem ¢ vivida como tensionada por uma organizagdo curricular que privilegia a
flexibilidade, a adaptacdo a demandas externas e a ldgica de resultados imediatos. Tal movimento
incide sobre o trabalho docente, reorganizando as possibilidades de planejamento e
aprofundamento dos conteudos geométricos, que podem passar a ser tratados de forma
comprimida, fragmentada ou deslocada no contexto escolar.

Desse modo, ha uma tensdo entre a visibilidade que vem de fora, isto é, avaliagdes,
documentos e discursos oficiais e a invisibilidade vivida dentro da escola, quando o tempo
reduzido, a fragmentacdo do NEM e a reorganizagdo dos Itinerarios Formativos pausam ou
comprimem a abordagem da area. Nesse contexto, e experiéncia docente configura-se, portanto,
como percep¢do de um conhecimento requisitado, mas pouco sustentado pelas condicdes
estruturais do Ensino Médio atual.

Além disso, emerge a percep¢ao de um “[...] conflito ou lacuna entre a valorizagdo social
e a desvalorizagdo escolar da Geometria” (B7IN1), uma vez que, apesar de ser exigida em provas

externas e entendida como importante na sociedade, sua presenca no contexto escolar se mostra
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limitada, diluida ou secundarizada. Esse conflito reflete, em ultima instancia, a contradigdo entre
os fins formativos da Educagdo Basica e os objetivos da Reforma.

A Lei N° 13.415/2017, que estabelece o Novo Ensino Médio “[...] favorece a manutengao
dos interesses e das demandas do empresariado, desconsiderando a importancia da formagao
humana integral e os fins formativos da Educagdo Bésica” (Branco et al., 2018, p. 66). Dessa
forma, a Geometria, enquanto conhecimento que contribui para uma formagdo integral e critica,
enfrenta o paradoxo de ser socialmente reconhecida, mas, curricularmente, negligenciada dentro
de um projeto educacional que prioriza uma formag¢do utilitaria e vinculada a demandas do
mercado.

Essa tensdo entre exigéncia externa e¢ a redugdo das condi¢des de desenvolvimento do
ensino, por sua vez, emerge nas falas dos professores, que expressam preocupagdes relativas a
organiza¢do, a sequéncia e as decisdes curriculares associadas a Geometria, uma vez que os
docentes percebem que esse conhecimento exige organizacao logica e progressao conceitual.

Diante das exigéncias institucionais e da forma como o curriculo ¢ estruturado, os
professores entendem que a Geometria exige organizagao ldgica e progressao conceitual. Isso
aparece quando discutem a necessidade de “[...] selecdo e organizacdo dos contetidos” (B6INS),
frequentemente afetada pelas demandas externas e pela forma como o NEM reorganizou o
curriculo. Desse modo, a “[...] organizacdo do curriculo como resposta as demandas externas”
(B6IN6) evidencia que a sequéncia desejada pelos docentes nem sempre se concretiza.

Essas escolhas se articulam as pressodes institucionais que incidem sobre o curriculo do
Ensino Médio. Os professores também indicam que, se pudessem escolher em quais séries
trabalhar Geometria, concentrariam esse ensino no “[...] segundo e/ou terceiro ano do Ensino
M¢édio” (B2IN7). Essa escolha aparece como compreensao de que esses anos oferecem melhores
condigdes para desenvolver os contetidos da area, seja pela maturidade dos alunos, pela forma
como cada docente organiza sua proposta curricular, pelos pré-requisitos que julgam necessarios
ou, ainda, pelo fato de que essas séries sdo mais proximas da realizacdo do Enem, o que, para
alguns, torna esse periodo mais adequado para trabalhar contetidos que consideram essenciais,
ainda que tais justificativas ndo aparecam, explicitamente, em todas as falas. Assim, o lugar da
Geometria no percurso escolar ¢ vivido como decisdo situada, que resulta da leitura que cada

professor faz da sequéncia formativa dos alunos.
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A ruptura causada pela redu¢do da densidade dos conteudos geométricos incide sobre essa
estrutura, fazendo com que conteudos fundamentais nao sejam trabalhados, oportunamente, o que
gera tensdes posteriores no desenvolvimento da area. Diante desse contexto, o ensino de
Geometria requer continuidade, coeréncia e progressdo, elementos que os professores
reconhecem como necessarios € que procuram recompor por meio de decisdes constantes em suas
praticas, mesmo quando o curriculo imposto ndo favorece essa construcao gradual. Desse modo,
as decisOes sobre a organizacdo da Geometria no curriculo se mostram indissocidaveis das

exigéncias institucionais que regulam seu ensino.

4.2 A GEOMETRIA COMO CONHECIMENTO SENSIVEL, INTEGRADOR,
ESTRUTURANTE E DEMONSTRATIVO

Os professores compreendem a Geometria como estrutura fundamental para interpretar a
realidade. Essa compreensdo se manifesta, quando afirmam que ela constitui um “[...] modo de
ver ¢ pensar o mundo” (B1INY), indicando que a area ultrapassa o campo escolar e se vincula,
diretamente, as experiéncias, as perceptivas ¢ as formas de compreender o espaco vivido. Nesse
sentido, a Geometria ¢ percebida como linguagem que organiza a percepgdo e sustenta a relacao
do sujeito com formas, posi¢des e relagdes espaciais. Esse vinculo com o vivido, para alguns
professores, ¢ atravessado também por motivagdes pessoais e afetivas, apreendidas nas falas e
sintetizadas na Ideia Nuclear, “[...] motivos pessoais e afetividade” (B1IN6), o que indica que a
relagdo com a Geometria ndo ¢ apenas cognitiva, mas envolve significados pessoais e modos
singulares de se relacionar com esse conhecimento.

Essa compreensdo da Geometria como estrutura fundamental para interpretar a realidade
pode ser situada a partir da ideia de que esse conhecimento se constitui, historicamente, como
producao humana. Nesse sentido, Santos e Batistela (2023) afirmam que “[...] a Geometria, como
produto da atividade humana veiculado pela tradicdo e mantido pela linguagem, articula-se em
constantes modificagdes frente as novas produgdes que dela derivam” (p. 161). Essa perspectiva
permite compreender a Geometria ndo como um conjunto fixo de formulas, mas como um
conhecimento que se reconstréi ao longo do tempo e que, justamente por isso, pode assumir
diferentes sentidos na experiéncia dos sujeitos. E sob essa perspectiva que as falas dos professores
desta pesquisa evidenciam a Geometria como linguagem sensivel, integradora e estruturante,

vinculada a0 modo como percebem, interpretam e se relacionam com o mundo.
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Essa singularidade na relagdo afetiva com o conhecimento dialoga com o que Rocha
Janior e Mondini (2024) descrevem como a subjetivacdo do real, ou seja, o0 modo peculiar como
cada pessoa percebe, sente e ressoa diante de uma mesma experiéncia. Assim como duas pessoas
diante de uma cachoeira podem vivenciar encantamentos distintos em intensidade e duragao, os
professores constroem trajetdrias unicas com a Geometria, que sdo evidenciadas por meio de suas
historias, afetos € modos de perceber o espaco. Dessa forma, a afetividade se mostra como parte
constitutiva da experiéncia docente, atravessando, diretamente, como cada professor se apropria,
valoriza e decide ensinar esse conhecimento.

Esses motivos afetivos e modos de ver o mundo emergem nas falas dos professores,
devido as suas proprias experiéncias com a Geometria € como elas atravessam suas decisoes
quanto ao qué e a quando ensinar. Isso ¢ evidenciado nas Unidades de Significado: “[...] eu
tenho uma inclinagdo muito grande para Educacdo Matematica e eu consigo ver Geometria em
todos os espagos que eu td, eu acho importante que o aluno tenha acesso a essas informagdes”
(S3B1US2); “Eu sou apaixonada pela area de Geometria” (S3B1US2); e “[...] porque eu acho
que Geometria ¢ fundamental para o entendimento da vida” (S6B1US2).

Esta Categoria articula-se com um dos pressupostos que orientaram esta pesquisa desde o
seu inicio, compreendido ndo como hipétese a ser verificada, o que iria de encontro a proposta
fenomenoldgica que orienta a nossa analise, mas como uma condi¢do constitutiva do trabalho
docente: diante das mudancas impostas pelo Novo Ensino Médio, os professores,
inevitavelmente, fazem escolhas. Tais escolhas ndo se limitam a ado¢do de novas praticas,
podendo incluir, inclusive, a decisdo de manter as aulas tais quais eram antes da Reforma. Nesse
sentido, na definicdo do qué e de quando ensinar, mostra-se a priorizagdo de conteudos com o0s
quais os docentes estabelecem vinculos afetivos, aqueles que marcaram positivamente suas
trajetorias e despertam admirag¢do e envolvimento. Essa compreensao se aproxima ao pensamento
de Rocha Junior e Mondini (2024), ao afirmarem que “[...] o afeto ¢ a for¢ca motriz das escolhas
humanas e, por isso, interfere nas nossas atitudes e nas nossas prioridades ao longo de nossa
existéncia. O nosso modo de agir e de pensar depende, portanto, do nosso sentir” (p. 5).

