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RESUMO

O objetivo geral da pesquisa consiste em analisar as contribui¢des do ensino contextualizado
para a aprendizagem da geometria plana e espacial em uma escola rural, com énfase na
manipulagdo de materiais concretos no ambiente escolar. Partiu-se do reconhecimento de que
o ensino tradicional tende a distanciar-se do universo vivido pelos alunos, especialmente
aqueles situados no meio rural, o que impulsionou a necessidade de ressignificar a matematica
escolar sob uma perspectiva critica e situada, e compreender de que forma praticas pedagdgicas
ancoradas no cotidiano poderiam contribuir para a superacdo de entraves conceituais,
operatdrios e atitudinais no aprendizado da geometria. Para esse fim, adotou-se uma abordagem
qualitativa, baseada no método descritivo-interpretativo e na pesquisa participante, envolvendo
estudantes da turma do 9° ano do Ensino Fundamental, de uma escola municipal localizada em
Paragominas (PA). Foram desenvolvidas atividades que combinaram aulas expositivas,
medig¢des praticas e resolugdo de problemas aplicados ao espago escolar. A analise do material
coletado, fundamentada na andlise de contetido, revelou avangos significativos na compreensao
de conceitos como area, perimetro e volume, bem como no fortalecimento do engajamento e da
autonomia dos estudantes. As dificuldades mais recorrentes concentraram-se no dominio das
operagdes € na transicdo do pensamento concreto para o abstrato, desafios parcialmente
superados pela forte atuacdo do professor-pesquisador. Os resultados apontam que, quando
alinhadas a realidade local e sustentadas por praticas colaborativas, as atividades
contextualizadas possuem elevado potencial formativo, favorecendo aprendizagens
significativas, desenvolvimento da criticidade e restabelecimento do vinculo com a matematica
escolar.

Palavras-chave: Geometria plana e espacial; Ensino Fundamental; Escola do campo;
Aprendizagem significativa.



ABSTRACT

The overall objective of this research is to analyze the contributions of contextualized teaching
to the learning of plane and spatial geometry in a rural school, with an emphasis on the
manipulation of concrete materials in the school environment. The study recognized that
traditional teaching tends to distance itself from the lived experience of students, especially
those in rural areas. This prompted the need to reframe school mathematics from a critical and
situated perspective and understand how pedagogical practices anchored in everyday life could
contribute to overcoming conceptual, operational, and attitudinal obstacles to geometry
learning. To this end, a qualitative approach was adopted, based on the descriptive-
interpretative method and participatory research, involving 9th-grade students at a municipal
school in Paragominas, Pard. Activities were developed that combined lectures, practical
measurements, and problem-solving applied to the school environment. Analysis of the
collected material, based on content analysis, revealed significant progress in understanding
concepts such as area, perimeter, and volume, as well as in strengthening student engagement
and autonomy. The most recurring difficulties focused on mastering operations and
transitioning from concrete to abstract thinking, challenges partially overcome by the strong
involvement of the teacher-researcher. The results indicate that, when aligned with local context
and supported by collaborative practices, contextualized activities have high formative
potential, fostering meaningful learning, developing critical thinking, and reestablishing the
connection with school mathematics.

Keywords: Plane and spatial geometry; Elementary education; Country school; Meaningful
learning.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1- Escola municipal onde se desenvolveu a pesquiSa.......c.ceccveeeeveeeeveeenreeesreeenveeennes 39
Figura 2- Atividade praticada em sala de aula...........cccoeciiieiiieniiiice e 45
Figura 3-Atividade PratiCa ©........cccoeeeiiiiiiiiieeiiie ettt ettt eeeire e e e e e e e e enens 45
Figura 4-Quadro com figuras geométricas € fOrmulas..........ccceeevveeeciieeeciieeciie e 48
Figura 5-Medicdes realizadas em duas superficies retangulares da sala de aula: a parede
JALEIAL € 0 PISO. . eeuviiieiieiieeie ettt ettt et ettt e et et e e beesaeeesbeenseeenbeesabeenbeesaeenseeenneenbeensaeennaens 49
Figura 6-Medicao do comprimento das superficies planas de mesas escolares. ...................... 49
Figura 7-Quadro branco com organizagdo das medigoes, lista de objetos, registros numéricos
e aplicagdo pratica da formula da area do triangulo, realizada durante a Atividade 2. ............ 49
Figura 8 - - Medicao da estrutura triangular do telhado............ccoevveeiiieniiiinieiiicieee e, 50

Figura 9-Quadro-sintese com férmulas e exemplos praticos de calculo de areas, perimetros e
volumes, elaborado durante a Atividade 1 para sistematizagdo dos conceitos geométricos. ...51

Figura 10-Paralelepipedo retAngulo (SOlId0) .......ccuveeiieriiieiieiieeieeie et 51
Figura 11- Medi¢ao de uma caixa de papeldo, representando um paralelepipedo. Utilizada
para CAICUIO de VOIUME. .......ooouiiiiiiiiicie ettt ebe e raeenseennnas 52
Figura 12-Medigao do diametro da boca de uma panela cilindrica para posterior calculo do
VOIUITIC. ..eeiiiiieeiee et et ettt e ettt e et e et e e et e e etaeeestaeesssaeesssseeessaeesssseesssaeessseeesseeesseessseensseeans 53
Figura 13 - Opinido de um aluno sobre a atividade...........cccceevieniiiiiiniiiiiee e 57

Figura 14 - Relato de uma aluna sobre a atividade ............cooceeiiiiiiiniiiiece e 57



LISTA DE TABELAS

Tabela 1-Sintese das formulas geométricas e conversoes de medida...........ccceeeeveeecreeecnnennee.
Tabela 2-Medidas reais coletadas no ambiente escolar para o ensino de area, perimetro e



Sumario

L INTRODUGAO ... 11
2 REFERENCIAL TEORICO ....cuuiirienrioeiieeiseessseessesesss s ssss st ssesssesens 17
2.1 Contextualizagao MatCMALICA ..........cccueeeirieeeiieeeiieeeiee e et e et e et e e e e e ereeeereeesareeeeareeennns 17
2.2 AMBIENTES DE APRENDIZAGEM E AMBIENTE ESCOLAR.......cccceviiiiieieee. 22
2.2.1 Praticas inclusivas e abordagens colaborativas ...........ccceeevveeeciieeeiieesiie e e 23
2.3 GEOMETRIA ESPACIAL E PENSAMENTO ESTRUTURAL ......cccovciiiieiieieieeene 26
2.3.1 Resolugao de problemas geométricos em contextos realistas ........c.cceeevveeeieeeeveeseveennne. 28
2.3.2 Manipulativos tridimensionais e visualizagao espacial ............ccceeeeureercrieeriiieenieeeeieeenne, 30
3 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA ........coovoveeeeeeeeeeeeeeeeeeeses s 34
3.2 SUJEITOS DA PESQUISA ..ottt st 36
3.3 CARACTERISTICAS DA TURMA .....c.oooivieieieeeeeeeeeee s 37
3.4 CARACTERIZACAO CENARIO DA PESQUISA .....cooouiiiveeieeeeeeeeeeeeeee s 39
3.5 ANALISE DO CONTEUDO ....cooouumiimiineineieissississsse s sss st ssss s 40
4 RESULTADOS E DISCUSSOES .....oovuiiiiiiiiiieieiieseneisesessseseessessssess e essssessssssessnces 43
4.1 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DO DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO ......43
4.2 ATIVIDADES ...ttt ettt ettt e ae et e e seeseensesseenseensessaeseensenns 43
4.2.1 Atividade 1: Introdugdo a geometria e conceitos fundamentais.............cccceeeveerveeneennen. 43
4.2.2 Atividade 2: Medindo superficies e objetos presentes na escola, aplicagdo pratica de area,
PETIMELIO € VOIUIMIE ....eeiuiiiiiiiieciice e et e et e et e e ssaeeesnbeeesnseeensseeenseeens 47
4.2.3 Atividade 3: Exercicios € resolugao de problemas...........ccccveeevieeniieeniiieeniee e 54

4.2.4 Atividade 4: Sintese e avaliacdo da aprendizagem, testagem final e observacdes

PEAAZOZICAS ...eeeevieeiiieeiie et etee et e ettt e st e e st e e e teeesnteeessseeesseeansseeansseeanseeeasseeensseessseesnsseenns 55
4.3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS .......coooviveveeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeseses e 59
5 CONSIDERACOES FINAIS ..ottt ettt se s eveveseseseseses s s senenas 66
REFERENCIAS ... 68

PRODUTO FINAL ..ottt sttt e e e 73



11

1 INTRODUCAO

A analise do ensino contextualizado de matematica evidencia que sua efetividade esta
relacionada a articulag@o entre competéncias cognitivas e operatérias, desenvolvidas de forma
simultdnea ao longo da formagdao do estudante. Nesse contexto, Rosa e Orey (2012)
argumentam que tal abordagem envolve compreender a situacdo apresentada, filtrar
informacdes significativas, articular dados e conceitos, aplicar os procedimentos matematicos
adequados — interpretar os resultados — e avaliar a consisténcia alcangada. Trata-se de um
percurso nao linear, permeado por idas e vindas préoprias do raciocinio critico, no qual a reflexao
sobre estratégias e possibilidades de aprimoramento constitui elemento permanente.

Para Onuchic e Allevato (2011), essa pratica exige que o estudante seja capaz de abstrair
aspectos essenciais de situagdes concretas, transformando-os em representagdes matematicas
com objetivos definidos. Esse movimento, ao mesmo tempo em que aponta para as
potencialidades das estratégias escolhidas, também evidencia suas limitagdes, uma vez que cada
opc¢do metodoldgica impacta diretamente o processo de compreensdo e uso dos conceitos. Agir
dessa maneira requer do estudante um exercicio continuo de recria¢dao, adaptacio e reflexao
sobre as interfaces possiveis entre teoria e pratica, conferindo maior densidade ao elo entre a
matematica escolar e as experiéncias concretas.

Nesse sentido, ao tratar do ensino contextualizado, D’ Ambrosio (2005) chama a atengao
para a importancia de superar a fragmentacdo entre o aprender e o viver, defendendo uma
matematica que dialogue com o cotidiano e com os contextos culturais dos alunos.
Compreender a geometria e os demais conteudos como uma linguagem viva, associada a
resolucdo de problemas reais, amplia as oportunidades para que o estudante desenvolva
autonomia intelectual e postura investigativa. Ao exigir planejamento, monitoramento reflexivo
e avaliagdo, o ensino contextualizado convida o aluno a refletir sobre o proprio processo de
aprendizagem, transformando a autonomia em pratica concreta diante da duvida e da
complexidade.

E interessante observar que, ja em 1945, Polya incomodava os acomodados ao rechagar
a matematica do “decoreba”. Reduzir a disciplina a um teatrinho de reprodugdo de receitas
prontas constitui, como ele antecipou, uma forma sofisticada de esvaziamento intelectual. O
convite de Polya, porém, permanece inadiavel: cultivar o prazer da descoberta, a inquietagao
de quem se debruga sobre um problema real e se permite errar, ajustar estratégias e experimentar

saidas improvaveis. H4, nesse movimento, uma revalorizacdo da experiéncia humana por tras
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da abstragdo: resolver problemas matematicos torna-se, mais do que tudo, um empreendimento
inventivo, profundamente ligado ao cotidiano e a elaboracdo de sentidos singulares.

Ao inserir exemplos tangiveis — como propor problemas geométricos que se resolvem
a partir da mensuragao dos espacos da escola e de objetos do cotidiano —, o ensino se afasta
da repeticao estéril de formulas e se reinventa como um ambiente pulsante, no qual erro, divida
e descoberta emergem como expressoes legitimas do processo formativo. Talvez o desafio
central ndo esteja em inventar estratégias metacognitivas rebuscadas, mas, sim, em questionar
o formalismo das praticas pedagogicas, que raramente se entrelacam a existéncia concreta dos
estudantes.

Nesse sentido, as atividades contextualizadas revelam-se mais do que um recurso
didatico: configuram-se como uma escolha pedagdgica que valoriza a experiéncia concreta na
construcao do conhecimento matematico.

A partir do que relatam Onuchic e Allevato (2011), a proposicao de problemas oriundos
de situacdes auténticas, desde que acompanhada pela mediacdo docente, possibilita ao
estudante questionar seus proprios processos ¢ elaborar estratégias singulares de resolugao. O
uso de diferentes recursos e ambientes — inclusive em contextos externos a sala de aula —
potencializa essa abordagem, ao estimular a capacidade de observar, levantar hipoteses e ajustar
procedimentos de forma imediata, fortalecendo a autonomia e a autorregulacao do aprendiz.

A evolugdo do ensino contextualizado evidencia uma mudanca essencial: superar o
modelo baseado exclusivamente na repeti¢ao e reconhecer o estudante como sujeito ativo no
processo investigativo. Como destaca D’Ambrosio (2005), a Matematica, quando vivenciada
em contextos culturalmente significativos, deixa de ser percebida apenas como um conjunto de
regras abstratas e passa a assumir o papel de linguagem para interpretar e transformar a
realidade.

Se a Realistic Mathematics Education surge nos anos 1970 como resposta ao ensino por
repeticdo, descolado da vida, sua forca reside justamente na defesa de uma matematica
encarnada, que pulsa no cotidiano, nos problemas do trabalho, nas situagdes-limite ou mesmo
no devaneio ludico que desafia certezas. Freudenthal (1983) ndo recorre a exemplos triviais
para sustentar uma matematica mais “concreta”; para ele, o real matematico nasce do que ¢
significativo ao aprendiz. Eis a nuance: ndo se trata, como tantos criticos supdem, de abandonar
o rigor ou a abstragdo, mas de criar pontes entre os labirintos do pensamento € o mundo possivel
do sujeito.

Nesse contexto, o aluno deixa de ser apenas um executor de operacdes matematicas e

passa a assumir o papel de criador, capaz de formular hipdteses, testar limites e explorar
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contradi¢gdes. As atividades contextualizadas de matematica deixam de se reduzir a simples
repeti¢do de procedimentos para se configurarem como um espago de investigagdo, no qual o
estudante constréi, desconstroi e reconstrdi diferentes solugdes. Em vez de buscar apenas
automatismos, ha um convite continuo a inven¢ao e a reflexao critica. Esse movimento
converge com o que defendem Onuchic e Allevato (2011), ao ressaltarem que o ensino deve
oportunizar a resolu¢do de problemas e a formulagdo de conjecturas como parte integrante do
processo de aprendizagem.

Ao criticar o ensino pautado na entrega de respostas prontas, Borba e Penteado (2016)
defendem que a contextualizagdo deve possibilitar ao estudante transitar de situagdes concretas
para abstracdes, equilibrando a compreensdo pratica com a formalizagdo conceitual. Tal
abordagem envolve principios como atividade, interatividade e integragdo dos saberes
matematicos, estimulando o desenvolvimento da autonomia intelectual do aluno.

Autores brasileiros como Santos e Bisognin (2020) ressaltam que a matematica escolar
ndo pode ser dissociada da realidade cultural e social dos estudantes. Para eles, a
contextualizagdo configura-se como uma pratica socialmente situada, que possibilita ao aluno
interpretar, ressignificar e reconfigurar conceitos matematicos em didlogo constante com seu
cotidiano, fortalecendo o sentido do que aprende.

Reis e Nehring (2017) reforgam essa abordagem ao destacar que o ensino de Matematica
contextualizada deve incorporar a diversidade epistemologica dos sujeitos, reconhecendo
diferentes formas de conhecimento e a fungao cultural da disciplina. Sob uma perspectiva mais
ampla, a contextualiza¢do no ensino de matemadtica vai além da simples resolugdo de problemas
proximos da realidade.