Isso significa que a forma singular como cada professor percebe e se relaciona com a
Geometria ¢ constitutiva para suas escolhas em sala de aula. Nesse sentido, “A percepcdo da
realidade ¢ particular a cada individuo. Isso porque cada um percebe o mundo externo de forma
propria e singular, resultando em tradugdes, reconstrugcdes e impactos especificos a dimensao

psiquica” (Rocha Junior ¢ Mondini, 2024, p. 6). Dessa forma, o entusiasmo e a valorizagdo da
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Geometria se vinculam a vivéncias que ressoam, positivamente, na dimensdo psiquica dos
sujeitos.

Nesse mesmo sentido, Levy e Gongalves (2014) afirmam que a identidade docente se
constitui por duas dimensdes inter-relacionadas: “[...] uma subjetiva, individual, concreta ou real
(‘a pessoa vendo a si propria’); (il) uma objetiva, coletiva, abstrata ou virtual (‘a pessoa sendo
vista pelo outro’)” (p. 349). Esse entendimento permite, de um lado, compreender as falas dos
professores desta pesquisa: quando expressam entusiasmo pela Geometria, atribuindo-lhe
presenga em todos os espacos da vida cotidiana ou declarando paixdo pela area, revelam a
dimensao subjetiva, ligada as suas memdrias, afinidades e afetos. Por outro lado, ao reconhecerem
a obrigatoriedade do ensino da Geometria no curriculo da rede estadual, manifesta-se a dimensao
objetiva, vinculada as exigéncias institucionais e, até¢ mesmo, as expectativas sociais. Assim, suas
escolhas quanto ao que e quando ensinar se constituem no entrelacamento entre essas duas
dimensdes.

Entretanto, compreendemos que a relacdo com a Geometria ndo se sustenta apenas no
entusiasmo ou na obrigatoriedade curricular. Para além dessas dimensdes, emerge também a
compreensdo de sua relevancia no conjunto do conhecimento matematico e de sua necessidade
para o desenvolvimento de contetidos de Algebra. Nesse sentido, as escolhas dos professores se
constituem, igualmente, a partir do reconhecimento de que a Geometria ocupa um lugar
estruturante no curriculo, seja por favorecer o desenvolvimento do raciocinio, seja por possibilitar
articulacoes com diferentes contetidos matematicos e com situacoes do mundo vivido. Assim, a
valorizagdo da area ndo decorre somente de experiéncias subjetivas positivas ou de imposicdes
institucionais, mas também da compreensdo de sua importancia pedagogica na formacao dos
alunos.

Essa percep¢do também se mostra na centralidade do perceptivo que se manifesta na
énfase de que a Geometria possui caracteristicas “visuais e tateis”, apresentando “vantagem
pedagodgica” (BIIN7) por dialogar com a sensibilidade e a experiéncia concreta mediada por
materiais manipulaveis. Esse carater sensivel da area se mostra como condigdo para aproximar o
aluno dos conceitos, o que revela que, para os professores, perceber, manipular e experimentar
precedem a formalidade geométrica de chegar aos registros mais abstratos. Esse movimento
aparece nas falas dos sujeitos, quando estes relatam que trabalham “[...] em projetos escolares, a
Geometria palpavel e/ou visual” (B3IN4), evidenciando que a experiéncia corporal ¢

compreendida como via privilegiada para a significagdo geométrica.
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Essa centralidade do perceptivo, que se deixa ver nas falas dos professores, pode ser
compreendida com a ideia fenomenoldgica de corpo-vivente. Bicudo (2023) explicita que o corpo
“[...] se movimenta e se percebe movimentando-se” (p. 117), sendo esse movimento sempre
intencional e orientado a algo que se pretende realizar. Nesse processo, “[...] o movimento do
corpo proprio influi de maneira direta no modo como as coisas aparecem” (Bicudo, 2023, p. 118),
pois ¢ pelo deslocamento, pela orientagdo e pela cinestesia que o mundo se doa a percepgao.

Essa forma de compreender a Geometria, que emerge da experiéncia sensivel e corporal
nas falas dos professores , também esta presente em pesquisas que discutem o ensino tradicional.
Nesse sentido, Bissolotti e Titon (2022), ao analisarem estratégias facilitadoras para o ensino de
Geometria, observam que os problemas do ensino tradicional residem justamente em “[...]
reduzir a geometria a férmulas e teoremas sem demonstragao” (p. 6), pratica que “[...] ndo atrai a
atenc¢do dos alunos, impede que a aula seja participativa e dindmica” (p. 6). Assim, a critica ao
ensino da Geometria desconectado da experiéncia cotidiana contribui para compreender a busca
dos professores entrevistados por abordagens que partam do sensivel, do manipulavel e do visual.

A dimensao cotidiana reforca o sentido de que a Geometria se expressa nas “aplicagcdes no
cotidiano” (B1IN4), mostrando que, para os professores, o contetido escolar se articula as
vivéncias perceptivas e cognitivas dos alunos. Desse modo, a Geometria ndo ¢ vivida como
abstragdo distante, mas como estrutura que molda o modo de existir no espaco.

A experiéncia descrita pelos professores encontra apoio na compreensao fenomenologica
de que o conhecimento do mundo se da, primeiramente, de modo pré-categorial, ancorado na
experiéncia cotidiana do corpo-vivente. Nesse contexto, Bicudo (2023) enfatiza que as coisas do
mundo sdo, inicialmente, dadas na vivéncia direta, na espacialidade e na temporalidade
percebidas, antes de qualquer formalizagdo conceitual. Assim, a Geometria, enquanto
conhecimento que organiza formas e relagdes espaciais, pode ser compreendida como estrutura
que emerge da experiéncia vivida e retorna a ela, constituindo-se como modo de habitar e
compreender o espaco.

A dimensdo cotidiana refor¢a o sentido de que a Geometria se expressa nas “[...]
aplicagdes no cotidiano” (B1IN4), mostrando que, para os professores, o contetido escolar se
articula as vivéncias dos alunos. Desse modo, a Geometria é vivida ndo como abstracao distante,

mas como estrutura que organiza o modo de existir no espago.



226

Essa visdo se alinha a perspectiva de que a Geometria ¢ um corpo de conhecimento
fundamental para a compreensdo do mundo, que facilita a resolugdo de problemas e desenvolve o
raciocinio logico, estando presente nas praticas sociais € no ambiente (Cruz, 2022). Dessa forma,
a fala dos professores coaduna com a ideia de Cruz (2022), ao indicar que a Geometria ndo ¢
vista como abstragdo distante, mas como estrutura que molda e ¢ moldada pelo modo de existir
no espago.

A valorizagao da Geometria como um modo de interpretar o mundo, presente na fala dos
professores, encontra respaldo nos argumentos cldssicos sobre a sua importancia formativa.
Lorenzato (1995, p. 5) defende que “[...] sem conhecer Geometria a leitura interpretativa do
mundo torna-se incompleta”, pois ela estd intimamente ligada ao desenvolvimento do pensar
geométrico ou ao raciocinio visual. O autor pontua ainda que essa habilidade ¢ necessaria nao
apenas para a Matematica, mas como “[...] fator altamente facilitador para a compreensdo e
resolugdo de questdes de outras areas de conhecimento humano” Lorenzato (1995, p. 5). Essa
visdo corrobora com a compreensdo dos professores de que a Geometria ¢ um “conhecimento
sensivel e integrador”, que ultrapassa as formulas e se conecta com a percep¢do espacial e a
resolucdo de problemas da vida. A defesa de Lorenzato (1995) reforca que, ao negligenciar a
Geometria, perde-se muito mais do que um conteido escolar; perde-se uma ferramenta
fundamental de cogni¢do e interagdo com a realidade.

Os professores também destacam que “[...] as demonstracdes ajudam a compreender
melhor os assuntos estudados” (B5IN9), indicando que, para eles, as demonstragdes nao sao
compreendidas como um procedimento matematico distante e rigoroso, mas como parte do
processo de compreensdo da propria Geometria e, por extensdo, do mundo e ndo como uma
pratica isolada.

Para além dessa dimensdao sensivel e perceptiva, os professores reconhecem que a
Geometria atravessa e sustenta outras areas da Matematica. Isso se manifesta na percepcdo de que
ela “[...] estd presente em Algebra e Aritmética” (B3INS5), funcionando como linguagem que
ajuda a visualizar relagdes, interpretar expressdes e estruturar conceitos. Essa transversalidade
também aparece quando relatam utiliza-la, ao ensinar “fungdes/equacdes e/ou assuntos de fisica”
(B3IN6) ou “produtos notaveis” (B3IN7), revelando que, na experiéncia docente, a Geometria
opera como linguagem que organiza significados, oferece visualizagdes e permite transitar entre

formas de representacao.
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De acordo com Castro et al., (2020), um dos principais desafios para o professor de
Matematica ¢ justamente “[...] articular as diferentes linguagens da matematica a fim de mostrar
a relacdo entre os distintos campos da disciplina e deste com as demais” (p. 27). Portanto, a
percepgao dos professores de que a Geometria opera como eixo de mediacdo e contextualizagao,
além de valida, alinha-se ao pensamento desses autores.