Esse alargamento, como indicam Lopes e Borba (2021), requer um ambiente dinamico
em que o confronto de estratégias e a construgdo coletiva atuem como motores do pensamento,
ndo em etapas rigidas, mas em experiéncias genuinas de produgdo de sentido. Nessa mesma
direcdo, Fiorentini e Lorenzato (2006) j& alertavam que a aprendizagem nao se consolida no
isolamento do estudante nem na repeticdo mecanica de foérmulas, mas na travessia entre
experiéncias concretas e estruturas formais, mediada por representagdes e recursos que
funcionam como pontes entre pratica e teoria.

No contexto brasileiro, essa discussao adquire novas camadas. Santos e Bisognin (2020)
propdem uma abordagem critica para o ensino contextualizado de matematica, na qual a
problematizagdo ativa ocupa papel central no processo formativo. Essa perspectiva desafia
visdes convencionais ao compreender o contexto ndo como neutralidade de fundo, mas como

um espago denso de questdes éticas, politicas e sociais a serem exploradas no cotidiano
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educativo. Por esse viés, ha um deslocamento do mero tecnicismo para um posicionamento
reflexivo, no qual o saber matematico ¢ interrogado em sua génese € em seus impactos
socioculturais.

Essa inflexao ética, frequentemente subestimada nos curriculos convencionais, ajuda a
compreender por que a chamada Educagao Matematica Realistica (RME) alcangou repercussao
mundial. Kindt (2010) observa que a multiplicagdo de materiais e curriculos inspirados pela
RME nao significa apenas diversificacdo de métodos, mas o avango de uma concepgdo mais
emancipatoria de educacao matematica. Nessa perspectiva, o ensino liberta os estudantes do
papel passivo € os convoca a autoria: questionar, criar € negociar significados. Trata-se de um
movimento aberto, que rejeita receitas prontas e promove um didlogo constante entre pesquisa,
pratica e sociedade.

Nessa moldura interpretativa, propor atividades contextualizadas em matematica
significa reconhecer que o exercicio desse pensamento nao se esgota no aspecto técnico. Trata-
se, fundamentalmente, de assumir o compromisso com a formagdo de sujeitos capazes de
decifrar e, eventualmente, transformar as circunstancias em que o saber ¢ legitimado. Em
consondncia com essa perspectiva, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) ressalta
a centralidade da contextualizacdo matematica para a formagao ampla e para o desenvolvimento
de competéncias voltadas a resolugdo de desafios e a intervengao concreta.

As tendéncias formativas associadas ao ensino contextualizado revelam um movimento
em dire¢do ao desenvolvimento de competéncias criticas e investigativas, em contraposi¢ao a
reproducdo mecanica de procedimentos. Para Santos e Bisognin (2020), a aprendizagem nessa
perspectiva valoriza processos em que o estudante assume responsabilidade pelas estratégias
adotadas e pela interpretacao dos resultados, implicando mudancas significativas no contrato
didatico tradicional. Desse modo, a avaliacdo deixa de se restringir a respostas corretas e passa
a contemplar também a argumentacgdo, a flexibilizagdo de caminhos e a explicitacdo dos
raciocinios.

No campo tecnoldgico, as ferramentas digitais tornaram-se centrais para a renovagao
dessa estratégia. Segundo Borba, Silva e Gadanidis (2015), o uso de recursos digitais na escola
possibilita simulagdes, visualiza¢des e a manipulacdo de dados em larga escala, transformando
a experiéncia de trabalhar com situagdes complexas. Tais recursos ndo apenas ampliam as
potencialidades do ensino, mas também demandam uma atuagao docente sofisticada, em que o
professor assume o papel de mediador, capacitado para promover a analise critica das solugdes

tecnoldgicas e incentivar abordagens criativas.
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O viés interdisciplinar, por sua vez, expande os limites tradicionais do ensino ao
integrar diferentes saberes e metodologias. Lopes ¢ Borba (2021) defendem que ele adquire
maior poténcia formativa quando mobilizado para enfrentar problemas concretos de areas como
meio ambiente, saide ou economia. Assim, supera-se a visao da matematica como dominio
isolado, favorecendo a construgdo de um conhecimento conectado a pluralidade e a
complexidade dos desafios sociais contemporaneos.

As atividades contextualizadas de matematica consolidam-se, na atualidade, como
recurso socioepistémico central na formagao critica e cultural dos estudantes, em consonancia
com a BNCC, que defende o desenvolvimento da capacidade de “compreender transformagdes
sociais, naturais e tecnoldgicas”. Nessa perspectiva, tais atividades vao além da simples
transposi¢ao do real para o simbolico: permitem que os estudantes se tornem agentes de leitura
e problematizacao dos fenomenos, mobilizando competéncias matematicas para interpretar ¢
transformar praticas, espacos e relagdes sociais (BRASIL, 2018).

No contexto em estudo, este trabalho volta-se a analise de atividades contextualizadas
de matematica em didlogo com o ensino de geometria plana e espacial em uma escola do meio
rural, atribuindo centralidade a manipulagao efetiva de formas bidimensionais e tridimensionais
no espago escolar. As investigagdes tém como foco uma turma do 9° ano do Ensino
Fundamental, pertencente ao meio rural de Paragominas (PA), onde persistem defasagens
histéricas na aprendizagem da matemdtica e se apresentam obstiaculos, tanto de ordem
simbolica quanto material, & apropriagdo critica dos saberes escolares. Essa delimita¢do nao se
restringe a uma escolha metodoldgica, mas expressa um compromisso epistemologico com o
reconhecimento das singularidades formativas de sujeitos.

A relevancia desta investigagdo se manifesta em multiplas dimensdes. Nesse quadro
interpretativo, destaca-se o desafio de reinserir a matematica de forma significativa no cotidiano
escolar, sobretudo no meio rural, onde a distancia entre o conhecimento formalizado e as
experiéncias vividas se mostra ainda mais evidente.

Soma-se a isso a constatacao de que, conforme Kilpatrick et al. (2001), o dominio da
geometria espacial esta diretamente vinculado a capacidade de transitar entre multiplos
registros, representar visualmente ideias e mobilizar conceitos em contextos de resolugdo
pratica — aspectos que o ensino tradicional, centrado na reproducdo de férmulas,
frequentemente negligencia. Justifica-se, portanto, investigar de que maneira atividades
contextualizadas no ensino de matematica podem operar, nesse panorama, como estratégia de
reintegracdo entre o saber geométrico e o contexto real, promovendo uma aprendizagem

situada, critica e emancipatoria.
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Diante desse quadro, delineia-se a seguinte problematica: de que forma o ensino da
geometria plana e espacial, desenvolvido por meio da manipulacdo de objetos reais e de
situacdes contextualizadas no espaco escolar, pode contribuir para a superacao de dificuldades
conceituais dos estudantes no processo de aprendizagem matematica?

Tal questionamento transcende o dominio técnico, assumindo uma inflexdo ética e
tensionando os modos pelos quais o conhecimento matematico ¢ legitimado, ensinado e
apropriado em cendrios de vulnerabilidade social e simbolica. Ao problematizar o
distanciamento entre teoria e pratica, conteudo e territério, escola e vida cotidiana, esta pesquisa
busca nao apenas analisar os resultados de aprendizagem, mas também interrogar os proprios
fundamentos do fazer pedagdgico no campo da matematica.

Com vistas a responder a problematica delineada, o objetivo geral desta pesquisa
consiste em analisar as contribui¢des de atividades contextualizadas no ensino de geometria
plana e espacial no contexto de uma escola do campo, com énfase na manipulacdo de objetos
concretos e na articulacdo entre teoria e pratica.

A partir do objetivo geral, desdobram-se trés objetivos especificos:

1. Compreender os efeitos dessas atividades sobre a apreensdo dos conceitos métricos de
area, perimetro e volume pelos estudantes;

2. Delinear as adversidades e potencialidades verificadas na manipulacdo de solidos
tridimensionais em propostas didaticas concretas;

3. Analisar o papel da mediacdo docente e da ambiéncia escolar na conformagdo de
aprendizagens significativas no ensino de Geometria em contextos rurais.

Tais diretrizes articulam-se em uma perspectiva que conjuga, de forma indissocidvel, o
conteudo ministrado a experiéncia vivida, unindo calculo, interpretagdo e olhar imaginativo.

No intuito de concretizar tais fins, adotou-se uma abordagem qualitativa, de carater
exploratdrio e descritivo-interpretativo, sustentada pela pesquisa participante. Os sujeitos da
investigacao foram estudantes de uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola
municipal pertencente ao meio rural do municipio de Paragominas (PA).

O percurso metodolégico contemplou aulas expositivas, praticas de medicao, resolucao
colaborativa de problemas e aplicacdo de instrumentos avaliativos, todos fundamentados no

contexto escolar concreto.
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2. REFERENCIAL TEORICO
2.1 Contextualizacdo Matematica

A contextualizagdo instaura no ensino da matematica uma dindmica em que conceitos e
procedimentos dialogam com situagdes concretas da vida, conferindo a aprendizagem maior
significado e pertinéncia. Para D’ Ambrosio (2002), a valorizacao dos saberes prévios e das
experiéncias culturais dos estudantes vitaliza o ensino e conecta o conhecimento formal a
praticas e desafios de seu contexto social e econdmico. Tal perspectiva contribui para
desconstruir a imagem da matemdatica como campo isolado, revelando-a como ferramenta
critica e agente de transformagao da realidade coletiva.

Essa abordagem, contudo, exige mais do que inserir “problemas do cotidiano” em listas
de exercicios; requer escuta atenta, curadoria de experiéncias ¢ um desenho didatico capaz de
convocar a vivéncia sem reduzir a complexidade conceitual. Que matematica emerge ao se
analisar o parcelamento de um credidrio, o reajuste da tarifa de dnibus ou a partilha de uma
cesta basica? Ao trabalhar porcentagens, proporcionalidade e estatistica nesses cenarios, o
estudante nao apenas realiza célculos: ele interpreta, estima, justifica e tensiona decisdes, e ¢
nesse atrito que a generalizag@o se fortalece. Nao se trata de contrapor contexto e abstragdo,
mas de promover seu dialogo: o contexto como ponto de partida, a formalizacdo como horizonte
que retorna ao mundo para ilumina-lo. Sob essa perspectiva, a avaliagdo desloca o foco do
acerto mecanico para a qualidade do argumento, para a coeréncia do modelo e para os “erros
férteis” que abrem caminhos, reiterando, com D’Ambrosio, que aprender ¢ também assumir
posicao no proprio territorio.

Pais (2015) e Lorenzato (2006) sustentam que a aprendizagem significativa se consolida
quando o estudante reconhece a matematica como linguagem capaz de ler e transformar a
realidade, abrangendo desde o cotidiano doméstico at¢ as demandas profissionais e
comunitarias. Ao propor atividades relacionadas a medic¢des, planejamentos de custos ou
calculos aplicados a areas como construcao civil e agricultura, desencadeia-se um processo em
que conceitos de geometria e aritmética se entrelacam no fluxo da experiéncia, favorecendo a
autonomia e promovendo a clareza do raciocinio 16gico.

Ao colocar o estudante diante de situacdes em que um centimetro a mais pode encarecer
uma obra, a aprendizagem deixa de ser mero exercicio para tornar-se decisdo. Nesse contexto,
o cdlculo articula-se a leitura do cendrio, a critérios de qualidade, a nog@o de tolerancia e de

erro: mede-se, compara-se, justifica-se. Trata-se, portanto, ndo apenas de aplicar formulas, mas
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de construir critérios — quais unidades adotar, que margens aceitar, de que forma comunicar
um resultado a interlocutores que ndo dominam a linguagem técnica.

Essa transicao do saber fazer para o saber por que fazer fortalece a articulagiao entre
registros — desenho, planilha, or¢amento, mapa — e convoca a argumentac¢ao. Quando a escola
abre espaco para projetos que dialogam com o territorio, emergem questdes €ticas e politicas:
alocar recursos onde, reduzir quais desperdicios, dimensionar que impactos. A autonomia
evocada transforma-se em agéncia, € o raciocinio logico adquire textura ao lidar com dados
incompletos, prazos e objetivos em tensdo. E nesse atrito produtivo que a matemética se
converte em linguagem de intervengao, € nao apenas em repertorio de técnicas, preservando o
sentido e a responsabilidade do ato de calcular.

No horizonte instituido pela BNCC (Brasil, 2018), a resolugdo de problemas
contextualizados deixa de ser acessorio ¢ assume o papel de eixo estruturante do ensino
matematico, justamente por ser nesse terreno que emergem o pensamento critico € a autonomia
argumentativa. Nessa dire¢do, Onuchic (1999) acrescenta que a contextualizacdo ndo apenas
viabiliza, mas também demanda aproximagoes transdisciplinares e, nesse movimento de ida e
volta, favorece a construgdo coletiva dos significados do aprender.

Nessa chave, a contextualizagdo deixa de ser ornamento ¢ assume o papel de dispositivo
epistemologico: desloca o foco do algoritmo para as estratégias, da resposta Uinica para a
justificativa, do acerto para a negociagdo de significados em grupo. Quando o contexto ¢
preservado em sua densidade, a avaliacdo também se reconfigura, passando a valorizar
registros, critérios de decisdo e revisdes que tornam visivel o raciocinio. O docente, nesse
cenario, atua como curador de perguntas e mediador de tensdes conceituais, fazendo da
interdisciplinaridade um motor da compreensdo, € ndo um apéndice tematico. Afinal, que
criticidade se produz sem a fric¢do entre perspectivas? A sala de aula, assim, aproxima-se de
um laboratdrio investigativo, no qual os contextos convocam a matematica — e ndo o contrario.

Em consonancia com o pensamento de Freudenthal (1991), a contextualizacao reafirma
a matematica como pratica oriunda da experiéncia humana e, portanto, dependente de situacdes
que dialoguem diretamente com a realidade do estudante. Ao propor tarefas como o calculo do
volume de uma caixa d’adgua ou a estimativa de materiais para o revestimento de um piso, o
estudante ¢ instigado ndo apenas a reconstituir a légica das férmulas, mas também a atribuir
sentido originario as operagdes matematicas, reconhecendo seu alcance para além da sala de
aula.

Nessa dire¢do, o trabalho com contextos convoca um duplo movimento de

matematizagdo: parte-se da experiéncia concreta para organizar o fendmeno em variaveis e
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relagdes, e retorna-se a ela para testar a pertinéncia das generalizagdes produzidas. Ao estimar
o material para um piso, o estudante precisa decidir quais medidas sdo relevantes, considerar
perdas por recorte, discutir margens de seguranca e justificar a escolha de unidades; ao calcular
o volume de uma caixa d’agua, explicita hipoteses sobre forma, tolerancias e modos de
medicdo. Os erros, longe de representarem falhas, convertem-se em dados didaticos que
revelam como o modelo foi construido e onde necessita de refinamento.

Nesse percurso, nogdes como proporcionalidade, escala, aproximagdo e otimizagdo
ganham espessura semantica por emergirem de decisoes situadas, e nao de prescrigdes abstratas.
Cabe ao professor selecionar contextos que ndo sejam meramente ilustrativos, mas que
tensionem o raciocinio, imponham restri¢des reais ¢ sustentem comparagdes entre diferentes
estratégias. Assim, a formalizacdo ndo se apresenta como um ritual de acabamento, mas como
linguagem para comunicar, criticar e aprimorar modelos com validade para além da sala de
aula.

Assim, a contextualizacdo matematica assume uma fun¢ao formativa ampla, pois, ao
articular teoria e pratica, favorece ndo apenas a apropriacdo de conceitos, mas também o
desenvolvimento de atitudes investigativas, a valorizacao dos saberes locais e o fortalecimento
da identidade do estudante como sujeito ativo em seu processo de aprendizagem.