Além de articular conteildos matematicos, a Geometria também ¢ vivida como recurso
pedagdgico para o curriculo do Novo Ensino Médio, na medida em que possibilita estabelecer
conexdes entre conteudos, areas do conhecimento e situacdes do cotidiano. Dessa forma, um dos
docentes afirma utilizd-la como estratégia de “contextualiza¢do” (B7IN2), indicando que a area
aparece como instrumento para aproximar outros conhecimentos das vivéncias dos alunos,
especialmente quando o ensino exige relagdes com praticas sociais e situagdes integradoras.
Assim, a Geometria deixa de ocupar apenas o lugar de contetido disciplinar, passando a atuar
como recurso didatico e organizador de experiéncias de aprendizagem, funcionando como eixo
de mediagdo entre diferentes formas de conhecimento, tanto dentro da Matematica quanto na
estrutura mais ampla do curriculo.

No processo de ensino dessas articulagdes, os professores também refletem sobre como os
alunos vivenciam as dificuldades em Geometria e Algebra. A maior parte deles percebe “[...]
semelhancas nas dificuldades de ensino entre Geometria e Algebra” (B6IN11), compreendendo
que os obstaculos enfrentados pelos alunos, especialmente aqueles ligados ao dominio
insuficiente da matematica basica, atravessam ambas as areas de maneira semelhante. Esse
entendimento revela que, para esses professores, as dificuldades ndo se originam prioritariamente
da natureza dos contetidos, mas de lacunas anteriores que repercutem no aprendizado como um
todo.

Apenas S4 afirma que essas dificuldades sdo distintas (B6IN12). Ele relata que, em
Algebra, “[...] ha uma formula” que os alunos consideram mais direta para extrair informagdes
(S4B6US13), enquanto, na Geometria, ¢ necessario “[...] interpretar, ter nogao visual e imaginar
o problema” (S4B6US14), o que torna o processo mais complexo para muitos alunos. Essa visdo
singular ndo se sobrepde a percep¢do da maioria, mas revela um aspecto importante: para S4, a
especificidade da Geometria exige modos de pensamento que, nem sempre, sdo mobilizados

pelos alunos, evidenciando uma diferenciagao vivida no cotidiano da sala de aula.
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Desse modo, na experiéncia desses professores, a Geometria se mostra como campo que
integra, estrutura e significa o ensino da Matematica. Ela atua tanto como apoio conceitual as
outras areas quanto como componente que impde desafios proprios, reorganizando,
continuamente, 0 modo como o conhecimento matematico ¢ construido, articulado e vivenciado
pelos alunos.

Nesse contexto mais amplo de integracdo, estruturagdo e significacdo, os professores
revelam compreensdes distintas sobre o lugar das demonstracdes no ensino de Geometria. A
maior parte dos sujeitos utiliza “[...] demonstracdes empiricas, com base no que os alunos
dominam” (B3IN1), indicando que o uso desse recurso ¢ condicionado pelo nivel de
compreensdo e pelas possibilidades experienciadas pelos alunos. Nesse caso, a demonstracdo nao
aparece como formalizagdo abstrata, mas como forma de evidenciar relagdes espaciais a partir de
exemplos, manipulacdes ou argumentos intuitivos que auxiliam na constru¢do de sentido para o
conteido. Essa escolha expressa a compreensdo de que a demonstracdo deve emergir da
experiéncia perceptiva dos alunos, funcionando como continuacdo do que eles ja conseguem
operar cognitivamente.

Essa pratica docente, que prioriza o convencimento inicial através do empirico e do
intuitivo, ¢ discutida por Sales e Pais (2011), que tratam da transi¢do didatica entre argumentacao
e demonstragdo. Para os autores, quando uma argumentagdo “[...] convencer utilizando recursos
experimentais, um discurso nao-racional, exposi¢des visuais ou exemplos particulares,
consideramos que a argumentacdo se transformou em uma prova” (Sales e Pais, 2011, p. 70).
Essa “prova”, de validade inicial, ¢ um estagio fundamental que pode, posteriormente, evoluir
para uma demonstragdo mais formal. Os autores reforcam que, no processo de ensino, “Em um
estagio inicial o convencimento talvez seja mais importante do que a forma, e a compreensao
mais importante do que os registros” (Sales e Pais, 2011, p. 78). Isso contribui para compreender
a escolha pedagdgica dos professores de partirem do que os alunos dominam, utilizando
abordagens visuais e tateis.

Em contraste, alguns docentes relatam utilizar “demonstragdes mais formais” (B3IN2),
compreendendo que determinadas situacdes ou propriedades geométricas exigem uma abordagem
mais estruturada, organizada por encadeamentos dedutivos. Também aparecem professores que

afirmam “ndo utilizar demonstragdes” (B3IN3). No entanto, mesmo nesses casos, ha o
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reconhecimento de que esse recurso possui valor pedagogico, especialmente quando se trata de
aprofundar, esclarecer e sistematizar conceitos.

A diversidade de abordagens encontrada entre os professores pode ser compreendida a luz
de uma concepcdo ampliada de demonstracdo. Garnica (2002), ao discutir as etnoargumentagoes,
propde que as demonstragdes, em sentido amplo, tém sempre a funcdo de convencer, entendendo
0 convencimento como um processo de negociagdo para a atribuicdo de significados. Nessa
perspectiva, as diferentes formas de demonstrar, mobilizadas em sala de aula, sejam elas mais
apoiadas na experiéncia empirica ou em encadeamentos logico-formais, devem ser
compreendidas como praticas argumentativas situadas, ancoradas em critérios de validade
compartilhadas no interior da sala de aula, enquanto espago no qual se constituem critérios de
validade compartilhados.

A valorizagdo do processo de convencimento sobre a forma ritualistica também ¢
defendida por Sales e Pais (2011), que propdem o conceito de “demonstragdo-processo”. Para
eles, a demonstracdo ideal, em sala de aula, ¢ uma argumentagdo que “[...] justifica, que convence
pela racionalidade das articulagdes, pela clareza das proposigdes e justificativas, pelo
envolvimento do sujeito na producdo da hipotese e da tese e pelo nimero ndo muito longo de
passos, porque estamos pensando na sala de aula” (Sales e Pais, 2011, p. 71). Essa perspectiva
amplia o conceito de demonstragdo para além do formato rigoroso, colocando a centralidade na
compreensdo e no envolvimento do aluno, o que se articula a variedade de abordagens (desde as
empiricas até as mais formais) adotadas pelos professores.

A percepgdo de que “[...] todos consideram que as demonstracdes ajudam a compreender
melhor os assuntos estudados” (B5IN9) indica que, independentemente da forma assumida, a
demonstragdo cumpre o papel de promover processos de convencimento e negociacdo de

significados geométricos entre professores e alunos.

4.3 FORMACAO, IDENTIDADE E MOTIVACOES AFETIVAS DO PROFESSOR

A formacdo inicial aparece como elemento decisivo na constituigdo do modo como os
professores compreendem e ensinam Geometria. Muitos relatam uma “[...] formac¢ao deficitaria
em Geometria” (BSIN1) ou que “[...] viram poucos contetdos na graduagdo” (B5IN4), enquanto
outros afirmam ter tido “[...] bom embasamento” (B5INS). Esses contrastes evidenciam que a

trajetoria formativa se mostra ndo apenas antecedente da pratica docente, mas como dimensado
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que orienta e atravessa certas escolhas didaticas. Além disso, alguns docentes relatam que ja
haviam “[...] visto Geometria na Educacao Basica” (BSIN2), enquanto outros nao a tiveram de
forma significativa. Tais relatos mostram que as experiéncias anteriores ao ingresso na graduagao
sdo heterogéneas entre os professores.

Para além da formagdo inicial, as experiéncias marcantes também emergem como
estruturantes da identidade docente. Elas aparecem tanto “[...] enquanto professor” (BSING6)
quanto “[...] enquanto aluno” (B5IN7), indicando que a relacdo com a Geometria ¢ formada por
vivéncias significativas que permanecem na memoria. A ideia de que “[...] todos trazem uma
experiéncia marcante de seu tempo de aluno” (B5SINS) aponta para o modo como as praticas
atuais se encontram atravessadas por experiéncias passadas, que ganham significagdo no
presente.