Conforme argumentam Jesus et al. (2019), sobretudo em escolas do campo, praticas de
ensino contextualizadas podem provocar deslocamentos na forma como a matematica €
percebida pelos estudantes, abrindo espago para a valorizagao de suas identidades e repertorios
culturais. Entretanto, dificuldades de compreensdo textual, distanciamento em relacdo aos
conceitos escolares de matematica e a fragmentacao entre linguagem académica e cotidiano
tensionam a efetividade desse trabalho, demandando maior sensibilidade no planejamento e na
mediacao docente.

Ainda assim, a proposta de situar contetdos matematicos em problemas auténticos
conecta-se a perspectiva critica da educacdo, ao valorizar métodos diversos de resolugao e
ampliar o espago para a reflexdo e a expressdao dos alunos. Nesse quadro, a sala de aula pode
converter-se em um espago vivo de investigacdo, no qual a matematica deixa de ser apenas um
conjunto de procedimentos e passa a atuar como instrumento de leitura e interven¢do no mundo
do estudante. Tal dindmica evidencia o potencial dessa pratica para aproximar o ensino da
realidade social dos educandos e para potencializar experiéncias formativas que transcendem
os limites do curriculo tradicional.

Nesse processo, a migracdo para esferas mediadas por softwares dinamicos pode,

inicialmente, intensificar a inseguranca dos estudantes diante da necessidade de justificar
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argumentos ou construir conjecturas a partir da manipulagao interativa de objetos matematicos.
Observa-se que, ao serem convidados a explorar e justificar propriedades por meio de
ferramentas como o geogebra, muitos alunos demonstram resisténcia na proposicao e testagem
de novas estratégias, restringindo suas investigacdes ao repertorio ja consolidado em materiais
didaticos impressos. Diante disso, torna-se essencial que o professor utilize essas tecnologias
de modo intencional e orientado, de forma a ampliar possibilidades investigativas e favorecer
melhorias efetivas no processo de ensino e aprendizagem.

Valente (2008) também defende que o processo de ensino-aprendizagem deve
incorporar, de forma crescente, o uso das Tecnologias Digitais, possibilitando que alunos e
educadores aprendam a manipular, ler, escrever e expressar-se por meio dessas novas
modalidades e meios de comunicagdo, com vistas a alcangar um nivel de letramento digital
considerado “forte”.

Portanto, a presenga das tecnologias digitais amplia as possibilidades de visualizacdo e
exploragdo, mas nao assegura, por si s, avangos na formalizagdo matematica. Com frequéncia,
a manipula¢do empirica permanece no plano exploratdrio e ndo se converte em compreensao
relacional profunda sem a intervengao qualificada do professor. A proficiéncia matematica
requer a articulacdo entre experimentacdo investigativa, mediacdo dialdgica e internalizagdo
conceitual, de modo que o material didatico funcione como ponto de partida, € ndo como limite,
para o desenvolvimento do pensamento geométrico.

Nesse sentido, Ausubel (2003) ressalta que a aprendizagem significativa ocorre quando
o novo conteudo se conecta de forma substantiva aos conhecimentos prévios do estudante. O
uso de videos, simulacdes e ferramentas digitais pode favorecer essa conexao, aproximando o
conteudo da realidade cotidiana — inclusive no contexto do campo — e tornando o processo
de aprendizagem mais engajador e duradouro.

A literatura internacional evidencia que ambientes mediados por tecnologias digitais
potencializam o protagonismo e a autonomia dos estudantes. A inser¢ao de impressoras 3D na
escola ndo se limita ao fascinio tecnologico, mas inaugura cenarios de aprendizagem nos quais
planejamento, experimentacdo e colabora¢do adquirem novas camadas de sentido. Nessa
perspectiva, o conteudo escolar se desloca da mera abstracdo para assumir materialidade,
convocando corpo, didlogo e a partilha de saberes diversos.

Maat e Zakaria (2010) chamam aten¢ao para esse deslocamento: ao distribuir
responsabilidades, os estudantes se veem corresponsaveis nao so pelo produto final, mas por

cada etapa do processo, do desenho ao ajuste fino do protdtipo, do erro ao acerto coletivo. O
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curriculo, nesse formato, deixa de ser territorio isolado; passa a pulsar na vibracao dos
encontros, na escuta dos diferentes modos de compreender o problema.

O curioso ¢ notar como a motivagdo se reconfigura nesse cenario. J4 ndo se trata
daquela obrigacao timida, alimentada por avalia¢des frias ou tarefas engessadas: a matematica,
enfim, revela seus contornos ludicos e desafiadores. A manipulagdo de objetos tangiveis,
moldados por maos inquietas e ideias coletivas, fortalece a coragem diante do desconhecido.
Nao basta decorar formulas: é preciso experimentar, errar com método e acertar com
criatividade. O sentimento de competéncia emerge justamente nesse ponto, quando esforco e
prazer coincidem na travessia entre teoria e pratica.

Bacca et al. (2019) exploram esse territorio e destacam que a diversdo, longe de ser
mero adereco, converte-se em estratégia formativa. O jogo, articulado ao desafio, convoca a
escuta, a paciéncia e a colaboragao efetiva. Dessa trama brotam habilidades socioemocionais
que dificilmente floresceriam no velho ensino “de quadro e giz”: cooperacdo genuina, empatia
diante do erro do outro, resiliéncia frente as frustracoes.

A esse mosaico soma-se um novo elemento: as tecnologias imersivas. Com a Realidade
Virtual, o tradicional “veja o desenho no quadro” cede lugar a manipulacdo de superficies que
se movem, ampliam-se, giram, podem ser atravessadas. Simonetti et al. (2021) demonstram
que, ao “entrar” em um objeto geométrico, o estudante deixa de ser espectador para tornar-se
explorador: navega, descobre simetrias ocultas, percebe nuances que livros didaticos jamais
revelariam. Essa imersdo amplia repertdrios sensoriais e intelectuais, tornando a aprendizagem
menos solitdria, mais espontanea e, sobretudo, impregnada de sentido.

Mais do que agregar recursos, as tecnologias deslocam o lugar da experiéncia: exigem
da escola uma reinvencao continua, abrindo espaco para que o conhecimento seja construido a
muitas maos — com erros, acertos e, talvez o mais importante, com desejo genuino de aprender.

Esse tipo de vivéncia ndo apenas facilita a visualizagdo e a integragdo conceitual, mas
também. reduz a ansiedade diante da matematica, ampliando a motivagdo para enfrentar
desafios. Ao estimular simultaneamente multiplos canais sensoriais — visual, cinestésico e
espacial —, promove-se um pensamento geométrico mais preciso, criativo e acessivel,

consolidando competéncias essenciais para a resolug@o de problemas cada vez mais complexos.
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2.2 AMBIENTES DE APRENDIZAGEM E AMBIENTE ESCOLAR

O ambiente vivenciado pelos estudantes nas aulas de matematica constitui elemento
decisivo na formagao de suas atitudes em relacao a disciplina. Ampadu (2022) destaca que a
natureza do ambiente motivacional — tecido a partir do equilibrio entre incentivo docente,
respeito mutuo e abertura ao erro — pode atuar tanto como catalisador quanto como obstaculo
a aprendizagem. Diante de curriculos densos e da percepcao recorrente de dificuldade associada
a matematica, torna-se pertinente indagar em que medida o clima da sala de aula expressa nao
apenas diretrizes institucionais, mas também as micro-relagdes que se estabelecem
cotidianamente nesse espago.

O olhar de Akey (2006) desmonta, com precisdo quase desconfortavel, a antiga
concepe¢do de que o desempenho do estudante se resume a combinagdo de inteligéncia e esfor¢o
individual. O que pulsa no ambiente escolar ¢ tecido delicado: o apoio — ou sua auséncia —
do professor, 0 modo de interagdo entre pares e as expectativas, muitas vezes implicitas, que
pairam sobre a sala. Todos esses elementos se imiscuem em cada tentativa de engajamento,
moldando as possibilidades de aprendizagem.

Nao se trata, portanto, de uma equagao simples. As experiéncias anteriores com a
matematica — atravessadas por €xitos, frustragdes, bloqueios ou descobertas —, bem como as
imagens, nem sempre conscientes, que circulam nos corredores escolares e as crengas, positivas
ou limitadoras, construidas ao longo dos anos, compdem um repertorio silencioso que orienta
a forma como cada individuo se permite, ou ndo, enfrentar os desafios da disciplina. O
engajamento, nesse sentido, nunca € neutro: resulta de negociagdes internas e externas e
dificilmente pode ser concebido a margem das relagcdes e dos valores mobilizados em cada
encontro.

A sala de aula, quando concebida como espago em que as singularidades ndo sdo apenas
respeitadas, mas reconhecidas como parte vital do processo formativo, subverte a logica
tradicional da uniformidade silenciosa. E precisamente nesse movimento — entre o
reconhecimento plural das trajetorias e a aposta inegociavel na construgdo coletiva do saber —
que se pode forjar uma experiéncia verdadeiramente educativa. Fraser e Kahle (2007), ao
analisarem os multiplos ambientes que atravessam o estudante, evidenciam um aspecto muitas
vezes subestimado: escola, lar e sala de aula ndo constituem esferas isoladas; ao contrario,
misturam-se, tensionam-se e se retroalimentam, incidindo de formas distintas sobre o

desenvolvimento académico de cada aluno.
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Nesse panorama, a motivacdo atua como elo entre o clima da sala de aula e a
aprendizagem significativa. Como observa Oyedeji (2017), estudantes intrinsecamente
motivados tendem a encarar as dificuldades como oportunidades de superagdo. Quando o
ambiente escolar se pauta pelo incentivo e pelo respeito ao erro, emerge algo raro: a coragem
de arriscar intelectualmente. Em tais contextos, amplia-se nao apenas a disposi¢do para
experimentar novas estratégias, mas também a resiliéncia diante de eventuais fracassos. O erro,
entdo, deixa de carregar o peso de sentenca definitiva e passa a configurar-se como etapa natural
e necessaria a qualquer construcao consistente de conhecimento.

O curioso € que essa atmosfera de abertura nao se limita a “melhorar o clima”; ela possui
a capacidade real de reverter trajetdrias marcadas pela frustracdo ou pelo medo. Diante de
experiéncias negativas com a matematica, o suporte afetivo e a valorizag¢do da tentativa podem
gerar deslocamentos significativos: o receio transforma-se em postura mais exploratéria e
autonoma, e, em muitos casos, em entusiasmo inesperado. Reconectar-se a disciplina ndo ¢
apenas questdo de método, mas de constru¢do de sentido; trata-se de uma possibilidade de
reparacdo que se concretiza quando se permitem novos modos de afetar-se, confiar e trilhar o
proprio processo de aprendizagem.

Entender o ambiente escolar exige concebé-lo como um sistema em movimento, no qual
dimensdes materiais, sociais ¢ simbdlicas se articulam em didlogo constante. Para além de
paredes e grades curriculares, importa decifrar o aspecto relacional, tecido por normas tacitas,
valores compartilhados e expectativas que orientam as trocas formativas. Nesse
entrelacamento, a sala de aula se configura como microcosmo, onde existéncias, memorias e
crengas distintas se encontram, reverberam e se reinventam mutuamente.

O ambiente escolar, por sua vez, revela-se protagonista no processo de mediacdo da
aprendizagem e do desenvolvimento, significativo tanto no ambito académico quanto
socioemocional. O equilibrio entre rigor cognitivo, abertura ao erro e acolhimento cria terreno
fértil para a construcao de autonomia e autoconfianga intelectual. Consequentemente, emerge
um ambiente escolar de qualidade, tecido a partir da constante interacao estrutural e simbolica
entre seus membros.

Além disso, a transi¢do para uma aprendizagem centrada no estudante evidencia que a
auséncia de mediacdo docente ativa pode ampliar lacunas conceituais, sobretudo quando a
autonomia proposta nao se articula a estratégias de cooperagao e discussao estruturada. Como
ressaltam Kilpatrick et al. (2001), o desenvolvimento da proficiéncia matematica exige nao

apenas o dominio de procedimentos, mas também o engajamento reflexivo em ambientes



24

colaborativos, nos quais a linguagem, a argumentagao e a analise critica sejam continuamente

estimuladas.

2.2.1 Praticas inclusivas e abordagens colaborativas

O modelo Realistic Mathematics Education (RME) tem se consolidado como uma
abordagem potente para promover a colaboragdo significativa entre estudantes, professores e
comunidade escolar, sobretudo em contextos de inclusdo. Listiawati et al. (2023) demonstram
que seus principios — realidade, atividade, niveis, conexao, interatividade e orientagdo —
criam oportunidades concretas de engajamento coletivo, inclusive para grupos que necessitam
de uma atenc¢ao maior, como estudantes com ritmo de aprendizagem mais lento, que demandam
adaptacdes pedagogicas especificas para avancar. Esse potencial se efetiva quando docentes
ajustam materiais, metodologias e praticas avaliativas aos perfis e necessidades dos alunos,
mobilizando elementos do cotidiano escolar e familiar como recursos didaticos legitimos.

Articulada a formacdo cientifica, a RME favorece a construcdo coletiva do
conhecimento matematico em espacos de exploracdo compartilhada, andlise critica e didlogo
continuo. Fauziah et al. (2020) ressaltam que ambientes estruturados nessa perspectiva, ao
valorizarem os saberes prévios e o trabalho em grupo, potencializam competéncias como
argumentacdo, autonomia investigativa e engajamento intelectual. Desse modo, a
aprendizagem deixa de configurar um percurso solitario e passa a se consolidar em ciclos
virtuosos de interagdo entre pares e entre estudantes e professores.

Outro pilar decisivo da RME ¢ a valorizagdo das conexdes interdisciplinares e da
articulacdo entre o saber escolar e o saber tradicional. A abordagem realista amplia o
reconhecimento da diversidade de modos de raciocinio e estimula projetos investigativos mais
sensiveis as realidades vividas. Essa integracdo entre conhecimento académico e comunitério
fortalece o protagonismo dos estudantes e intensifica o sentido de pertencimento — elementos
fundamentais para a constru¢do de uma educagao critica e emancipadora.

A aprendizagem cooperativa que fundamenta a RME ancora-se no construtivismo
social, mostrando-se eficaz ao favorecer a interagdo entre estudantes, a resolucdo conjunta de
problemas e a troca de estratégias. Quando Siller e Ahmad (2024) destacam que o ensino
colaborativo gera ganhos expressivos tanto em desempenho quanto na disposi¢ao para enfrentar
os desafios matematicos, apontam para algo que transcende a mera melhora de notas ou o
dominio conceitual. O que se evidencia, nesse cenario, ¢ uma auténtica micro-revolu¢ao nos
modos de aprender — um deslocamento silencioso, mas profundo, no préprio conceito de

experiéncia escolar.
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A tradicao do “aluno isolado”, marcada por praticas de estudo solitario, baixa interagao
com colegas e forte receio de expor duvidas ou cometer erros, moldou historicamente um
ambiente de aprendizagem permeado pelo medo do fracasso e pela ansiedade diante das
avaliagoes. Essa logica, entretanto, comeca a se dissolver a medida que se consolida uma rede
de apoio coletivo, na qual colaboracao e didlogo contribuem para reduzir barreiras emocionais
e cognitivas. Nesse contexto, a matematica passa a ser vivenciada como uma experiéncia social,
assumindo até mesmo um cardter intuitivamente terapéutico — dimensdo raramente
considerada nas abordagens tradicionais.

A colaboragao, por sua vez, ndo se restringe a partilha de tarefas; implica, sobretudo, a
divisdo de incertezas e o prazer de celebrar conquistas coletivamente. Trata-se de uma dimensao
frequentemente negligenciada pelos manuais didaticos: a aprendizagem compreendida como
construcdo partilhada de coragem, em que cada participante encontra legitimidade ao expor
davidas e formular solugdes. Nessa perspectiva, nao surpreende o florescimento da
autoconfianga em grupos que cultivam o didlogo e acolhem a vulnerabilidade de seus membros.
O resultado ultrapassa o ganho cognitivo, instaurando igualmente um valor ético entre os
participantes.

O papel do professor, nesse contexto, € ressignificado. Ja ndo se trata de um detentor do
saber absoluto, mas de alguém que desenha as condigdes para que cada voz encontre espago ¢
ressonancia. Ser mediador implica escutar com aten¢do, intervir com precisao € cultivar um
ambiente em que o erro possua sentido e valor. Essa postura incorpora a dimensdo politica da
docéncia: criar possibilidades de justica e corresponsabilidade dentro da sala de aula, sobretudo
em disciplinas como a matematica, historicamente associadas a exclusdo e a desisténcia.

Como destacam Chen et al. (2018), ambientes de aprendizagem colaborativos
favorecem a argumentacdo, a criticidade e a responsabilizagdo compartilhada, dimensdes
indispensaveis para uma trajetoria educativa significativa e transformadora. Nesse contexto, os
recursos manipuldveis assumem papel central, pois convertem conceitos abstratos em
experiéncias tangiveis. Wahyudi, Joharman e Ngatman (2017) evidenciam que o uso
sistematico desses materiais, articulado a cooperacao entre pares, potencializa a construgdo e a
validacdo coletiva de ideias. Esse movimento permite que solugdes inicialmente informais
sejam progressivamente formalizadas, fortalecendo ndo apenas a compreensdo geométrica, mas
também competéncias de comunicagao, escuta e colaboracao.

Ao incorporar problemas geométricos do cotidiano ao curriculo de matematica,
instaura-se uma inflexao significativa: o eixo desloca-se da mera formalizacdo abstrata para

uma aprendizagem enraizada na experiéncia concreta do estudante. Nesse campo de intersecao,
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conceitos ¢ métodos matematicos passam a operar como instrumentos vivos, capazes de
responder as demandas reais, as experiéncias acumuladas e as dindmicas socioculturais que
circundam a vida escolar.

A geometria, frequentemente reduzida a exercicios abstratos e relagdes estaticas no
papel, reaparece como linguagem capaz de interpretar, questionar e transformar o espago
vivido. Sob propostas realistas, os estudantes ndo apenas memorizam procedimentos, mas
constroem repertorio para transitar entre diferentes cendrios, desenvolvendo autonomia e
capacidade de reconstruir saberes diante do novo. No fundo, trata-se menos de ensinar figuras
do que de formar olhares atentos as formas que atravessam ruas, cidades, objetos e situagoes,

convocando a leitura critica e a intervengdo no mundo habitado.

2.3 GEOMETRIA ESPACIAL E PENSAMENTO ESTRUTURAL

A leitura de Coxeter e Greitzer (1967) evidencia que a geometria espacial ndo se limita
a formalidade de defini¢des ou ao acumulo de formulas. O enfoque proposto vai além da
matematica estritamente técnica: trata-se de uma imersao nas multiplas facetas do espaco, em
que superficies, solidos e planos atravessam tanto o raciocinio logico quanto a visualidade.
Nessa perspectiva, o verdadeiro dominio do tema emerge do encontro entre o rigor dedutivo e
a flexibilidade para transitar por diferentes formas de representacdo. Nao se trata, portanto,
apenas de aplicar procedimentos, mas de cultivar no estudante a capacidade de perceber, quase
intuitivamente, as sutilezas das formas e de construir argumentos que articulem olhar e razio.

A propria trajetoria formativa adquire densidade quando a geometria deixa de ser uma
sequéncia de respostas corretas e passa a instigar modos singulares de perceber e de significar
0 espago.

Portanto, a importancia didatica da geometria espacial transcende sua dimensao técnica,
pois possibilita ao estudante exercitar o olhar para as invariancias e aprofundar tanto a intuicao
quanto o pensamento estrutural. O contato ativo com soélidos e transformacdes amplia o
repertdrio conceitual, criando condigdes para reconhecer a beleza da matematica e as conexdes
intrincadas presentes nos fendmenos espaciais.

A andlise das formas e propriedades tridimensionais, no dmbito da geometria espacial,
constitui um dos vértices centrais da matematica. O desenvolvimento do pensamento espacial
requer mais do que a simples capacidade de visualizar estruturas: exige também habilidades de

abstracdo e um rigor organizacional que permitam compreender o espago de forma critica e
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inovadora. Sob essa perspectiva, situagdes concretas podem ser traduzidas em linguagem
matematica, ampliando as possibilidades de aplicacdo da disciplina, tanto em desafios
cotidianos quanto em problemas de maior complexidade, que demandam multiplas etapas de
raciocinio, abstracdo e analise critica para serem solucionados.

Na perspectiva de Galindo e Newton (2017), a relevancia da geometria espacial
manifesta-se de modo particular quando o raciocinio espacial se articula as operagdes de
medida. Tal integracdo exige que os estudantes construam representagdes mentais precisas € as
associem a procedimentos numéricos consistentes, condi¢ao essencial para prevenir equivocos
na mensura¢ao de grandezas.

Nada disso, porém, se sustenta sem uma media¢do intencional entre registros, como
sublinha a didatica da matematica. O gesto de manipular um modelo 3D, de simular em um
ambiente dindmico ou de construir uma malha planificada s6 adquire poténcia quando
atravessado pela linguagem, por nomeagdes e por perguntas que levem o estudante a explicitar
o que percebe. Sem essa mediacdo, o material reduz-se a espetaculo; com ela, converte-se em
problema. A pratica de matematizar situagdes — cortar, projetar, dobrar, iluminar, sombrear —
alimenta a passagem do perceptivo ao conceitual, desde que acompanhada por um vocabulario
que ndo apenas descreva, mas qualifique relagdes. E nessa tessitura entre agdo e enunciagdo que
o raciocinio espacial se organiza como método, € ndo como colecdo de truques. A sala de aula
torna-se, entdo, um laboratorio de representacdes, no qual o experimento € tao discursivo quanto
manual.

O passo seguinte ¢ cultural: formar em geometria significa introduzir o estudante numa
comunidade de prova e refutagdo, na qual esquemas de justificacdo sdo constantemente
depurados. A figura sugere, mas ndo garante; o arraste dinamico convence, mas ndo demonstra;
a cadeia dedutiva amarra, mas precisa dialogar com a intui¢do que a gerou. Entre conjectura e
teorema, o percurso envolve contraexemplos, revisdes de defini¢do e, ndo raro, a reconfiguracao
do proprio problema — o desenho inicial, afinal, ndo era neutro, mas carregava hipoteses
ocultas. Essa pedagogia do risco intelectual, longe de intimidar, emancipa: mostra que o erro €
heuristico, que a duvida ¢ método e que a elegincia ndo é ornamento, mas economia de
pensamento. No fim, o estudante aprende a habitar o espago com responsabilidade
epistemolodgica: ver, nomear, medir ¢ demonstrar com consciéncia das perdas e dos ganhos
implicados em cada escolha representacional.

O fio que atravessa tudo isso ¢ uma ideia simples e exigente: a geometria espacial ensina
a pensar por invariantes e transformagdes, a operar com imagens e palavras sob um mesmo

regime de verdade. Nesse percurso, o estudante ndo apenas resolve problemas; ele refina
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critérios, disciplina o olhar, afia a linguagem e aprende a negociar entre o imediato do visivel e
a exigéncia do logico. E talvez nesse ponto que o encontro com a beleza matematica se torne
inevitavel: quando o que se percebe encontra uma forma justa de ser dito e demonstrado — e

essa forma justa devolve ao olhar o que nele havia de mais agudo.

2.3.1 Resoluc¢iao de problemas geométricos em contextos realistas

Bray e Tangney (2021) destacam que, ao mobilizar recursos digitais e situagdes realistas
na aprendizagem espacial, engaja-se o estudante em tarefas que exigem a traducdo entre a
vivéncia concreta e a abstracdo tridimensional, favorecendo tanto o envolvimento quanto a
compreensdo. Ao mesmo tempo, as situagdes contextualizadas aproximam as nogdes espaciais
do cotidiano e permitem um transito fluido entre representagdes simbolicas, graficas e fisicas,
fortalecendo a capacidade de enfrentar desafios praticos presentes no ambiente escolar e
comunitario.

O olhar langado por Fauzan e Diana (2020) sobre o potencial da Realistic Mathematics
Education (RME) revela uma aposta na aprendizagem que emerge do atrito entre experiéncia e
reflexdo. Tratar a geometria como linguagem viva, vinculada a medigdes, construgdes e
observagoes realizadas em espacos reais da escola — salas, quadras, patios — desloca o
estudante de uma postura passiva para uma posicao ativa, na qual os objetos e referéncias do
proprio contexto passam a participar diretamente da construgdo do conhecimento. Nesse
cenario, a experimentacao deixa de ser apenas recurso didatico e assume o papel de lente critica:
um meio de interpretar problemas, tensionar respostas € instaurar novas possibilidades de
significagdo.

Agregando densidade ao didlogo, € relevante destacar que praticas como a leitura atenta
dos enunciados e a comparagao de estratégias vao além da simples consolidagdo de conteudos.
Esses gestos ativam o pensamento metacognitivo, convidando o estudante a refletir sobre seus
proprios caminhos e desvios e instaurando um ambiente em que argumentar torna-se parte
constitutiva do aprender. Nesse espaco colaborativo, emergem vozes multiplas, cada qual
trazendo rotas singulares de enfrentamento dos desafios, o que faz da geometria menos um fim
em si mesma € mais um processo coletivo de descoberta e de interpretacdo das situagdes
concretas vividas no contexto escolar.

Nesse ponto, o ensino de geometria espacial ancorado em experiéncias concretas com

objetos e ambientes reais da escola abre oportunidades singulares para o desenvolvimento do
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pensamento critico e da autonomia intelectual. A mobilizagdo de diferentes formas de
representacdo — do desenho ao discurso oral, do calculo a manipulacdo de instrumentos de
medi¢do — permite traduzir o espago vivido em multiplas perspectivas. Assim, o estudante
deixa de apenas aplicar formulas e passa a interpretar e transformar situagdes reais por meio do
raciocinio geométrico, sustentado por atividades que dialogam diretamente com sua realidade.

A Realistic Mathematics Education (RME) desempenha um papel central no
desenvolvimento das habilidades espaciais no ensino de geometria, sobretudo quando associada
a dispositivos instrucionais que incentivam a experimentagdo ativa. Putri et al. (2019)
demonstram que materiais de aprendizagem baseados na RME ampliam significativamente a
percepcao espacial dos estudantes, evidenciando que a mediagdo por situagdes proximas ao
cotidiano ndo apenas facilita a transi¢ao do concreto para o abstrato, mas também fortalece o
raciocinio tridimensional ¢ a motivacao discente.

O desenvolvimento da capacidade espacial, nesse contexto, vai além da mera
manipulacdo de figuras geométricas: envolve visualizar e rotacionar mentalmente objetos,
compreender relagdes e perspectivas e reconhecer propriedades mesmo diante de
transformagoes. Inserida no quadro das multiplas inteligéncias, a inteligéncia espacial conecta-
se diretamente a resolu¢do de problemas geométricos e indica que estratégias ancoradas em
contextos auténticos favorecem nao apenas a compreensdo conceitual, mas também a
construgdo de autonomia intelectual.

A motivagdo, fortemente modulada pelo método, configura-se como elemento central
para sustentar o engajamento em tarefas espaciais, ao articular as demandas cognitivas ao
universo afetivo do estudante. Colomeischi e Colomeischi (2014) ressaltam que o sentimento
de eficacia diante de desafios visuais complexos se intensifica quando as propostas pedagdgicas
reconhecem e valorizam as experiéncias prévias do aprendiz, transformando o ambiente escolar
em espacgo mais acolhedor e propicio a construc¢do de significados matematicos.

O uso de materiais didaticos e de trajetorias de aprendizagem fundamentadas na RME
ndo apenas potencializa as competéncias espaciais, mas também amplia a compreensao da
matematica como linguagem de descri¢ao e intervencdo no contexto real. A integragdo entre
espacialidade e realismo, quando explorada de forma experimental e reflexiva, forma um
estudante mais autdnomo, critico e preparado para enfrentar os desafios contemporaneos da
educacdo matematica.

No campo da matematica, os estudantes frequentemente enfrentam desafios ao transitar
entre ambientes tradicionais e dinamicos de aprendizagem. Uma das maiores dificuldades,

porém, esta no desenvolvimento de uma compreensdo conceitual consistente, ja& que muitos



30

acabam restritos a abordagens procedimentais e a mera memorizagdo de algoritmos, sem
alcangar uma articulacao efetiva entre representacdes visuais, simbdlicas e empiricas.

Como ressalta Laborde (2001), as dificuldades dizem respeito tanto a formalizacdo de
conceitos geométricos quanto a superacao de praticas mecanicas, necessarias para alcangar uma
compreensdo relacional e flexivel. Esses entraves manifestam-se, por exemplo, na confusao
entre defini¢des, no uso inadequado de representagdes ou ainda na transferéncia, para o
ambiente computacional, de estratégias pouco compativeis com a ldgica exploratéria digital.

Portanto, a transposi¢do da experiéncia manual para argumentagdes conceituais ainda
se apresenta como desafio recorrente, sobretudo quando os alunos enfrentam situacdes praticas
de medicdo, calculo de areas e volumes ou andlise de formas no proprio espago escolar —
tarefas que demandam flexibilidade, raciocinio logico e criatividade. Nesse sentido, evidencia-
se que somente a integracdo entre praticas investigativas, mediagdo docente e reflexao critica
pode potencializar a passagem do concreto ao abstrato, favorecendo a constru¢ao autdbnoma de

novos significados matematicos aplicados a realidade.

2.3.2 Manipulativos tridimensionais e visualiza¢ao espacial

A integra¢do da prototipagem ao uso de impressoras 3D tem ampliado de maneira
significativa as possibilidades pedagogicas no ensino da matematica, especialmente no campo
da geometria. Essa tecnologia possibilita que conceitos abstratos se convertam em objetos
fisicos, tornando visivel e manipuldvel aquilo que antes permanecia apenas no plano das ideias.
Ampadu e Anokye-Poku (2022) ressaltam que o ciclo completo de concepg¢do, simulagdo e
producao de formas geométricas desperta curiosidade e favorece o engajamento, a medida que
os estudantes acompanham, de forma ativa, o percurso que vai da ideia a realizagdo concreta.

Sob essa otica, o aspecto ludico ndo constitui um retrocesso conceitual, mas sim uma
estratégia potente para enfrentar desafios a partir de perspectivas mais envolventes, estimulando
a autonomia intelectual por meio de experiéncias significativas, inclusivas e criativas. A
incorporacdo de manipulativos tridimensionais, como o tangram e os cubos, representa uma
renovacao expressiva no ensino da geometria, pois favorece o desenvolvimento de uma visao
espacial mais sofisticada desde os primeiros anos escolares.

O contato ativo com esses materiais aguca a percep¢ao das propriedades espaciais e
amplia as formas de expressao e andlise, estimulando estratégias proprias de resolucao a partir
da exploragdo do ambiente real. Essa vivéncia articula raciocinios visual, tatil e motor,

dimensdes inseparaveis para o avango nos niveis de abstracdo. Integrada ao ensino da geometria
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espacial, a ludicidade transforma a experi€ncia escolar ao converter conceitos em interacdes
praticas, oferecendo ao estudante oportunidades concretas de manipular, explorar e
compreender formas e relagdes tridimensionais.