Nesse sentido, alguns dos sujeitos destacam que a “[...] formacdo e experiéncia
profissional influenciam a abordagem da Geometria” (B3INS8), indicando que o modo como
ensinaram, aprenderam ou vivenciaram a area, ao longo da carreira, integra a forma como hoje a
compreendem. Além disso, alguns deles manifestaram, explicitamente, a “[...] defesa da
Geometria como disciplina” (BSIN13), o que revela que, para parte do corpo docente, a area nao
¢ apenas um contetido entre outros, mas um campo que assume relevancia propria no curriculo.

Elementos especificos da formagdo, como lembrar-se do “[...] livro de Geometria”
(BSIN10), ter feito “[...] TCC na area” (B5SINI11) ou “[...] admirar matematicos-autores”
(B5IN12), reforcam a ideia de que a pratica docente € constituida de camadas de experiéncias
adquiridas ao longo da formacdo e que influenciam o modo como o professor se relaciona com a
area. Somam-se a isso os “[...] fatores que dificultaram a presenca da Geometria na Educacao
Basica” (BSIN3), como a organizagao dos livros didaticos e a falta de professores, mostrando que
muitos docentes tiveram, em suas formagdes iniciais, lacunas estruturais herdadas da propria
trajetdria escolar.

Ao mesmo tempo, alguns docentes reconhecem que sua formagdo foi atravessada pela
negligéncia a Geometria, ao longo da escolarizagdo, o que aparece na ideia de “[...]
marginalizagao histérica da Geometria” (B6IN9). Essa percep¢do nao se apresenta como
explicagdo externa, mas como parte constitutiva do modo como os proprios professores

compreendem suas lacunas formativas e o modo como isso repercute em sua pratica. A forma
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como a Geometria foi vivida, ao longo da formagao, ¢ retomada, continuamente, influenciando o
modo como ¢ ensinada e experimentada na docéncia.

Diante dessas lacunas formativas, os professores revelam que a pratica docente se
constitui na articulagdo entre autonomia e interagdo. Eles descrevem movimentos constantes de
busca pelo desenvolvimento profissional, como “[...] pesquisar em livros e internet” (B4IN3),
“[...] valoriza¢ao da autoformacao” (B4IN5S) e a “[...] busca por significado e fundamentagao”
(B4IN6). Alguns ainda expressam “[...] interesse em desenvolvimento profissional ligado a
pratica docente” (B6IN7) e demonstram um “[...] interesse em aprofundamento nos contetidos de
Geometria” (B6INS), indicando que o movimento formativo ¢ vivido como necessidade interna e
ndo apenas como resposta a exigéncias institucionais. Essa busca por superagdo das lacunas
formativas se mostra relevante, ja& que, conforme argumentam Santos e Nacarato (2023), ¢
imprescindivel que a formacao continuada supra as necessidades dos professores, no que tange ao
ensino de Geometria, fornecendo materiais de apoio e sugestdes de tarefas.

Além disso, ao recorrerem a “[...] materiais da graduacdo” (B4IN4), os professores
acionam elementos de sua propria formacao como suporte para orientar decisdes e reafirmar seus
entendimentos sobre a area. Esses elementos explicitam que o professor se compreende como
sujeito que precisa, continuamente, colocar-se no movimento de repensar seus conhecimentos e
praticas.

Esse movimento formativo nao ocorre de forma isolada, pois as Ideias Nucleares, as quais
“[...] tém conversas com colegas” (B4IN1) e “[...] mantém redes de apoio” (B4IN2), mostram
que a docéncia se constitui como pratica intersubjetiva. Essa dimensdo coletiva revela que o ato
de ensinar ndo se da de forma isolada, mas sim na experiéncia compartilhada, sustentada pela
troca e pelo reconhecimento mutuo. Ainda, alguns professores expressam “[...] satisfacao diante
das perguntas realizadas” (B7IN3), nao por atribuirem um sentido especial ao ato de falar sobre
Geometria, mas por considerarem que as questdes feitas durante a entrevista semiestruturada ja
contemplavam o que julgavam importante sobre a drea, a ponto de ndo identificarem outras
perguntas que precisassem ser acrescentadas.

A identidade docente também se expressa em “[...] preferéncias em ensinar Geometria”
(B6IN13), “[...] trajetorias pessoais” (B7INS) e modos singulares de compreender o papel desta
area. Somado a isso, alguns professores apresentam “[...] perspectivas diversas em relagdo as

preferéncias da area de ensino” (B6IN14), revelando que a relagdo com a Geometria ¢ marcada
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por sentidos plurais, nem sempre homogéneos, mas atravessados por vivéncias, gostos e historias
distintas. Dessa forma, a autonomia nao ¢ vivida como independéncia absoluta, mas como
movimento proprio, que se articula com o apoio coletivo e com o sentido que se ¢ atribuido ao

ensino.

4.4 CONDICOES MATERIAIS, CURRICULARES E PEDAGOGICAS COMO
MEDIADORAS DO ENSINO

As condigdes materiais e tecnoldgicas aparecem, na fala dos professores, como parte da
experiéncia de ensinar Geometria. Essas condi¢cdes ndo sdo vividas apenas como limitagdes ou
facilidades externas, mas como aspectos que estruturam, possibilitam ou restringem determinadas
formas de trabalho pedagdgico.

Essa mediacdo pelos recursos se mostra ainda mais relevante em um contexto de
restrigdes materiais e de tempo, contexto esse acentuado pela reforma do Ensino Médio. Para
Branco et al., (2018), a implementagao do Novo Ensino Médio e a BNCC trazem uma redugao de
carga horaria do Ensino Médio, que ¢ complementada pelos Itinerarios Formativos, que,
possivelmente “[...] compreenderdo uma formagdo aligeirada e precarizada, face as mas
condigdes fisico-estruturais, aos recursos humanos e financeiros escassos, em que a grande parte
das escolas publicas se encontra” (Branco et al., 2018, p. 61). Essa compressao do tempo escolar,
associada a precariedade das condi¢des objetivas, constitui o pano de fundo no qual os
professores se veem diante da necessidade de decidir como, quando € com quais recursos ensinar
Geometria.

Contudo, mesmo nesse contexto de restri¢oes, as falas revelam que essas condi¢des nao se
impoem de modo uniforme, uma vez que cada professor se relaciona com os recursos disponiveis
a partir de preferéncias proprias, trajetorias formativas e modos singulares de conceber o ensino
da area, bem como considerando a auséncia parcial ou total de determinados recursos com os
quais gostaria de trabalhar.

Os dados mostram uma variedade significativa de escolhas didaticas: alguns docentes
“[...] preferem materiais manipulaveis” (B2IN1), outros optam por “[...] recursos tecnologicos e
manipulaveis” (B2IN2), enquanto ha quem se identifique, especificamente, com o uso de “[...]

recursos tecnologicos” (B2IN3). Essa diversidade de abordagens mostra-se coerente, visto que,
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conforme fundamentam Santos e Nacarato (2023, p. 17), “[...] uma instrucdo apropriada para o
desenvolvimento do pensamento geométrico nao pode prescindir do uso de recursos didaticos”.

Cada tipo de recurso ¢ compreendido como um suporte para o ensino de Geometria.
Enquanto o material manipuldavel permite a aproximacdo sensivel, o recurso tecnologico
possibilita visualiza¢cdes mais dindmicas. A combina¢do de ambos favorece a articulagdo entre
percepcao e representacdo. Desse modo, as escolhas revelam que os professores ndao apenas
utilizam o que tém, mas aquilo que faz sentido para a sua experiéncia docente como forma de
trazer a Geometria ao campo da experiéncia dos alunos.

Pesquisas, como as de Bissolotti e Titon (2022), apontam essa busca por recursos,
identificando-os como estratégias facilitadoras. Ao afirmarem que “[...] dentre os elementos
facilitadores de aprendizagem, estdo as metodologias diferentes da tradicional, associadas a
Resolucdo de Problemas e ao uso das Tecnologias” (Bissolotti e Titon, 2022, p. 5). As autoras
ainda listam, como exemplos, dentre outros, o software GeoGebra; materiais manipulativos;
exploragdo fora da sala de aula e problemas criativos, instigando os alunos a pensar e a explorar.
Desse modo, as preferéncias manifestadas pelos professores, por tecnologias, materiais
manipuldveis ou atividades investigativas se alinham a mediagdes reconhecidas como
fundamentais para superar um ensino puramente expositivo da Geometria.

No entanto, essas preferéncias convivem com tensdes relacionadas ao contexto material
das escolas. Ha professores que relatam “[...] insatisfagcdo com a colecdo de livros didaticos
adotada pela escola” (B2IN4) ou que “[...] preferem trabalhar com cole¢des que ndo sdo as
adotadas” (B2INS5). H4 ainda quem enfrente situagcdes mais criticas, como a “[...] falta de livros
na escola” (B2IN6). Somam-se a isso as “[...] dificuldades para ensinar Geometria, relacionadas
a materiais didaticos ou particularidades dos sujeitos” (B6IN2), evidenciando que, para alguns
professores, a auséncia ou inadequacao dos recursos impacta, diretamente, a pratica, exigindo
improvisagdo, adaptagdo e reorganizacdo da sua forma de ensinar. Esses elementos mostram que
a pratica docente ¢ atravessada pela necessidade constante de buscar alternativas, seja
substituindo os materiais oficiais, seja complementando-os com recursos externos, seja
produzindo eles proprios os instrumentos para o ensino.

Dessa forma, o ensino de Geometria aparece como atividade que se molda diante das
condi¢des materiais, ndo apenas se adaptando a elas, mas recriando possibilidades na interse¢ao

entre o desejado e o disponivel. O que se mostra nesse conjunto de experiéncias € que 0s
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recursos, materiais e tecnologias ndo constituem apenas suporte externo, mas parte do proprio
modo como a Geometria se torna ensindvel e vivivel em sala de aula.

Nesse contexto, os professores compreendem que as dificuldades dos alunos em
Geometria se relacionam, antes de tudo, a falta de dominio de conhecimentos prévios. Eles
afirmam que muitos estudantes chegam ao Ensino Médio sem dominar contetudos bésicos, o que
aparece na ideia de que ha “[...] auséncia de dificuldades pessoais no ensino e apontamento de
dificuldade dos alunos por conta dos pré-requisitos” (B6IN1) e de que existe “[...] falta de
dominio de assuntos prévios” (B6IN3). Assim, o que se mostra na experiéncia docente ¢ que
parte dos obstaculos enfrentados pelos alunos ndo se origina na Geometria em si, mas nas lacunas
formativas acumuladas ao longo da escolarizagao.

Além dos pré-requisitos insuficientes, os sujeitos identificam dificuldades especificas que
atravessam a aprendizagem dos alunos. Eles mencionam questdes relativas a “[...] memorizacao
de formulas, visualizagdo/abstracdo e desconexdo com o concreto” (B6IN4), indicando que a
Geometria exige modos de pensar que nem sempre estdo desenvolvidos. A necessidade de
visualizar, interpretar, imaginar figuras ou situagdes espaciais aparece como um desafio
recorrente. Para os professores, grande parte dos tropecos dos alunos se manifesta na dificuldade
de transformar o que ¢ visto ou descrito nos problemas, em uma forma compreensivel, seja
porque ndo conseguem visualizar a figura, seja porque ndo conseguem interpretar as relagoes
espaciais envolvidas.

Por fim, alguns professores ressaltam que, apesar das dificuldades especificas da
Geometria, a “Algebra ¢ percebida como mais dificil de ensinar” (B6IN10). Essa percepgao nao
reduz a complexidade da Geometria, mas amplia o horizonte de compreensdo docente,
evidenciando que os desafios enfrentados pelos alunos ndo sdo exclusivos de uma Unica area da
Matematica. Para esses professores, a Algebra demanda um nivel elevado de abstragio simbélica
que, muitas vezes, se sobrepde as exigéncias da visualizacdo espacial da Geometria. Nesse
sentido, reconhecer a Algebra como 4rea mais dificil revela que as dificuldades dos alunos se
distribuem de maneiras distintas entre os contetdos, mas se articulam a limita¢des formativas
amplas, refor¢cando que o ensino da Geometria ocorre dentro de um cenario mais abrangente de
fragilidades na aprendizagem matematica.

A interpretacdo das Categorias Abertas permitiu compreender que a experiéncia docente

com o ensino de Geometria, no contexto do Novo Ensino Médio, constitui-se em um campo
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marcado por tensdes e sentidos coexistentes. De um lado, evidenciou-se a Geometria como
conhecimento submetido a pressdes institucionais, normativas e avaliativas, cuja obrigatoriedade
curricular ndo assegura sua efetiva centralidade no processo formativo. De outro, revelou-se a
permanéncia da Geometria como conhecimento sensivel, integrador, estruturante e
demonstrativo, sustentado pelas experiéncias vividas, pelos afetos e pelas compreensdes
pedagdgicas dos professores.

Assim, o fendmeno que se mostra ndo ¢ o desaparecimento da Geometria, mas sua
existéncia tensionada entre prescri¢des curriculares externas e os modos singulares pelos quais os
docentes a significam, a preservam e a reinventam em suas praticas. E nesse entrelagamento entre
estrutura curricular e experiéncia vivida que se delineia a compreensdo da Geometria apds o

Novo Ensino Médio, abrindo caminho para as consideragdes finais desta investigacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa buscou compreender qual a compreensdo dos professores de
Matematica sobre a Geometria e o ensino realizado nesta area, apds o estabelecimento do Novo
Ensino Médio. A partir das entrevistas semiestruturadas realizadas com oito professores da rede
publica estadual de Riachdo do Jacuipe-BA e do movimento de reducdes sucessivas que
culminaram na constituicdo de quatro Categorias Abertas, tornou-se possivel desvelar a estrutura
do fendmeno investigado.

O processo de andlise dos dados desta pesquisa seguiu os procedimentos da pesquisa
fenomenoldgica, por isso, ndo se tratou de explicar as falas dos sujeitos por relagdes causais ou
inferéncias externas, mas de compreender o que nelas se mostra enquanto sentido vivido. O
percurso da andlise ideografica permitiu acolher as singularidades das experiéncias docentes,
enquanto a analise nomotética possibilitou evidenciar convergéncias que revelam a configuragao
estrutural do fendmeno.

O que se mostra, de modo recorrente, ¢ que a Geometria ¢ vivida sob uma tensio
constitutiva. Nesse sentido, ela se apresenta como conhecimento obrigatorio, sustentado por
dispositivos normativos, avaliagdes externas ¢ documentos curriculares, mas, simultaneamente,
percebida, em parte dos relatos docentes, como empobrecida nos livros didaticos, diminuida em
termos de tempo destinado ao ensino, com perda de centralidade e abertura para abordagens mais
superficiais.

A presenca formal da Geometria no curriculo ndo garante sua efetiva densidade conceitual
nos contetidos. O fendmeno que emerge ndo € o de auséncia, mas de uma presenca fragilizada,
comprimida e, por vezes, deslocada no interior da reorganizagao curricular promovida pelo Novo
Ensino Médio. Essa tensdo entre obrigatoriedade e a redug¢ao das condi¢des de aprofundamento
do ensino perpassa o trabalho docente, exigindo constantes decisdes quanto a selecdo, a
organizagdo e a progressdao dos contetidos. A Geometria aparece, assim, como conhecimento
requerido institucionalmente, mas cuja efetivagcio depende, em grande medida, da
intencionalidade do professor e das condi¢des de ensino.

Ao mesmo tempo, a investigacdo revela que a Geometria nao ¢ compreendida apenas
como contetido curricular a ser cumprido. Ela se mostra como conhecimento integrador e

estruturante, que emerge como modo de ver e pensar o mundo, linguagem que organiza a
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percepcdo espacial e sustenta a relagdo do sujeito com formas, posi¢des e relagdes. Em
consonancia com a compreensdao fenomenologica do corpo-vivente, o conhecimento geométrico
aparece, inicialmente, ancorado na experiéncia perceptiva, na visualidade, na manipulagdo e na
espacialidade vivida, para, posteriormente, ser tematizado e formalizado. Dessa forma, a
centralidade do sensivel ndo se opde ao rigor, mas constitui a base a partir da qual a formalizagao
torna-se relevante. Logo, a Geometria ¢ vivida como conhecimento que retorna ao mundo da
vida, estruturando a maneira como os sujeitos compreendem e habitam o espaco.

Além dessa dimensao sensivel, a Geometria é reconhecida como eixo articulador no
ambito da propria Matematica, uma vez que sustenta relacdes com a Algebra e a Aritmética,
funcionando como linguagem que possibilita visualizar, estruturar e significar conceitos. Esse
carater articulador da Geometria estende-se para além da Matematica, sendo mencionado por um
sujeito da pesquisa como auxilio para a explicagcdo de contetidos da disciplina de fisica.

Mesmo quando as demonstracdes assumem formas empiricas ou intuitivas, permanece a
compreensdo de que demonstrar ¢ um movimento de convencimento e negociagdo de sentidos,
mais do que uma formalizacdo que se finda apenas no rigor, sem dialogo com praticas que
desenvolvam o pensamento geométrico do aluno.

Embora todos os professores considerem as demonstracdes importantes para a
compreensdo dos contetidos, observa-se que esse reconhecimento ndo se traduz de modo
homogéneo na pratica docente, havendo tanto diferentes formas de utilizagdo — empiricas e
formais — quanto situagdes em que a demonstracdo ndo ¢ mobilizada em sala de aula. Dessa
maneira, mais do que indicar apenas uma diversidade de abordagens, as experiéncias relatadas
revelam uma tensdo entre o valor pedagdgico atribuido & demonstracao e as condi¢des concretas
de sua realizagdo, sendo a demonstracdo vivida como um processo que precisa emergir de um
nivel de entendimento matematico dos alunos — nivel este que nem todos alcangam
simultaneamente —, pois articula compreensdo do raciocinio e requer envolvimento na aula.