Beisenbayeva et al. (2024) destacam que essa abordagem ndo apenas facilita a
aprendizagem, mas também reencanta a relacdo dos estudantes com a matematica. Ao
manipular objetos geométricos com o apoio de tecnologias como a Realidade Aumentada (AR),
os alunos passam a atuar como protagonistas da construcio do saber, intensificando o sentido
e a materialidade do raciocinio espacial. Nessa perspectiva, ambientes ludicos sustentados por
experiéncias imersivas ampliam o repertério sensorial e intelectual, ao converter agdes como
girar, decompor ou manipular s6lidos em vivéncias didaticas acessiveis, interativas e
envolventes.

Essas praticas ajudam a superar limitagdes do ensino tradicional, centrado em
representacdes estaticas e bidimensionais, ampliando a compreensao de propriedades espaciais.

Medina Herrera, Castro Pérez e Juarez Ordonez (2019) demonstram que a integragao
entre ludicidade e recursos digitais 3D potencializa a compreensao de relagdes geométricas
sutis, a0 mesmo tempo em que desenvolve habilidades de visualizagao e facilita a transposi¢ao
das abstracdes matematicas para o plano concreto. Nesse cendrio, o erro deixa de ser obstaculo
e passa a ser reconhecido como componente legitimo do processo formativo, abrindo espago
para a experimentacao, a formulacdo de hipoteses e a reflexdo coletiva.

O uso da prototipagem 3D no ensino de geometria espacial configura-se como um
realinhamento as demandas formativas contemporaneas. Ambientes que articulam técnicas
manuais, recursos tecnologicos e reflexdo critica favorecem o desenvolvimento de
competéncias essenciais, como o pensamento autdbnomo, a resolucao criativa de problemas e a
comunicacao colaborativa — dimensdes centrais do ensino atual..

Beisenbayeva et al. (2024) alertam, contudo, que a adocdo plena dessas propostas
depende do enfrentamento de barreiras infraestruturais e da consolidacao de uma cultura escolar
aberta a experimentacao. Nesse horizonte, a ludicidade ndo deve ser vista como adorno, mas
como recurso pedagdgico essencial para a criagdo de ambientes de aprendizagem éticos,
potentes e inclusivos, nos quais a matematica assume novos significados e relevancia para os
estudantes.

Ao revisitar as proposicdes de Villani (1998), nota-se que a defesa de atividades
manipulativas em geometria ndo se apoia apenas em uma op¢ao didatica, mas na convicg¢ao de
que o contato fisico com os objetos modela formas de pensamento dificilmente acessiveis por

vias exclusivamente abstratas. A manipulagdo de cubos, por exemplo, devolve ao estudante a
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experiéncia da tridimensionalidade nao como simples modelo visual, mas como territorio
exploravel pelas maos. Nesse movimento, o aluno deixa a postura passiva diante dos conceitos
para, de fato, habita-los: desmonta o cubo, rearranja seus elementos, investiga a congruéncia
entre faces e reconfigura o sentido de medidas como volume e area — nogdes que, sem esse
embate sensivel, tendem a se perder em um formalismo estéril.

O tangram, longe de se reduzir a um simples jogo oriundo da tradicdo oriental,
configura-se, nesse horizonte, como um verdadeiro laboratério para o pensamento geométrico.
Esse quebra-cabeca atua como catalisador de processos cognitivos sofisticados: diante das
pecas disponiveis, o estudante ¢ instigado a reinventar figuras, explorar simetrias, operar
transformagoes espaciais e, sobretudo, narrar e justificar cada decisdo tomada.

Nao se trata, nesse contexto, de brincar por brincar; o ludico entrelaca-se ao rigor do
pensamento matematico, articulando representacdes que transitam do mental ao grafico e
retornam em constante retroalimentagdo. Nessas experiéncias, a linguagem assume papel
indispensavel, seja para nomear estratégias, seja para sustentar argumentagdes sobre as
possibilidades e os limites das figuras. O tangram, assim, desloca-se de uma posicao periférica
para ocupar o centro do desenvolvimento de habilidades como visualizagao, decomposicao e
reconstrugdo do espaco — competéncias que transcendem os muros da escola e reverberam em
multiplos contextos em que o raciocinio espacial se torna exigéncia concreta.

Ao invés de conduzir o estudante a uma transi¢ao forgcada para o formalismo, o caminho
sugerido por tais autores evidencia o valor do corpo e do jogo na constitui¢do do pensamento
geométrico. Em contraste com abordagens mecanizadas, que reduzem a geometria a um
catdlogo de formulas, essas praticas abrem fissuras nos modos tradicionais de ensinar,
recolocando o aluno como sujeito ativo de descoberta, de experimentacao e de reinvengao. Tal
perspectiva, ao desestabilizar hierarquias cristalizadas entre concreto e abstrato, convoca o
repensar do tempo, do espaco e da sensorialidade na sala de aula, instaurando novas paisagens
para o aprender matematico.

Assim, o uso de manipulativos 3D ultrapassa o status de recurso didatico pontual e se
consolida como fundamento de propostas curriculares alinhadas a matemadtica realista e ao
construtivismo. Materiais como cubos empilhdveis e modelos fisicos promovem o didlogo, a
colaboracdo e a construcdo compartilhada de significados, criando situagdes em que a
experimentacao ocupa o centro do processo formativo. Nesse movimento, o estudante ¢ levado
a desenvolver ndo apenas raciocinio geométrico flexivel, mas também capacidades
metacognitivas e cooperativas, em um ambiente no qual explorar, argumentar e reconstruir

solucdes se torna parte da propria aprendizagem.
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Na mesma diregdo, os ambientes digitais interativos ampliam o alcance dos
manipulativos fisicos ao permitir que figuras sejam exploradas sob diferentes perspectivas,
testadas em simulagdes e transformadas em tempo real. Softwares de geometria dindmica e
recursos de realidade aumentada, por exemplo, oferecem ao estudante a possibilidade de
manipular objetos virtuais com o mesmo carater investigativo das experiéncias manuais, mas
com um horizonte expandido de visualizagdes e experimentacdes. Essa complementaridade
entre o concreto e o digital refor¢ca a centralidade da acdo exploratoria no processo de
aprendizagem, assegurando que o estudante transite de forma mais organica entre intui¢do,
formalizagao e abstragao.

Segundo Hoyles e Noss (2003), a aprendizagem de conceitos geométricos ganha
poténcia quando o estudante navega entre multiplos registros de representagdo, articulando a
materialidade dos objetos manipulaveis as simulacdes digitais. Essa complementaridade amplia
o campo de experimentacdo, uma vez que cada ambiente oferece possibilidades singulares:
enquanto o fisico convoca a percepcao tatil e a coordenacdo motora, o digital promove
reconfiguragdes rapidas, visualizagdes sob diferentes angulos e aproximacdo a cendrios
impossiveis de serem reproduzidos manualmente.

Nesse sentido, Oliveira e Borba (2017) ressaltam que os ambientes virtuais nao
substituem a experiéncia concreta, mas a reconfiguram, permitindo que a geometria seja
investigada em um espago hibrido, no qual conjecturas emergem da interacdo entre
manipulacdo, observagdo e discurso. A coexisténcia entre cubos fisicos, tangram ou so6lidos
impressos em 3D e recursos digitais dindmicos contribui para formar um repertorio conceitual
mais flexivel, sustentado tanto pela vivéncia sensorial quanto pela abstracdo simbolica.

E notério que o engajamento continuo com manipulativos tridimensionais repercute de
forma positiva no desempenho académico, no desenvolvimento do senso espacial e na
autoconfianga dos estudantes. Ao integrar dimensdes sensoriais, cognitivas € sociais, €ssas
praticas expandem o repertorio resolutivo e alimentam percursos de aprendizagem mais

robustos, motivadores e duradouros.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A presente pesquisa alinha-se aos pressupostos da abordagem qualitativa, cujo ponto
focal ¢ a apreensdo dos sentidos construidos pelos sujeitos em suas trajetorias, abstendo-se de
caminhos quantitativos e de inferéncias generalizaveis. Segundo Creswell e Poth (2018), esse
tipo de abordagem ¢ especialmente pertinente quando se busca captar a complexidade das
experiéncias reais. O carater exploratério delineia a iniciativa de perscrutar, ainda que de forma
inaugural, o ensino de Geometria em ambientes escolares do campo.

Conforme ressalta Minayo (2012), a pesquisa qualitativa movimenta-se no territorio dos
significados, aspiragdes, valores, motivos e crengas, transitando pelo universo das atitudes
humanas. Sob essa perspectiva, o carater exploratdrio deste estudo se evidencia ao propor um
exame inicial do ensino de geometria nos contextos escolares do campo, sugerindo a
necessidade de aproximagdes cuidadosas e de interpretagdes abertas as nuances que esse
ambiente pode revelar.

Por isso, a investigacdo voltou-se a compreensdo do ensino e da aprendizagem da
geometria a partir do contato direto dos estudantes com medidas de objetos reais do espago
escolar, favorecendo um aprendizado funcional e contextualizado. As atividades foram
conduzidas com base na proposi¢cdo de situacdes-problema envolvendo o calculo de éarea,
perimetro e volume, utilizando objetos da escola, como o quadro branco, a geladeira da cozinha,
o bebedouro, o friso da parede, caixas de papeldo, entre outros. Além disso, foram explorados
solidos geométricos, como o bloco retangular e o cilindro, estabelecendo associagdes com
utensilios do cotidiano escolar, a exemplo de panelas, garrafas e armario arquivo.

As atividades foram organizadas em trés etapas. A etapa inicial consistiu na exploracdo
teorica dos conceitos e formulas relacionados as figuras planas (como o quadrado, o retangulo,
o triangulo e o circulo) e aos sélidos elementares (como o cubo, o paralelepipedo e o cilindro).
Nesse sentido, a inten¢do foi oferecer aos estudantes uma base solida que pudesse sustentar
reflexdes e investigagdes futuras.

Posteriormente, foi implementada a vivéncia pratica. Os alunos, organizados em
pequenos grupos de pesquisa e sistematizacdo, alternavam entre medigdes e registros,
utilizando fitas métricas para obter dados concretos sobre as dimensodes de espacos, bem como
de objetos estruturais e utilitdrios encontrados no perimetro da escola. Entre eles, destacavam-
se 0 piso, as paredes, o quadro branco, a estrutura do teto da sala de aula — visivel pela auséncia
de forro, revelando sua tessitura triangular —, além de mesas, bebedouro, freezer, geladeiras,

armarios, garrafas e panelas utilizados na merenda escolar. Ao lidar cotidianamente com a
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geometria, os estudantes perceberam que ela se constitui como uma possibilidade interpretativa
do mundo..

Na terceira e ultima etapa, a proposta metodologica voltou-se para a sistematizagdo do
conhecimento, tendo nos exercicios escritos sua principal expressao. Os estudantes realizaram
calculos de area, perimetro € volume a partir dos resultados obtidos nas medig¢des iniciais, além
de responder a questdes elaboradas para aferir a compreensao dos topicos abordados, tanto de
forma individual quanto em grupo. Essa sistematiza¢do tornou palpavel a consolida¢do do
aprendizado, uma vez que a aplicagdo dos conceitos emergiu diretamente das experiéncias
vividas em sala.

A metodologia adotada incluiu, além das atividades coletivas, o acompanhamento
constante do professor-pesquisador. Essa configuracdo demandou o envolvimento intenso do
pesquisador no contexto investigado, assegurando-lhe acompanhamento, interagdo e registro
das experiéncias desenvolvidas no universo escolar. Cada etapa foi registrada minuciosamente
em material de anotagdes, contemplando observacdes sobre o desempenho dos estudantes, os
entraves mais recorrentes e as intervengdes pedagogicas realizadas, constituindo, assim, um
corpus descritivo-reflexivo que conferiu densidade a analise dos dados.

As principais barreiras identificadas concentraram-se na manipulacdo de numeros
decimais, em falhas conceituais relacionadas as férmulas e no uso equivocado da adi¢do em
situagdes que exigiam multiplicacdo — erro que frequentemente comprometia o raciocinio
matematico. O papel do professor-pesquisador foi determinante para mapear progressos e
identificar fissuras no processo de aprendizagem, realinhando as a¢des pedagogicas de forma
responsiva.

Com o intuito de valorizar a participagdo ativa dos estudantes, a concessao de pontos
extras nas avaliagdes formais revelou-se uma estratégia relevante, pois reconheceu empenhos
individuais e coletivos, cultivando, assim, um compromisso mais efetivo nas atividades
pedagogicas.

A totalidade dos procedimentos investigativos ocorreu no contexto escolar, utilizando
recursos disponiveis tanto em espagos convencionais quanto em ambientes externos a sala de
aula. A concepg¢ao da proposta ndo se limitou a garantir o acesso e a atualizagao dos conteudos,
mas também buscou reconfigurar a escola como um espago ativo de aprendizagem, capaz de
articular a geometria a situagdes reais do cotidiano discente, como medigdes de salas, do patio
e de outros componentes do espago escolar, conectando o universo tedrico as praticas

cotidianas.
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Fundamentada na resolucdo de problemas e na imersdo em contextos reais, essa
abordagem fomenta o engajamento dos estudantes e amplia os horizontes da compreensao
conceitual, ao possibilitar a vinculagdo direta de calculos, formulas e propriedades geométricas
a situacoes tangiveis e manipuldveis. Nesse sentido, Souza, Oliveira e Lima (2021) ressaltam
que a integragdo do espago escolar como ferramenta didatica contribui para tornar o

aprendizado efetivamente significativo.

3.2 SUJEITOS DA PESQUISA

O grupo investigado neste trabalho € composto por estudantes de uma turma do 9° ano
do Ensino Fundamental, do periodo vespertino, em uma escola municipal pertencente ao meio
rural. A base territorial desses jovens encontra-se nas comunidades rurais de Paragominas, Para.
Entre eles, predomina a heranca de trabalhadores do campo, cujas formas de subsisténcia se
apoiam na agricultura familiar, em beneficios sociais do Estado e na atuacdo eventual em
propriedades rurais da vizinhanga.

Essa composicdo sociocultural confere a turma caracteristicas proprias, marcadas por
trajetorias de resisténcia, forte vinculo com o territdrio e experiéncias diversas em relagdo a
escola formal. Os estudantes foram convidados a participar do projeto apos a autorizagao
institucional da dire¢do escolar, sendo informados sobre os objetivos pedagogicos da proposta
e envolvidos desde o planejamento das atividades praticas até os momentos de sistematizacao
escrita e reflexdo.

Por se tratar de uma pesquisa de cardter pedagdgico, voltada a experimentacao
metodoldgica e a analise de praticas docentes em contexto real de ensino, ndo foram
estabelecidos critérios excludentes de selecdo, tampouco segmentagdes por desempenho
escolar. Todos os discentes da turma participaram integralmente das atividades, respeitando
seus ritmos e possibilidades individuais.

A escolha desta turma especifica deveu-se a familiaridade prévia do professor-
pesquisador com a dindmica do grupo, a receptividade demonstrada pelos alunos em relagao a
abordagem proposta e a expectativa de que o trabalho desenvolvido pudesse contribuir de
maneira efetiva para a ressignificagdo do aprendizado em matemadtica, promovendo o
engajamento, o raciocinio geométrico e a percepcdo do conteido como uma ferramenta
aplicavel ao cotidiano rural.

Adicionalmente, a selecdo da turma considerou critérios tanto praticos quanto

pedagogicos, o que possibilitou o acompanhamento continuo das atividades e a adaptagao dos
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conteudos ao nivel de maturidade e aos conhecimentos prévios dos alunos. A escolha desta
etapa da educacdo basica também levou em conta o grau de familiaridade dos estudantes com
determinados contetdos de geometria.

Observou-se que parte dos alunos apresentou maior dominio das operagdes
fundamentais e, por consequéncia, conseguiu desenvolver céalculos que variaram dos mais
simples aos mais complexos, como o volume de cilindros e a transformacdo de unidades. Entre
aqueles com maiores dificuldades, verificou-se que conseguiram realizar atividades com énfase
em figuras planas e blocos retangulares, contando com apoio mais intensivo do professor-
pesquisador durante os calculos e as interpretagdes geométricas.

A adesdo dos alunos as propostas ocorreu de forma progressiva. Em um primeiro
momento, alguns demonstraram resisténcia e inseguranca diante da abordagem diferenciada.
Contudo, a medida que se familiarizavam com os procedimentos, observou-se um aumento
significativo no engajamento, impulsionado tanto pela compreensdo pratica dos conceitos
quanto pelo incentivo decorrente da contribui¢do das atividades para a nota da avaliacdo formal.
A participacdo ativa dos estudantes, o revezamento entre as fun¢des de medigdo e anotacao,
assim como o envolvimento nas discussdes coletivas, configuraram-se como elementos centrais
para a construcao dos dados analisados.

A atuacdo do professor-pesquisador ocorreu de forma ativa e observacional,
acompanhando as dificuldades especificas dos estudantes ao longo das atividades. Entre os
desafios recorrentes, destacaram-se as limitacdes no dominio das operagdes de multiplicagdo e,
sobretudo, de divisdo sem o uso da calculadora, além da confusdo entre adi¢do e potenciagdo
na aplicagdo das formulas. Tais dificuldades foram enfrentadas por meio de revisdes pontuais

e explicagdes complementares durante a execugdo das atividades.

3.3 CARACTERISTICAS DA TURMA

Esta pesquisa foi realizada em uma escola publica situada no meio rural. As atividades
ocorreram no proprio ambiente escolar, cuja materialidade foi utilizada como suporte didatico
para o ensino da geometria. Assim, a sala de aula, a cozinha, o patio, a estrutura de madeira do
telhado, os corredores € o mobilidrio foram apropriados como objetos de andlise, sendo
transformados em experimentacdo concreta de medir, calcular e compreender a realidade de
suas dimensdes.

Apesar de sua simplicidade, a estrutura da escola mostrou-se adequada para a realizagao

das atividades propostas. Na sala de aula, os estudantes efetuaram medi¢des do piso, das
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paredes, das lajotas (ladrilhos), do quadro branco e do friso. Na parte superior, a estrutura de
madeira do telhado foi observada sob a perspectiva geométrica como uma composicao de
triangulos, o que favoreceu a andlise por meio do célculo de areas triangulares. Em ambiente
externo, elementos como bebedouro, geladeira, arquivos, caixas de papelao e uma panela foram
incorporados a pratica, assumindo o papel de sdlidos geométricos tangiveis, como o
paralelepipedo e o cilindro.

Alguns recursos, como a fita métrica (trena), foram indispensaveis para que os discentes
pudessem mensurar as trés dimensdes dos objetos (comprimento, largura e altura),
possibilitando, posteriormente, o céalculo de area, perimetro e volume. Predominaram as
unidades centimetro e metro, havendo orientacdo expressa para a conversao dos resultados de
volume em litros, sempre considerando a referéncia de 1 litro para cada 1.000 cm?.

As atividades foram implementadas ao longo de duas semanas, totalizando 10 aulas,
cada uma com durac¢do de 45 minutos.

Ao transformar o espago escolar em uma experiéncia laboratorial, a proposta de ensino
de geometria adquiriu novo significado, incentivando o desenvolvimento de competéncias
matematicas a partir da pratica e do engajamento com situacdes cotidianas. A aproximagao ao
dia a dia dos alunos, articulada ao trabalho coletivo de constru¢do do conhecimento,
consolidou-se como base metodoldgica para a condugdo deste estudo.

A turma que participou dessa experiéncia representa um amplo espectro social,
composto integralmente por estudantes do meio rural do municipio. O histérico de defasagem
no aprendizado matematico, relacionado principalmente as quatro operacdes, ao uso de
decimais e a potenciagcdo, mostrou-se marcante durante as atividades, configurando-se como
uma limitacdo significativa tanto na resolu¢do dos desafios propostos quanto na

operacionalizagdo das formulas de geometria.
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3.4 CARACTERIZACAO CENARIO DA PESQUISA

Figura 1 - Escola Municipal onde se desenvolveu a pesquisa

Fonte: Dados da pesquisa 2025

A escola foi o espaco escolhido para o desenvolvimento do estudo, pertencente ao meio
rural de Paragominas-PA, a aproximadamente 85 quilometros da sede do municipio. De
pequeno porte, a instituicdo surgiu como resultado de expressiva mobilizagdo comunitaria,
sendo inaugurada em meados de 2008. Desde entdo, tem contribuido de forma significativa
para a garantia do direito a educacdo de sujeitos de diferentes faixas etarias, ofertando Educagao
Infantil, Ensino Fundamental ¢ EJA.

No que se refere a estrutura fisica, observa-se simplicidade, mas também
funcionalidade: secretaria e sala dos professores, trés salas regulares destinadas as aulas e um
espaco de dormitorio para docentes vindos de outras localidades compdem esse cendrio. Mesmo
diante de restrigdes materiais, a escola se destaca como um polo educacional relevante,
acolhendo anualmente aproximadamente 100 alunos provenientes de realidades
socioterritoriais bastante homogéneas, marcadas pela baixa renda.

A composi¢ao do corpo discente € marcada pelo predominio de estudantes oriundos do
meio rural, provenientes de comunidades quilombolas, éareas ribeirinhas e propriedades
agricolas proximas. Essa multiplicidade evidencia o valor central da escola como espago de
encontro e de construcdo coletiva, especialmente diante dos longos e, por vezes, onerosos
deslocamentos enfrentados pelas familias.

E nesse contexto que se desenvolveu a pesquisa, em uma instituicdo situada em um
territorio marcado por multiplas vulnerabilidades, mas também caracterizado por intensas redes
comunitérias e praticas de resisténcia. O cendrio escolar, portanto, ndo se configura apenas
como um espago fisico, mas como lugar de mediacdo entre saberes tradicionais e
conhecimentos sistematizados, favorecendo a construgdo de praticas educativas mais sensiveis

a realidade dos sujeitos do campo. O uso do proprio espago da escola — suas salas, paredes,
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estruturas arquitetonicas e equipamentos — como objeto de investigagdo matematica contribuiu
para tornar a aprendizagem mais concreta, situada e significativa para os estudantes.

Nesse sentido, o espaco da pesquisa foi explorado em sua materialidade como recurso
pedagogico para o ensino de geometria. Salas de aula, cozinha, patio, corredores e mobilidrio
foram convertidos em objetos de investigagdo matematica, ressignificados pelos estudantes a
partir da experiéncia de medir, calcular e compreender as dimensdes reais desses elementos.

A estrutura fisica da escola, embora simples, mostrou-se adequada para o
desenvolvimento das atividades propostas. A sala de aula constituiu o ponto de partida, onde
os alunos realizaram medigdes do piso, das paredes, das lajotas, do quadro branco e do friso.
Na parte superior, a estrutura de madeira do telhado foi interpretada geometricamente como
uma composi¢ao de tridngulos, servindo de base para a aplicagdo da féormula da area e para o
calculo do perimetro dessas figuras. Em ambientes externos, elementos como o bebedouro, a
geladeira, o arquivo, caixas de papeldo e até mesmo uma panela utilizada na merenda escolar
foram incorporados a pratica como representagdes concretas de sélidos geométricos, tais como

o paralelepipedo e o cilindro.

3.5 ANALISE DO CONTEUDO

Com base no procedimento de analise de contetido proposto por Bardin (2011), as
informagdes obtidas durante a intervencdo foram organizadas em categorias. Esta analise foi
construida a partir dos registros das atividades, observacdes do professor-pesquisador e falas
dos alunos ao final do trabalho. Analisando o material, revelou-se recorréncia de temas como:
dificuldades operacionais, engajamento em atividades praticas, valorizagdo do cotidiano e
percepcao de aprendizagem. Assim, a hipdtese inicial € de que o uso do espaco escolar como
recurso didatico pode favorecer a aprendizagem significativa, embora limitado pelo dominio

insuficiente das operagdes matematicas basicas.

O quadro 01 a seguir apresenta a sintese das categorias de analise, acompanhadas de
exemplos de unidades de registro e respectivas interpretagdes. Através destas informacoes,

podemos ter uma melhor visdo a respeito do trabalho desenvolvido.
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Quadro 01 — Analise do contetudo: Sintese de categorias analisadas

Categoria

Unidades de registro (falas/observagoes)

Interpretagao

Dificuldades
conceituais e
operacionais

- “Confundiam operagdes (poténcia com
adi¢do).” - “Apresentaram resisténcia em
divisdo e multiplicagdao sem calculadora.”

Lacunas de base aritmética
comprometem o avango em
geometria. Reforco dos
fundamentos ¢ indispensavel.

Engajamento e
participagdo dos
estudantes

- “Mostraram-se mais receptivos quando
informados sobre pontos extras na
avaliagdo.” - “Participaram mais
ativamente ao realizar medigdes no
espago escolar.”

A motivagdo aumentou com
estratégias diferenciadas,
mostrando a importancia de
metodologias ativas e
incentivos.

Valorizagao da
pratica e da
contextualizagao

- “Eu ouvia muito se falar em metro
quadrado... agora entendi melhor como
funciona.” - “Perceberam a utilidade do
calculo de areas e volumes em situagdes
reais, como medir terrenos e calcular
pisos.”

A contextualizacao favoreceu
a aprendizagem significativa,
aproximando teoria e pratica.

Papel do professor-
pesquisador

- “O professor mediava constantemente
as dificuldades.” - “Ofereceu estimulos
avaliativos (pontos extras), o que
aumentou o engajamento.”

A presenca ativa do docente
como mediador foi decisiva
para superar resisténcias e
apoiar o processo.

Resultados e limites
do processo

“70%  obtiveram aproveitamento

satisfatorio.” - “30% ndo atingiram os

objetivos minimos.”

A metodologia gerou ganhos
expressivos, mas nao supriu
todas as lacunas, apontando
necessidade de

para a

continuidade.

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

A partir das categorias identificadas, observa-se que a proposta de utiliza¢ao do espaco

escolar como recurso didatico contribuiu para a aproximagao entre teoria e pratica, favorecendo

a aprendizagem significativa. O engajamento dos alunos foi ampliado por meio da

contextualizagdo e de estratégias de motivagdao, embora persistam limitagdes relacionadas as

dificuldades operacionais basicas. Dessa forma, a andlise evidencia tanto o potencial

transformador da metodologia aplicada quanto a necessidade de continuidade no trabalho com
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fundamentos matematicos, a fim de assegurar a consolidacao do conhecimento em todos os

estudantes.

Assim, a Andlise de Conteudo permite inferir que a metodologia proposta ndo apenas
promoveu maior engajamento e percep¢ao de utilidade da matemdtica, como também
desenvolveu autonomia e criticidade, alinhando-se ao principio da aprendizagem significativa

de Ausubel (2003).
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO
4.1 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DO DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

No ambito desta analise, privilegiou-se uma abordagem qualitativa, ancorada na
observagao atenta do desempenho dos estudantes em sala, na andlise dos registros em seus
cadernos, nas respostas as tarefas escritas e na escuta cuidadosa de suas dificuldades e
estratégias adotadas ao longo das atividades. O processo avaliativo ndo reproduziu o formato
tradicional das provas objetivas; ao contrario, fundamentou-se na concepgao de aprendizagem
como fenomeno processual e cumulativo, evidenciado pelas diferentes formas de engajamento,
pelas tentativas de resolucdo e pela apropriacao gradual dos conceitos geométricos.

O professor-pesquisador assumiu o papel central de mediador da pratica e de avaliador
pedagdgico. Ao longo das atividades, foram realizados acompanhamentos individuais, por meio
de visitas as carteiras dos estudantes, a fim de verificar como cada um lidava com os calculos
propostos. Essa abordagem possibilitou identificar, em tempo real, os principais obstaculos
enfrentados, especialmente aqueles relacionados as operagdes fundamentais (multiplicacdo e
divisdo), a potenciagdo de base decimal e a aplicacao adequada das formulas de area e volume.

Diante das dificuldades observadas, optou-se por inserir momentos adicionais de
refor¢o, com revisdes pontuais sobre as quatro operagdes € o conceito de potenciagdo. A partir
dessas intervengoes, os estudantes demonstraram avangos na execuc¢ao dos calculos, embora
ainda persistissem limitagdes em parte do grupo, sobretudo nas etapas que exigiam um
raciocinio algébrico mais consolidado.

Como estratégia de incentivo, a atribuicdo de valor avaliativo as atividades praticas
mostrou-se eficaz, favorecendo maior engajamento dos estudantes. A analise final baseou-se
nos percentuais de acertos e erros registrados em uma atividade escrita, possibilitando uma

visdo abrangente do aproveitamento geral da turma.

4.2 ATIVIDADES

Optou-se por um processo avaliativo distinto das provas objetivas tradicionais, tendo
como base uma abordagem qualitativa, onde a analise do desenvolvimento das atividades
fundamentou-se na observagao e acompanhamento do desempenho dos alunos dentro e fora da
sala de aula, e também no pressuposto de que a aprendizagem se configura como um fendmeno
processual. Essa concepcdo evidenciou-se ao considerar o engajamento demonstrado pelos

estudantes, as multiplas tentativas de resolugdo e a apropriacdo gradual dos conceitos
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geométricos. Nesse sentido, a experiéncia dialoga com os pressupostos da pesquisa
participante, que valoriza a colaboragdo entre pesquisador e sujeitos, a utilizagdo do contexto
vivido como campo de aprendizagem e a construcdo compartilhada do saber (Brandao, 1984;

Franco, 2005).

4.2.1 Atividade 1: Introducio a geometria e conceitos fundamentais

Na atividade inicial, buscou-se introduzir os pilares centrais da geometria plana e
espacial, em uma preparagdo cuidadosa para a aplicagao concreta dos contetidos. O professor-
pesquisador, nesse momento, apresentou as defini¢des e formulas relacionadas a algumas
figuras planas, como o quadrado, o retangulo, o tridngulo e o circulo, ampliando o horizonte
teorico dos estudantes. Paralelamente, abordou solidos geométricos, exemplificando com o
cubo, o paralelepipedo e o cilindro, de modo a construir um quadro introdutério consistente.
No quadro branco, ficaram em destaque as féormulas para o célculo da area das figuras planas,
do perimetro do circulo e do volume do cilindro e do bloco retangular. O tema da potenciagdo
exigiu atencao especial, sobretudo diante do equivoco de alguns alunos que a confundiam com
a adicdo.

Durante esse primeiro momento, os estudantes também participaram ativamente,
identificando figuras geométricas no ambiente escolar e relacionando-as as defini¢des
discutidas. Os conceitos foram contextualizados por meio de exemplos do cotidiano, como o
uso da geometria na constru¢do civil, na medi¢do de terrenos e no calculo de revestimentos —
praticas comuns nas comunidades locais. Essa contextualizagdo favoreceu a compreensao do
contetdo como uma ferramenta 1til e aplicavel a vida dos proprios alunos.

Apesar do receio inicial de parte da turma, a abordagem dialogada e progressiva
permitiu reduzir a inseguranga e preparar o grupo para os desafios seguintes. A proposicao
inicial da atividade mostrou-se estratégica ao equalizar conhecimentos e consolidar uma base
conceitual entre os participantes, possibilitando o avango seguro da proposta. No ambito das
praticas desenvolvidas, os estudantes foram orientados a aplicar férmulas para o célculo de
areas, perimetros e volumes, considerando temas previamente discutidos coletivamente. O
processo de introdugdo das férmulas pautou-se pela contextualizagdo e pela gradualidade,
favorecendo uma compreensao mais profunda dos significados e das possiveis aplicacdes diante

dos desafios concretos no espaco escolar.