Essa forma de compreender e ensinar a Geometria ¢ atravessada pela historia formativa
dos professores. Nesse contexto, a Educagdo Basica e o Ensino Superior aparecem como
dimensoes decisivas, ora vivida como deficitaria, ora reconhecida como solida, influenciando o
modo como cada docente se posiciona diante da Geometria e do seu ensino. Além disso, as
experiéncias enquanto alunos da Educagdo Basica e do Ensino Superior permanecem como

marcas que orientam escolhas didaticas e prioridades curriculares. A relacdo com o ensino de
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Geometria mostra-se constituida por memorias, afetos, lacunas da vida escolar pregressa, bem
como ¢ envolvida pela autoformagdo em sua rede de apoio. Assim, o afeto se apresenta como
forca que mobiliza decisdes, sustenta interesses e impulsiona a busca por aprofundamento
teorico.

A identidade docente, nesse ambito, configura-se como entrelacamento entre a dimensao
subjetiva, atravessada pelos anos de estudo e pelas experiéncias formativas, e as exigéncias
institucionais intensificadas pela implementacdo do Novo Ensino Médio, cujas prescrigoes
curriculares, organizadas sob a ldgica das competéncias, dos itinerarios formativos e das politicas
educacionais com forca de lei, reconfiguram o lugar da Geometria no curriculo escolar. Dessa
forma, o professor passa a situar-se em uma tensdo permanente entre responder as determinacdes
normativas do NEM e sustentar, a partir de sua trajetoria e de suas compreensoes pedagogicas, a
permanéncia da Geometria como conhecimento estruturante. Assim, ensinar Geometria nao se
reduz ao cumprimento de uma norma, mas constitui um movimento de posicionamento docente
diante das transformagdes curriculares impostas pelo Novo Ensino Médio, respondendo a
sentidos constituidos ao longo da trajetoria pessoal e profissional.

No horizonte da intersubjetividade, que atravessa a experiéncia vivida, o aspecto
profissional, a rede de apoio, que ajuda com as duvidas, pode ser vista como um espaco de
ressignificagdo do sentido de experiéncias no/para o ensino de Geometria. Na perspectiva
fenomenoldgica, o sentido se constitui sempre no entrelacamento entre consciéncias, no
estar-com-outros, que se refere ao mundo da vida. As relagdes com os demais colegas da rede de
apoio, seja perguntando ou respondendo, pode conduzir a reflexdes para além do que apenas
sanar as duvidas, as quais foquem na pratica do professor, podendo ampliar sua compreensao do
fendmeno e reelaborar suas proprias concepgoes de Geometria e de seu ensino.

Embora a pergunta do questionario sobre as duvidas ndo tenha permitido obtermos
respostas para este aspecto, compreendemos que a intersubjetividade ¢ dimensao constitutiva da
identidade, pois ¢ no didlogo com o outro que o vivido se explicita, confirma-se, tensiona-se € se
transforma.

No que se refere as condigdes materiais, curriculares e pedagodgicas, elas também se
mostram como mediadoras do fendmeno. Recursos tecnologicos, materiais manipulaveis, livros
didaticos, tempo escolar destinado a componente e lacunas formativas dos alunos configuram-se

como um campo de possibilidades, no qual o ensino se realiza. Tais condigdes participam como
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elementos que estruturam o modo como a Geometria se torna ensinavel e vivivel para os
professores. Desse modo, a precariedade de recursos, a compressao do tempo € a reorganizagao
curricular impdem limites que exigem constante adaptagdo e recriagao por parte do professor. Ao
mesmo tempo, as dificuldades dos alunos, frequentemente associadas a falta de dominio de
conhecimentos prévios, revelam que o ensino da Geometria ocorre dentro de um cenéario mais
amplo de fragilidades na aprendizagem matematica.

Caminhando em dire¢cdo a estrutura do fendmeno, a Geometria pode ser compreendida
enquanto 4area do conhecimento escolar tensionada entre normatividade externa e
intencionalidade docente, entre reconhecimento formativo e precarizagdo estrutural, entre
exigéncia avaliativa e busca por significagdo. Sua permanéncia no curriculo nido se sustenta,
exclusivamente, pela obrigatoriedade legal, mas pelo sentido que tem assumido na experiéncia
daqueles que a ensinam.

No contexto do Novo Ensino Médio, evidencia-se uma contradi¢do: a0 mesmo tempo em
que os documentos oficiais mantém a Geometria como componente previsto, a organizagao por
competéncias, a fragmentagdo curricular e a centralidade dos Itinerarios Formativos tendem a
fragilizar sua progressao e sua continuidade. O que se mostra ¢ que a consisténcia do ensino de
geometria passa a depender, em grande medida, do movimento intencional do professor que,
mesmo diante das restri¢des, busca sustentar a area como conhecimento estruturante.

Do exposto acima, nossa compreensao aponta para a necessidade, por um lado, de
politicas de formagao continuada que considerem as lacunas formativas em Geometria. Por outro
lado, faz-se imprescindivel que a Escola Publica proveja condi¢des materiais que assegurem o
ensino de geometria, tais como livros didaticos, material de consumo, e tecnologias, bem como
condi¢gdes organizacionais, pois, mais do que reforcar a obrigatoriedade normativa, torna-se
fundamental garantir sustentagdo estrutural para que a Geometria, que se apresenta neste
momento como reduzida a conteudo exigido por avaliagdes externas, seja, na pratica, um
conhecimento constituido no horizonte de compreensao dos professores, podendo ser trabalhado
no ensino de modo a evidenciar seu poder de articulagdo com outros conteudos e outras areas do
conhecimento.

Esta investigagdo situa-se em um contexto especifico, envolvendo oito professores de uma
rede estadual, em um municipio determinado, o que delimita seu alcance. Trata-se de uma

compreensdo que ndo pretende generalizagdes estatisticas, mas a explicitagdo de sentidos vividos.
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Ainda, a Reforma do Ensino Médio encontra-se em processo de reconfiguragdo, podendo alterar,
ao longo do tempo, as experiéncias aqui descritas.

Sendo também professor de matematica de uma das escolas estaduais de Riachdo do
Jacuipe e, portanto, atendendo ao critério de escolha dos participantes desta pesquisa, ndo ha
como me colocar fora do fendmeno investigado. As tensdes, inquietacdes e sentidos revelados ao
longo desta pesquisa, atravessam, igualmente, minha propria experiéncia docente. Ao ouvir os
sujeitos, reconheci elementos que dialogam com minha trajetoria formativa, com minhas escolhas
didaticas e com os desafios enfrentados no contexto do Novo Ensino Médio.

Este estudo ndo apenas ampliou minha compreensao sobre a Geometria e seu ensino, mas
também provocou um movimento reflexivo sobre minha pratica docente. No ambito da Educacao
Matematica, esta pesquisa contribui ao explicitar a compreensdo docente da Geometria no
contexto do Novo Ensino Médio, evidenciando como as transformacgdes curriculares impactam o
lugar dessa area no ensino e na constituicio da identidade profissional do professor de
matematica. Ao revelar a Geometria como conhecimento simultaneamente sensivel, estruturante
e tensionado pelas politicas educacionais contemporaneas, o estudo amplia o debate sobre o
ensino de Geometria para além das discussdes metodologicas, situando-o no campo das
experiéncias vividas pelos professores.

As escolhas que o professor realiza ao ensinar Geometria — desde a sele¢do da ordem dos
livros didaticos até a defini¢do de quais contetidos priorizar, com qual profundidade e por meio
de quais recursos — sao significacdes elaboradas em sua propria trajetéria: o que ele pode
aprender na Educagdo Bésica, o que lhe foi oferecido na formacao inicial e, sobretudo, o que ele
conseguiu ressignificar ao longo de seu percurso. Quando a escola lhe ofereceu uma Geometria
reduzida ao final do livro ou ausente do curriculo, e quando a universidade privilegiou a Algebra
ou tratou a Geometria como aplicacdo do que "supostamente" ja deveria ser conhecido, o
professor parte de um lugar de lacunas por falta de oportunidade formativa. Nesse contexto, suas
escolhas ndo sdo plenamente livres; elas sdo escolhas possiveis dentro do repertorio que lhe foi
dado construir. O que ele ensina e como ensina ¢, em grande medida, o que ele conseguiu
aprender, reinterpretar e transformar em saber ensinavel — movimento que, quando nao ocorre
na formacao inicial, passa a depender de um esfor¢o solitario de autoformacdo, dependente

também da rede de apoio de cada professor etc.
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E nesse ponto que a formagio de professores emerge como instincia central no ensino de
Geometria. Ela ndo pode se limitar a suprir conteudos ndo aprendidos na Educagdo Bésica, ainda
que isso seja necessario, mas precisa assumir a tarefa mais exigente de pavimentar caminhos para
a ressignificacdo das experiéncias vivenciadas. Isso significa oferecer ao futuro professor nao
apenas o conhecimento geométrico em si, mas as condi¢des para que ele reconstrua sua relacao
com esse saber, desnaturalizando suas proprias dificuldades, reelaborando suas memorias
escolares e construindo sentidos novos que possam sustentar sua pratica. A formacao de
professores precisa ser espaco de elaboracdo existencial e pedagogica, no qual o licenciando
possa confrontar suas crengas, ampliar seu repertério e, sobretudo, aprender a escolher ndo
apenas o que os livros ou o curriculo impdem, mas aquilo que, ressignificado em sua experiéncia,

torna-se efetivamente ensinavel com densidade e sentido.