Figura 2- Atividade praticada em sala de aula
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Em relacdo ao célculo da area de algumas figuras planas, recorreu-se as formulas
tradicionais, respeitando as particularidades de cada caso. No quadrado, a area foi obtida pelo
produto do lado por ele mesmo (A =1 x 1). Ja no retangulo, trabalhou-se com a multiplicagio
entre base e altura (A =b x h); muitos alunos, inclusive, ja mobilizam em seu cotidiano a nogao
de comprimento multiplicado pela largura como forma pratica de compreender essa relagao
algébrica

No caso do triangulo, a orientagdo consistiu em calcular a base multiplicada pela altura
e, em seguida, dividir o resultado por dois A=(bxh)+2. Para o circulo, o célculo da area foi
apresentado a partir da expressao m multiplicado pelo raio ao quadrado (A =7 x 1?), adotando-
se o valor aproximado de @ = 3,14 para fins didaticos. Ressalta-se, nesse ponto, a necessidade
de reforgar o conceito de poténcia, uma vez que expressdes como “raio ao quadrado” geraram
dificuldades de interpretagdo entre parte dos estudantes.

Em relagdo aos perimetros, o foco recaiu sobre a soma dos lados das figuras, principio
fundamental para o célculo em quadrados, retangulos e tridngulos. No caso do circulo,
entretanto, aplicou-se a formula P =2 x & X r, que relaciona o raio ao numero © para determinar
o comprimento da circunferéncia.

No estudo da geometria espacial, os alunos se dedicaram a aplicacdo de formulas de
volume em soélidos de base retangular e circular. No caso do cubo, o volume foi obtido pela
multiplicagdo da aresta por ela mesma trés vezes (V = a?), procedimento que evidenciou a
regularidade das formas geométricas mais simples. Para o paralelepipedo retangulo, ou bloco
retangular, utilizou-se a relagdo entre base, largura e altura (V =b x ¢ x h), sendo as dimensdes
extraidas a partir da medig¢do de objetos do cotidiano escolar — como geladeiras, bebedouro,
armarios e caixas —, estratégia que favoreceu a contextualizagdo pratica do conceito.

No caso do cilindro, cuja aplicagdo se manifesta em recipientes como panelas e garrafas,
empregou-se a formula V =1 x 12 x h, estabelecendo a relag¢do entre a 4rea da base circular e a
altura. Nesse contexto, tornou-se essencial discutir os procedimentos de conversao de unidades,
especialmente ao transformar centimetros cubicos em litros, tomando como referéncia a
equivaléncia classica de 1.000 cm? para 1 litro.

Apoés determinarem o volume em centimetros cubicos, os estudantes realizaram a
divisdo desse valor por mil para obter o volume em litros V(litros)=V(cm?)+1.000. Essa etapa
mostrou-se indispensavel para conferir sentido pratico aos calculos, permitindo, por exemplo,
que comparassem os resultados obtidos com as capacidades indicadas nas etiquetas de

eletrodomésticos.
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Paralelamente, introduziu-se uma abordagem inicial das medidas agrarias, com foco no
hectare, unidade equivalente a area de um quadrado de 100 metros de lado (1 ha = 10.000 m?).
Assim, compreender e dominar essas formulas mostrou-se fundamental para favorecer a
participacao autonoma dos alunos nas experiéncias de medi¢cdo e resolucdo de problemas,
contribuindo para que o conhecimento matematico se enraizasse de forma efetiva em sua

realidade no campo.

Tabela 1-Sintese das formulas geométricas e conversdes de medida

GRANDEZA | FIGURA FORMULA OBSERVACOES
Area (A) Quadrado A=1x1 1: lado
Retangulo A=bxh b: base; h: altura (ou comprimento x
largura)
Tridngulo A=(bxh)+2 b: base; h: altura
Circulo A=mxr? n=3,14; r: raio
Perimetro (P) Circulo P=2xmxr n = 3,14; r: raio
Poligonos em | P=soma dos lados Ex.: quadrado, retangulo, tridngulo
geral
Volume (V) Cubo V=axaxaouV=2al a: aresta
Paralelepipedo V=bXxcxh b: base; c: comprimento; h: altura
Cilindro V=nxr2xh r: raio da base; h: altura
Conversoes Volume — Litros | V(litros) = V(cm?) +~ 1.000 1 litro = 1.000 cm?
Referénciaaldm® | 1dm*=10cm x 10cm x 10 cm= | 1 dm* =1 litro
1.000 cm?®
Medida agraria 1 hectare = 100 m x 100 m = | Usado em medi¢des de terrenos
10.000 m?

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

4.2.2 Atividade 2: Medindo superficies e objetos presentes na escola, aplicacio pratica
de area, perimetro e volume

A proposta da segunda atividade privilegiou a experimentacdo do conhecimento,
inserindo os alunos em uma dindmica de exploragao pratica do espaco escolar. A divisdo da
turma em pequenos grupos, munidos de uma fita métrica de dez metros, possibilitou a
realizacdo de medicdes reais em diferentes objetos e estruturas da escola. Assim, o ambiente
escolar transformou-se em um verdadeiro laboratério de geometria, favorecendo a observagao
concreta, a manipulagdo direta e a compreensao aplicada das figuras geométricas presentes no
cotidiano.

O escopo das medi¢des abrangeu tanto superficies planas quanto sélidos geométricos.
Na sala de aula, os dados coletados incluiram as dimensdes do piso (comprimento e largura),

das lajotas (30 cm x 30 cm) e de elementos verticais, como altura e largura das paredes, do
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quadro branco e do friso (considerados sob o modelo retangular). No quadro, organizou-se a
divisdo da tarefa em dois eixos principais: o calculo de areas (do piso, das mesas, do quadro
branco, das paredes e da estrutura de madeira do telhado) e o célculo de volumes (de objetos
como caixas de papeldo, bebedouro, geladeira e freezer) (Figura 10). Essa organizagao previa
a medicao direta com fita métrica e o posterior registro dos dados no proprio quadro, de modo
a facilitar a consulta e a comparagdo entre os grupos.

Também foi analisado o tridngulo estrutural do telhado (Figura 8), identificado como
um triangulo isdsceles que, quando subdividido, origina dois tridngulos retangulos. Os alunos
realizaram a medicao da base e da altura desses tridngulos para, em seguida, calcular a area.
Nesse momento da atividade, o quadro branco foi utilizado como suporte coletivo para
organizar e registrar as medigdes.

No decorrer da atividade, além de enumerar os elementos de analise, os alunos
desenharam um triangulo no canto direito da lousa (com base de 40 cm e altura de 60 cm), a
partir do qual realizaram o céalculo da area. O procedimento foi registrado da seguinte forma:
A=(bxh)+2=(40 x60)+2=2.400+2=1.200 cm?.

Esse registro detalhado da resolug¢do permitiu ao grupo explorar as nuances do uso da
formula, valorizando tanto a escolha correta das varidveis quanto a sequéncia logica dos
calculos. Além disso, foram encontrados na lousa quadros com dados numéricos organizados

em tabelas, possivelmente referentes a medidas de comprimento ou altura coletadas em grupo.

Figura 4-Quadro com figuras geométricas e formulas
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Figura 5-Medig¢oes realizadas em duas superficies retangulares da sala de aula: a parede lateral e o piso.

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Figura 6 - Medicao do comprimento das superficies planas de mesas escolares.

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Figura 7-Quadro branco com organizacdo das medigdes, lista de objetos, registros numéricos e aplicagdo pratica
da formula da area do triangulo, realizada durante a Atividade 2.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).
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Figura 8 - Medigdo da estrutura triangular do telhado

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Com o objetivo de apoiar a fixagdo dos contetidos, foi elaborado no quadro branco um
quadro-sintese reunindo as principais formulas de area, perimetro e volume trabalhadas ao
longo das atividades. Nesse espago, os estudantes visualizaram de forma organizada como se
aplicam, na pratica, expressoes matematicas como A =b x h, A =xn x r* ¢ V = a, entre outras,
todas ilustradas com valores numéricos extraidos das proprias experiéncias desenvolvidas em
sala. A concretude dessa sistematizacdo contribuiu para sanar duvidas recorrentes —
especialmente as ligadas ao uso da poténcia e a estruturagao de expressdes algébricas —,
promovendo, em Ultima instancia, um aprendizado mais solido e intimamente conectado ao

cotidiano dos alunos.
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Figura 9- Quadro-sintese com formulas e exemplos praticos de calculo de areas, perimetros e volumes, elaborado
durante a Atividade 1 para sistematizagdo dos conceitos geométricos.
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Fonte: Dados da pesquisa (2025)

O escopo das observagdes foi ampliado para os ambientes externos, nos quais objetos
tridimensionais assumiram o protagonismo da analise. Entre eles, o bebedouro — interpretado
como um paralelepipedo reto-retingulo — foi mensurado em altura, largura e profundidade,
favorecendo a compreensdo da estrutura volumétrica. Na cozinha da escola, novos desafios
surgiram com a medigdo de freezers, geladeiras e armarios de arquivo, que se converteram em
exemplos concretos para aplicagdo das féormulas de volume. Nao menos relevante foi a analise
de uma caixa de papeldo, cujas dimensdes foram cuidadosamente registradas pelos estudantes,
constituindo etapa essencial para a posterior conversao do volume em litros, conforme ilustrado

na figura 10.

Figura 10 - Paralelepipedo retangulo (s6lido)

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Na primeira foto (da esquerda para a direita), observa-se a medi¢do de um armario de

aco com trés gavetas; na segunda, o registro das dimensdes de um freezer horizontal, com énfase
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em largura, altura e profundidade; e, na terceira, a medi¢ao das dimensdes de um bebedouro.
Todas essas situagdes foram mobilizadas como oportunidades para a exploracao pratica do

calculo de volume.

Figura 11- Medigdo de uma caixa de papeldo, representando um paralelepipedo. Utilizada para célculo de
volume.

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Além disso, a investigacdo voltou-se para objetos de base circular, como garrafas e
panelas, os quais foram associados ao conceito de cilindro. Nesse contexto, os estudantes
exercitaram o calculo do raio a partir do didmetro e aplicaram a formula do volume cilindrico

(V =mr x r? x h), valendo-se de medidas obtidas diretamente no espaco escolar.
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Figura 12 - Medigdo do didmetro da boca de uma panela cilindrica para posterior calculo do volume.

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

A atuacdo do professor-pesquisador mostrou-se decisiva nesse processo. Coube a ele
orientar os grupos durante as medi¢des e enfatizar, de forma recorrente, a importancia da
precisdo nos registros. As discussdes avancaram também para o tratamento matematico dos
dados, contemplando aspectos como arredondamentos e a selegdo adequada das unidades de
medida.

Essa abordagem possibilitou transformar o contetdo em uma experiéncia viva, na
medida em que os alunos desenvolveram autonomia, raciocinio logico e uma relagao pratica
com os instrumentos de mensuragdo. O vinculo entre a geometria e o cotidiano tornou-se
evidente, favorecendo uma compreensao ampliada da utilidade desses saberes, aplicéveis tanto
em contextos urbanos — como na construgdo civil — quanto em realidades rurais, como na

medi¢ao de areas destinadas ao cultivo.
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A experiéncia de medicao possibilitou aos discentes registrar com precisao as
dimensdes de diferentes componentes do ambiente escolar. Foram coletados dados referentes
ao piso da sala, aos quadros, as paredes, bem como a mdveis e outros objetos tridimensionais.
Esses valores, utilizados como base para os calculos de area, perimetro e volume, foram
organizados na tabela 2, na qual também se especificam as unidades empregadas em cada

procedimento subsequente

Tabela 2-Medidas reais coletadas no ambiente escolar para o ensino de area, perimetro e volume

SUPERFICIE/SOLIDO COMPRIMENTO | LARGURA | ALTURA
Piso da sala de aula 8 m 6,10 m

Mesa do aluno 61 cm 46 cm

Mesa do professor 120 cm 68 cm

Quadro branco 3m 1,20 m

Area com piso na parede lateral da sala (lado direito) 8m 1,53 m

Area com piso na parede lateral da sala (lado esquerdo) = 8 m 1,53 m

Area com piso na parede lateral da sala (fundo) 6,10 m 1,53 m

Triangulo do telhado 6,10 m (base) 1,25m (altura)
Bebedouro 75 cm 58 cm 155 cm
Geladeira 52 cm 45 cm 166 cm
Freezer 137 cm 60 cm 73 cm
Armario arquivo 57 cm 47 cm 133 cm
Paneldo 46 cm (didmetro) 19 cm
Caixa de papelao 33 cm 26 cm 10 cm
Garrafa d’agua 7 cm (didmetro) 22 cm

Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Esses dados foram, posteriormente, mobilizados na atividade 3, destinada a aplicacao
pratica das formulas matematicas estudadas. Destacaram-se, nesse processo, a conversao de
volumes em litros e o célculo de areas, ambos orientados a interpretacao de situagcdes concretas

do cotidiano dos estudantes

4.2.3 Atividade 3: Exercicios e resolucio de problemas

Ap0s a coleta e a organizacao dos dados obtidos no espago escolar, os alunos avangaram
para a fase de sistematizacdo matematica, centrada na resolugdo de exercicios e situagdes-
problema. Nessa terceira atividade, o objetivo principal foi consolidar os conhecimentos
previamente discutidos em sala, reforcando a compreensdo das féormulas de area, perimetro e
volume, a0 mesmo tempo em que se incentivava a autonomia no uso das operagdes matematicas

fundamentais.
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A dindmica proposta contemplou atividades escritas em que os estudantes deveriam
recorrer aos dados colhidos na etapa anterior para resolver questdes contextualizadas. Assim,
utilizaram as dimensdes do piso da sala para calcular a area total e estimar a quantidade de
lajotas necessarias para o revestimento. Do mesmo modo, calcularam o perimetro do quadro
branco, comparando-o aos parametros das paredes. Ja no caso dos sélidos — como geladeiras,
freezers, bebedouros e garrafas —, determinaram os volumes e exercitaram a conversdao de
centimetros cubicos em litros, adequando os resultados mediante a divisdo por mil.

Durante esse processo, o professor-pesquisador identificou dificuldades especificas dos
alunos, sobretudo nas operagdes de multiplicacdo, divisao e potenciagdo. Observou-se em
alguns casos, a confusdo entre poténcia e adigdo — como no equivoco de considerar que 102
corresponderia a 10 + 10, em vez de 10 x 10 —, assim como a hesitagdo diante da divisao por
dois ao calcular 4reas de tridngulos. Tais situagdes evidenciaram a necessidade de retomar, em
bases conceituais e praticas, as operacdes fundamentais, além de reforcar o emprego correto
das poténcias no contexto da geometria.

Com o intuito de tornar a atividade mais envolvente, o professor-pesquisador informou
que o resultado das tarefas escritas integraria integrariam pontos para a avaliacao da disciplina.
Tal medida, nesse contexto, estimulou maior empenho e engajamento por parte dos discentes.
Paralelamente, o docente promoveu acompanhamento individual, por meio da analise direta
dos cadernos e de intervengdes imediatas, oferecendo apoio especifico aos alunos que
demandavam suporte adicional.