Como contribuicdo para a area, a investigagdo evidencia a necessidade de fortalecer
estudos que articulem curriculo, formacdo docente e praticas de ensino de Geometria,
especialmente em contextos marcados pela reorganizagdo curricular promovida pelo NEM.
Assim, esta investigacdo constitui-se, para além de um exercicio académico, como experiéncia
formativa que ressignifica meu proprio modo de compreender e ensinar Geometria. Nesse
horizonte, visualizamos como desdobramentos possiveis novas pesquisas que acompanhem
praticas docentes em sala de aula, investigacdes sobre a formagdo inicial e continuada em
Geometria e estudos que analisem os efeitos dos Itinerarios Formativos na continuidade do
ensino de geometria na Educacgdo Basica.

Desse modo, reconheco também a responsabilidade ética de compartilhar com os sujeitos
desta pesquisa, os sentidos aqui explicitados. Dessa forma, pretendo realizar um convite a esses
professores, para a criagcdo de um espaco de didlogo e troca de experiéncias, de carater voluntario,
que possibilite a socializagdo e a problematizagao coletiva dos resultados da pesquisa, podendo, a
partir do interesse e do engajamento dos participantes, vir a se constituir como um grupo
colaborativo de reflexdo sobre o ensino de Geometria. Assim, este estudo podera retornar ao
contexto do qual emergiu e contribuir para o fortalecimento de um movimento intersubjetivo no
ambito da rede publica estadual.

Para além desse retorno imediato aos sujeitos envolvidos, este estudo também se abre
como possibilidade de continuidade no campo da pesquisa em Educagdo Matematica. Sugerimos

investigacdes que incluam observacdo das praticas docentes, nesse territdrio ou em outros, €
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anadlises que aprofundem a relag@o entre formagao inicial de professores e ensino de Geometria.
Também se mostra fecunda a possibilidade de pesquisas que examinem a inser¢ao da Geometria
nos Itinerarios Formativos e seus desdobramentos na organizagao curricular.

Em sintese, a Geometria, na compreensdo dos professores participantes desta pesquisa,
ndo se reduz a prescri¢do curricular nem a conteudo avaliativo. Ela se mostra como conhecimento
estruturante, sensivel e integrador, cuja efetivacdo depende da articulacdo entre condigdes
objetivas, subjetivas e intencionalidade docente. Entre tensdes e resisténcias, ela permanece como
conhecimento que contribui para a formagdo do pensar matematico e para a ampliacdo da

compreensdo do mundo vivido.
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APENDICES

Apéndice 1 - Roteiro de entrevista

Sobre atua¢io neste momento

1-

8-
9.

10-
11-

Vocé ensina geometria?

(se a resposta for SIM, pular a questiio 3, as a resposta for NAO, pular as questées 2,
4,5,6e7)

Se sim. Por que vocé ensina geometria?

Se ndo: Por que vocé ndo ensina? Se ndo: No Ensino Médio vocé precisaria ensinar
geometria de posi¢do, poliedros, Prismas, piramides e corpos redondos. Por que ndo faz
isso?

Vocé sente dificuldade para ensinar geometria? Se sim. Quais as dificuldades que vocé
tem ao ensinar geometria?

Em que série vocé ensina geometria? Quais contetidos?

Vocé utiliza recursos tecnoldgicos, materiais manipulaveis?

Vocé utiliza demonstragdes ao ensinar geometria? Se sim, quais tipos de demonstragdes
(formais, empiricas...)? Se ndo, porque nao ensina com uso de demonstragdes?

Qual colecao de livros vocé utiliza?

Vocé tem alguma critica sobre o atual livro de geometria adotado pela escola?

Qual a ordem de escolha dos 6 livros da cole¢ao?

Em algum projeto que vocé desenvolve, vocé utiliza geometria?

Sobre como o professor continua seu aprendizado no campo da geometria

12-

13-

Quando surgem duvidas, vocé€ conversa com seus colegas de trabalho sobre elas? Se nao,
vocé procura sanar essas dividas de qual forma?

Vocé sente necessidade de aprender mais geometria? O que? Por que?

Sobre a vida enquanto estudante da Escola Basica ou da Universidade

14-

15-

Como foi sua experiéncia com geometria na escola como estudante na Educacao Basica e
no Ensino Superior?
Alguma experiéncia marcante de geometria em algum destes niveis? Com qual conteudo?

Como foi?
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16-Na Educacao Basica ou no Ensino Superior, vocé gostava quando o professor utilizava
demonstragoes? Vocé acha que elas te ajudaram a compreender melhor os assuntos
estudados?
17- Qual livro seu professor da graduacdo utilizou para ensinar geometria?
18- Que matematico voc€ mais admirava enquanto estudante?
19- Vocé fez TCC? Qual o tema?
20- Com quem vocé interage quando tém duvidas de algum conteudo ou qualquer dificuldade
de ensino?
Sobre o ensino e Geometria relacionado ao ensino de outras areas
21-Quais as dificuldades dos alunos quando vocé€ ensina geometria? Se ndo. Numa
comparagio com as dificuldades ao ensinar Algebra o que vocé destaca?
22- As dificuldades quando vocé ensina geometria e as dificuldades em Algebra e Aritmética
sdo diferentes?
23- Vocé utiliza geometria quando estd ensinando outro contetido? (se ndo entender, explicar
com exemplos onde geometria é um apéndice para ensinar Algebra)
24-Vocé percebe a presenca da Geometria em contetidos de Algebra e aritmética?
25-Poderia citar exemplos de Contetidos de Algebra ou Aritmética em que vocé utiliza
geometria para trazer para o aluno?
26- Se vocé puder escolher entre ensinar geometria e Algebra, qual vocé escolheria? Porqué?
Sobre as percepcoes que os professores trouxeram dos anos de estudo
27-Qual era a sua relagdo com a geometria enquanto estudante e agora como professor?
28- Que experiéncia como aluno, vocé traz para a sua pratica?
Sobre a expectativa da entrevista

29- Que pergunta vocé gostaria que eu tivesse feito sobre Geometria?
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ANEXOS

Anexo A - Habilidades de Matematica e suas Tecnologias para o Ensino Médio, de acordo
com a BNCC (Brasil, 2018).

(EM13MATI101) Interpretar criticamente situagdes econOmicas, sociais e fatos relativos as
Ciéncias da Natureza que envolvam a variagdo de grandezas, pela analise dos graficos das
funcdes representadas e das taxas de variacdo, com ou sem apoio de tecnologias digitais.
(EM13MAT102) Analisar tabelas, graficos e amostras de pesquisas estatisticas apresentadas em
relatorios divulgados por diferentes meios de comunicacao, identificando, quando for o caso,
inadequagdes que possam induzir a erros de interpretacdo, como escalas e amostras ndo
apropriadas.

(EM13MAT103) Interpretar ¢ compreender textos cientificos ou divulgados pelas midias, que
empregam unidades de medida de diferentes grandezas e as conversdes possiveis entre elas,
adotadas ou nao pelo Sistema Internacional (SI), como as de armazenamento e velocidade de
transferéncia de dados, ligadas aos avangos tecnoldgicos.

(EMI13MAT104) Interpretar taxas e indices de natureza socioecondmica (indice de
desenvolvimento humano, taxas de inflagcdo, entre outros), investigando os processos de céalculo
desses nimeros, para analisar criticamente a realidade e produzir argumentos.

(EM13MAT105) Utilizar as nogoes de transformagdes isométricas (translagao, reflexao, rotacao e
composi¢des destas) e transformagdes homotéticas para construir figuras e analisar elementos da
natureza e diferentes produgdes humanas (fractais, construgdes civis, obras de arte, entre outras).
(EM13MAT106) Identificar situacdes da vida cotidiana nas quais seja necessario fazer escolhas
levando-se em conta os riscos probabilisticos (usar este ou aquele método contraceptivo, optar
por um tratamento médico em detrimento de outro etc.) (Brasil, 2018, p. 533).

(EM13MAT201) Propor ou participar de agdes adequadas as demandas da regido,
preferencialmente para sua comunidade, envolvendo medigdes e céalculos de perimetro, de area,
de volume, de capacidade ou de massa.

(EM13MAT202) Planejar e executar pesquisa amostral sobre questdes relevantes, usando dados
coletados diretamente ou em diferentes fontes, e comunicar os resultados por meio de relatorio
contendo graficos e interpretacdo das medidas de tendéncia central e das medidas de dispersao

(amplitude e desvio padrao), utilizando ou ndo recursos tecnoldgicos.
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(EM13MAT203) Aplicar conceitos matematicos no planejamento, na execugdo e¢ na analise de
acoes envolvendo a utilizagdo de aplicativos e a criacdo de planilhas (para o controle de
or¢amento familiar, simuladores de célculos de juros simples e compostos, entre outros), para
tomar decisdes (Brasil, 2018, p. 534).

(EM13MAT301) Resolver e elaborar problemas do cotidiano, da Matematica e de outras areas do
conhecimento, que envolvem equacdes lineares simultaneas, usando técnicas algébricas e
graficas, com ou sem apoio de tecnologias digitais.

(EM13MAT302) Construir modelos empregando as fung¢des polinomiais de 1° ou 2° graus, para
resolver problemas em contextos diversos, com ou sem apoio de tecnologias digitais.
(EM13MAT303) Interpretar ¢ comparar situagdes que envolvam juros simples com as que
envolvem juros compostos, por meio de representacdes graficas ou andlise de planilhas,
destacando o crescimento linear ou exponencial de cada caso.

(EM13MAT304) Resolver e elaborar problemas com fungdes exponenciais nos quais seja
necessario compreender e interpretar a variagdo das grandezas envolvidas, em contextos como o
da Matematica Financeira, entre outros.

(EM13MAT305) Resolver e elaborar problemas com fungdes logaritmicas nos quais seja
necessario compreender e interpretar a variacao das grandezas envolvidas, em contextos como os
de abalos sismicos, pH, radioatividade, Matematica Financeira, entre outros.

(EM13MAT306) Resolver e elaborar problemas em contextos que envolvem fenomenos
periodicos reais (ondas sonoras, fases da lua, movimentos ciclicos, entre outros) e comparar suas
representacdes com as fungdes seno e cosseno, no plano cartesiano, com ou sem apoio de
aplicativos de Algebra e geometria.

(EM13MAT307) Empregar diferentes métodos para a obtencdo da medida da area de uma
superficie (reconfiguragdes, aproximacao por cortes etc.) e deduzir expressoes de calculo para
aplica-las em situagdes reais (como o remanejamento e a distribuicao de plantagdes, entre outros),
com ou sem apoio de tecnologias digitais.

(EM13MAT308) Aplicar as relagdes métricas, incluindo as leis do seno e do cosseno ou as
no¢des de congruéncia e semelhancga, para resolver e elaborar problemas que envolvem
triangulos, em variados contextos.

EMI13MAT309 - Resolver e elaborar problemas que envolvem o calculo de areas totais e de

volumes de prismas, piramides e corpos redondos em situagdes reais (como o calculo do gasto de
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material para revestimento ou pinturas de objetos cujos formatos sejam composi¢des dos solidos
estudados), com ou sem apoio de tecnologias digitais.

(EM13MAT310) Resolver e elaborar problemas de contagem envolvendo agrupamentos
ordenaveis ou ndo de elementos, por meio dos principios multiplicativo e aditivo, recorrendo a
estratégias diversas, como o diagrama de arvore.

(EMI13MAT311) Identificar e descrever o espaco amostral de eventos aleatdrios, realizando
contagem das possibilidades, para resolver e elaborar problemas que envolvem o célculo da
probabilidade.

(EM13MAT312) Resolver e elaborar problemas que envolvem o céalculo de probabilidade de
eventos em experimentos aleatorios sucessivos.

(EM13MAT313) Utilizar, quando necessario, a notagdo cientifica para expressar uma medida,
compreendendo as nogdes de algarismos significativos e algarismos duvidosos, e reconhecendo
que toda medida ¢ inevitavelmente acompanhada de erro.

(EM13MAT314) Resolver e elaborar problemas que envolvem grandezas determinadas pela
razao ou pelo produto de outras (velocidade, densidade demogréfica, energia elétrica etc.).
(EM13MAT315) Investigar e registrar, por meio de um fluxograma, quando possivel, um
algoritmo que resolve um problema.

(EM13MAT316) Resolver e elaborar problemas, em diferentes contextos, que envolvem célculo e
interpretagdo das medidas de tendéncia central (média, moda, mediana) e das medidas de
dispersdo (amplitude, variancia e desvio padrao) (Brasil, 2018, p. 537).

(EM13MAT401) Converter representagdes algébricas de fungdes polinomiais de 1° grau em
representacdes geométricas no plano cartesiano, distinguindo o0s casos nos quais o
comportamento é proporcional, recorrendo ou nio a softwares ou aplicativos de Algebra e
geometria dindmica.

(EM13MAT402) Converter representagdes algébricas de fungdes polinomiais de 2° grau em
representacdes geométricas no plano cartesiano, distinguindo os casos nos quais uma variavel for
diretamente proporcional ao quadrado da outra, recorrendo ou ndo a softwares ou aplicativos de
Algebra e geometria dindmica, entre outros materiais.

(EM13MAT403) Analisar e estabelecer relagdes, com ou sem apoio de tecnologias digitais, entre

as representacdes de fungdes exponencial e logaritmica expressas em tabelas e em plano
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cartesiano, para identificar as caracteristicas fundamentais (dominio, imagem, crescimento) de
cada funcao.

(EM13MAT404) Analisar fungdes definidas por uma ou mais sentencas (tabela do Imposto de
Renda, contas de luz, 4gua, gés etc.), em suas representagdes algébrica e grafica, identificando
dominios de validade, imagem, crescimento e decrescimento, e convertendo essas representagdes
de uma para outra, com ou sem apoio de tecnologias digitais.

(EM13MAT405) Utilizar conceitos iniciais de uma linguagem de programagao na implementagao
de algoritmos escritos em linguagem corrente e/ou matematica.

(EM13MAT406) Construir e interpretar tabelas e graficos de frequéncias com base em dados
obtidos em pesquisas por amostras estatisticas, incluindo ou ndo o uso de softwares que
inter-relacionem estatistica, geometria e Algebra.

(EM13MAT407) Interpretar e comparar conjuntos de dados estatisticos por meio de diferentes
diagramas e gréaficos (histograma, de caixa (box-plot), de ramos e folhas, entre outros),
reconhecendo os mais eficientes para sua analise (Brasil, 2018, p. 539).

(EM13MAT501) Investigar relagdes entre numeros expressos em tabelas para representa-los no
plano cartesiano, identificando padrdes e criando conjecturas para generalizar e expressar
algebricamente essa generalizagdo, reconhecendo quando essa representagdo ¢ de funcdo
polinomial de 1° grau.

(EM13MAT502) Investigar relagdes entre numeros expressos em tabelas para representa-los no
plano cartesiano, identificando padrdes e criando conjecturas para generalizar e expressar
algebricamente essa generalizagdo, reconhecendo quando essa representagdo ¢ de funcao
polinomial de 2° grau do tipo y = ax>.

(EM13MAT503) Investigar pontos de maximo ou de minimo de funcdes quadraticas em
contextos envolvendo superficies, Matematica Financeira ou Cinematica, entre outros, com apoio
de tecnologias digitais.

(EM13MAT504) Investigar processos de obtengdo da medida do volume de prismas, piramides,
cilindros e cones, incluindo o principio de Cavalieri, para a obtencao das formulas de calculo da
medida do volume dessas figuras.

(EM13MAT505) Resolver problemas sobre ladrilhamento do plano, com ou sem apoio de
aplicativos de geometria dindmica, para conjecturar a respeito dos tipos ou composi¢do de

poligonos que podem ser utilizados em ladrilhamento, generalizando padroes observados.
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(EM13MAT506) Representar graficamente a variacdo da area e do perimetro de um poligono
regular quando os comprimentos de seus lados variam, analisando e classificando as fungdes
envolvidas.

(EM13MAT507) Identificar e associar progressodes aritméticas (PA) a funcdes afins de dominios
discretos, para analise de propriedades, dedugdo de algumas formulas e resolucao de problemas.
(EM13MAT508) Identificar e associar progressdes geométricas (PG) a fungdes exponenciais de
dominios discretos, para andlise de propriedades, deducao de algumas formulas e resolugdo de
problemas.

(EM13MAT509) Investigar a deformacdo de angulos e areas provocada pelas diferentes
projegdes usadas em cartografia (como a cilindrica e a conica), com ou sem suporte de tecnologia
digital.

(EM13MAT510) Investigar conjuntos de dados relativos ao comportamento de duas varidveis
numeéricas, usando ou ndo tecnologias da informacdo, e, quando apropriado, levar em conta a
variagdo e utilizar uma reta para descrever a relagao observada.

(EM13MAT511) Reconhecer a existéncia de diferentes tipos de espagos amostrais, discretos ou
ndo, e de eventos, equiprovaveis ou ndo, e investigar implicagdes no calculo de probabilidades

(Brasil, 2018, p. 541).
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