Na apuragdo do aproveitamento, constatou-se que cerca de 70% dos alunos obtiveram
desempenho regular, bom ou 6timo, enquanto aproximadamente 30% permaneceram abaixo do
rendimento minimo esperado. Tal resultado evidenciou, de um lado, a relevancia de praticas
pedagbgicas ancoradas na experiéncia e, de outro, a urgéncia em fortalecer competéncias

matematicas elementares, indispensaveis ao aprimoramento do desempenho em geometria.

4.2.4 Atividade 4: Sintese e avaliacdo da aprendizagem, testagem final e observacoes

pedagogicas

No desfecho da sequéncia, aplicou-se um teste final composto por questdes
fundamentadas nos conteudos previamente trabalhados, complementado por observagdes
qualitativas que acompanharam o desempenho dos alunos ao longo do processo. Essa proposta

teve como objetivo aferir a compreensao e a retengao dos conceitos de area, perimetro e volume,
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bem como analisar a capacidade dos discentes de mobilizar operagdes matematicas elementares
em situagdes de aplicacdo contextualizada.

O teste foi aplicado ao término das atividades teodricas e praticas, estruturado a partir das
medicoes realizadas pelos proprios alunos e de questdes selecionadas em livros didaticos. As
tarefas propostas incluiram, por exemplo, o calculo da area de figuras planas com dados reais,
aresolugdo de problemas envolvendo o perimetro de estruturas do espago escolar e a conversao
de volumes de centimetros cubicos para litros. Antes da aplicagdo, houve um momento de
revisdo e retomada dos pontos criticos, especialmente no que se refere ao uso das formulas e as
dificuldades recorrentes em multiplicagao, divisao e potenciagao.

O professor-pesquisador avaliou o desempenho individual considerando a anélise dos
cadernos, as respostas escritas e a postura dos estudantes durante a resolugao das tarefas. Além
disso, recorreu a registros fotograficos das atividades e a um acompanhamento informal
fundamentado em observagdes diretas em sala. Como estratégia de incentivo, o teste foi
incorporado a nota da disciplina, o que resultou em um aumento perceptivel no engajamento
dos discentes.

Durante essa etapa final, confirmou-se que as maiores dificuldades estavam associadas
a execugdo correta das operagdes matematicas presentes nas formulas, em especial a
multiplicagdo e a divisdo com nimeros decimais. Alguns alunos demonstraram inseguranga ao
elevar numeros ao quadrado ou ao realizar a divisdo por dois no célculo da area do triangulo.
Outros, embora compreendessem os conceitos, cometiam erros decorrentes da falta de dominio
técnico-operacional, como arredondamentos inadequados ou confusdo entre a unidade de
medida e o resultado obtido.

Essas dificuldades foram confirmadas na avaliagdo quantitativa, a partir do desempenho
no questionario final. A analise dos testes revelou que cerca de 30% dos alunos ndo atingiram
o nivel minimo esperado, enquanto aproximadamente 70% demonstraram éxito, tanto na
compreensdo conceitual quanto na aplicacdo das formulas e estratégias de célculo.

Além dos percentuais de aproveitamento, também foram registradas falas dos estudantes
acerca de suas percepcdes em relacdo a atividade. Os relatos evidenciaram tanto aspectos
positivos quanto desafios recorrentes entre os diferentes alunos. O aluno “A”, por exemplo,
afirmou: “Eu ouvia muito se falar em metro quadrado (m?), quilometro quadrado, tanto na
internet quanto na televisdo, mas ndao sabia o que significava, com essa atividade, agora
entendi”. Por outro lado, destacou como dificuldade “os calculos com niimeros decimais”

A estudante “B”, valorizou “a aula diferente com atividades fora da sala, com as

medi¢oes”. Ja o aluno “C”, considerou relevante “entender na pratica como se calcula o volume
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de uma geladeira ou de uma panela”, embora tenha lamentado que “foram poucos dias de
8 s
atividade, eram para ser mais dias”. Por sua vez, o aluno “D”, fez o relato conforme esta escrito

na imagem a seguir:

Figura 13- Relato de uma aluna
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Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Figura 14- Relato de um aluno
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Fonte: Dados da pesquisa (2025)

Apesar desses obstaculos, a atividade final revelou ganhos significativos, sobretudo no
que se refere a familiarizagdo dos alunos com a linguagem geométrica e a valorizacdo do
contetdo como ferramenta pratica aplicada ao cotidiano. Ao término da pratica, constatou-se
que os estudantes ampliaram a compreensao de como se determina o volume certos recipientes,
adquiriram autonomia para calcular a quantidade de metros quadrados de piso necessarios ao

revestimento de determinada 4rea e desenvolveram a capacidade de estimar o custo de servigos
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de constru¢do, tomando como referéncia o prego médio cobrado na regido pela mao de obra por
metro quadrado.

Esse percurso também proporcionou ao professor-pesquisador um olhar critico sobre os
limites e as potencialidades da intervencao, reiterando a importancia da revisao permanente dos
conteudos essenciais e da incorporagcdo de metodologias diversificadas que articulem teoria,
pratica e a realidade local dos estudantes. O desenvolvimento do projeto evidenciou que,
mesmo diante de limitagdes estruturais e pedagdgicas, a aprendizagem significativa pode ser
promovida quando se ancora em situagdes concretas € no reconhecimento dos saberes do
territorio.

Alguns alunos revelaram menor familiaridade com os conceitos de geometria,
evidenciando um nivel de abstracdo mais limitado e certa resisténcia inicial a proposta pratica.
Observou-se, ainda, inseguranca quanto a aplicacdo das formulas e a interpretagdo das
atividades, o que demandou uma mediagdo mais intensiva do professor-pesquisador,
acompanhada de constantes revisdes conceituais. Apesar disso, a vivéncia pratica das medigdes
e a contextualizagdo com situagdes cotidianas mostraram-se eficazes na superagdo parcial
dessas dificuldades, especialmente quando associadas a estratégias de incentivo, como a
atribuicao de pontos extras aos estudantes que se destacaram na execugao das tarefas.

Ja a maior parte dos alunos demonstrou maior autonomia na realizagdo dos calculos e
na compreensao dos conceitos, embora também apresentasse algumas limitagdes, sobretudo no
uso das poténcias e na conversdo de medidas para unidades de volume. Ainda assim, a
participagdo mostrou-se mais fluida e o envolvimento mais constante, o que possibilitou a
introducdo de formulas mais complexas, como a do volume do cilindro, que demandou a
aplicacdo do numero m ¢ o dominio de operagdes envolvendo potenciagdo com numeros
decimais.

Nesta turma, identificou-se uma lacuna estrutural na base aritmética dos estudantes, o
que exigiu a retomada de conteudos elementares para assegurar a compreensao minima das
operagdes envolvidas. Apesar disso, o desenvolvimento das atividades favoreceu avancos
significativos na mobilizacdo dos conhecimentos geométricos, especialmente em razdo da
vinculacdo dos temas a situagdes praticas e reconheciveis no cotidiano dos alunos. A
contextualizagdo mostrou-se decisiva para aproximar a matematica da realidade concreta,

estimulando maior engajamento e despertando um interesse genuino pela disciplina.
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4.3 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A andlise dos dados evidencia o papel central da contextualizacdo e da intervengao
docente sensivel no processo de apropriagao dos conceitos de geometria, especialmente quando
esses emergem de experiéncias praticas articuladas ao didlogo com situagdes concretas do
cotidiano dos estudantes.

Os resultados apontam que o dominio das féormulas de area, perimetro e volume se
consolida quando ha articulagdo entre as vivéncias dos estudantes e o formalismo matematico.
Essa constatagdo dialoga com as proposi¢des de Streefland (1993), que destaca a relevancia dos
modelos intermedidrios como mediadores entre praticas cotidianas e abstragdes conceituais.
Nesse sentido, atividades como a medigdo direta de armarios, eletrodomésticos e recipientes
para o calculo de volume exemplificam como a integragdo entre o universo escolar e o cotidiano
potencializa a aprendizagem, evidenciando a necessidade de um ensino que valorize
experiéncias concretas e evite o automatismo desvinculado de significado.

A pratica pedagodgica analisada também se distingue pela valorizagdo da
problematizagdo ativa, especialmente diante de erros recorrentes, como a compreensiao
equivocada das poténcias matematicas. Inspirada nos apontamentos de Aratjo (2009), essa
abordagem compreende o erro como oportunidade formativa, criando espago para que os alunos
expressem duvidas e debatam abertamente suas estratégias de resolugdo. Situacdes em que
diferentes interpretagdes dos expoentes desencadearam discussdes coletivas acerca dos
conceitos de area e volume ilustram esse processo, ampliando ndo apenas a compreensao
matematica, mas também a dimensao ética e social do aprender, na medida em que o didlogo e
a escuta muatua se tornam parte integrante da constru¢ao do conhecimento.

Essa escolha metodoldgica adquire maior densidade quando o erro € reinscrito como
objeto de investigacdo coletiva: em vez de ser corrigido de imediato, ¢ retomado, representado
no quadro, testado em medi¢des concretas e confrontado com diferentes registros (desenhos,
tabelas, unidades em cm? e cm?). Nessa dindmica, a poténcia deixa de ser tratada como um mero
procedimento automatico e passa a ser compreendida como principio de escala. O professor-
pesquisador, nesse processo, organiza tarefas que tensionam o senso comum — como comparar
figuras ampliadas por um mesmo fator e discutir por que a area cresce ao quadrado e o volume
ao cubo — deslocando o foco da simples obtengdo da resposta correta para a justificacao publica
e a consisténcia dos argumentos.

Ao acolher as divergéncias de interpretagdo dos expoentes como hipoteses de trabalho,

a pratica pedagogica revigora a dimensao ética do aprendizado: o erro deixa de ser entendido
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como falha individual para se configurar como responsabilidade coletiva na producao de
sentido, ancorada em critérios de validade explicitamente construidos pelo grupo. Tal
movimento repercute também na avaliagdo, que passa a reconhecer processos, revisdes e
deslocamentos conceituais, consolidando um ambiente em que rigor ¢ humildade epistémica
caminham lado a lado..

Desdobrar esse enfoque significa deslocar a medi¢ao do plano meramente abstrato para
situacdes concretas, como a comparagdo de pregos por unidade, a leitura de contas de luz e
agua, a adaptagdo de receitas ou a interpretacao de rotulos que alternam gramas e mililitros.
Nesse movimento, abre-se espaco para uma negociagao de significados que vai além do simples
algoritmo. Tal escolha pedagogica encontra ressonancia nas reflexdes de D’ Ambrosio (2002),
ao destacar que o ensino da matematica se organiza a partir de processos historicos e locais,
sendo essencialmente dialogico e enraizado no mundo vivido dos sujeitos

Nesses gestos cotidianos, a conversdo de medidas deixa de ser apenas operacdo
numérica para se configurar como pratica social. Ela evidencia saberes domésticos e critérios
de decisdo ja presentes no repertério dos alunos, mas que a escola, em alguns casos, tende a
invisibilizar. Trabalhar com medidas, nesse horizonte, ganha contornos éticos e politicos:
analisam-se estratégias de mercado, discrepancias de embalagens e os efeitos da padronizagdo
sobre o consumo ¢ o or¢amento familiar, instaurando uma literacia critica sem perder de vista
o rigor conceitual. Ao professor-pesquisador cabe a curadoria desse processo, de modo a evitar
tanto a domesticagdo das experiéncias quanto a romantizacao da precariedade, garantindo que
a densidade do vivido se converta em matéria legitima de formalizagdo matematica.

Quando as tarefas convocam estimativas, registros de procedimentos e justificativas,
consolidam-se praticas de argumentagdo que conferem autoria aos estudantes e explicitam a
historicidade do conceito. Em consonancia com a perspectiva ja mencionada, o curriculo abre-
se como campo de didlogo no qual a matematica escolar acolhe e ressignifica praticas locais,
convertendo-as em objeto de estudo sem lhes subtrair complexidade.

No que se refere a observacao dos registros, as dificuldades observadas, como a
passagem da linguagem verbal para o registro grafico, ou a conversdo entre simbologia
algébrica e representacdo geométrica, remetem aos entraves identificados por Duval (1995). O
vacilo conceitual diante das poténcias evidencia a necessidade de praticas que promovam o
transito fluente entre multiplas representagoes.

Atividades que exigem comparagdes visuais entre figuras desenhadas no quadro e
calculos simbdlicos auxiliam na superacdo dessas barreiras ao favorecer deslocamentos entre

registros, integrando aspectos verbais, visuais e simbdlicos de modo organico. A consideragdo
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de aspectos como a conversao entre centimetros cubicos e litros, ao marcar atividades em que
recipientes sdo efetivamente preenchidos e mensurados pelos alunos, ilustra o potencial da
aprendizagem situada.

O conjunto das observacdes indica inequivocamente que praticas pedagogicas
ancoradas na contextualiza¢ao, em exemplos proximos a vida dos alunos e na problematizagao
critica, tém papel decisivo na promog¢do de aprendizagens significativas em geometria.
Concomitantemente, persistem desafios relativos a fluéncia entre registros e a superacao de
limitagdes epistemoldgicas, ressaltando a urgente necessidade de revisdo continua das praticas
curriculares e metodoldgicas em dire¢ao a propostas que reconhecam a diversidade dos sujeitos
e dos ambientes em que estdo inseridos.

A analise da segunda atividade, orientada pela literatura selecionada, evidencia o papel
do ambiente escolar como espago vivo de investigacdo geométrica. Ao engajar os alunos em
medi¢des reais, a proposta converge com a reinterpretacdo do conhecimento matematico
sugerida por Freudenthal (1973, 1983), que defende a mediagdo da experiéncia e do contato
direto com situagdes auténticas. Esta correspondéncia entre abstracdes formais e vivéncias
cotidianas, pontuada em Streefland (1993), manifesta-se, por exemplo, nas tarefas em que
estudantes medem superficies da escola e calculam volumes de objetos concretos,
desenvolvendo estratégias proprias para a resolucdo dos problemas apresentados.

A organizacao em pequenos grupos para levantamento de dados sobre o espago escolar
reflete, de acordo com Villani (1998), o valor do contato fisico e da experimentacdo na
constru¢do de formas de raciocinio matematico pouco acessiveis via exposi¢ao tradicional. A
realizagdo de desenhos no quadro, a explanagdo coletiva das formulas e a sistematizacdo dos
resultados evidenciam a importdncia do quadro branco como espago compartilhado de
visualizacdo e produc¢do discursiva.

Interpretar dados do cotidiano escolar, decidir por férmulas adequadas e validar
solucdes constituiu exercicio continuo de reflexdo e ajuste de estratégias, exigindo analise
criteriosa das situagcdes observadas. Durante as atividades, por exemplo, os estudantes
precisaram definir se utilizariam a férmula da area ou do perimetro a depender de cada objeto
em sala, debatendo suas op¢des a medida que novas informagdes surgiam.

O registro organizado dos dados e o retorno frequente aos conceitos e formulas de area,
perimetro e volume operaram como eixo estruturante da aprendizagem. Em situagdes praticas,
como medir o lado de uma caixa para estimar seu volume ou comparar tamanhos de pisos para
cobrir uma superficie, os alunos alternaram entre anotagdes em tabelas, desenhos esquematicos

e o uso de calculadoras. O papel do professor-pesquisador destacou-se enquanto mediador
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atento, que para além da instrugdo técnica propiciou momentos de debate sobre as medicoes,
arredondamento de valores e selecdo de unidades, conforme orienta Burkhardt (2006).

A conexao entre geometria e realidade materializou-se na analise de objetos como pisos,
caixas ou instrumentos presentes no ambiente escolar, reafirmando a poténcia da abordagem
experimental. Ao estimar a quantidade de ceramica necessaria para cobrir uma quadra, por
exemplo, os estudantes se engajaram em operagdes que extrapolam a abstragdo, tornando a
geometria uma ferramenta de compreensdo da experiéncia. Essa vivéncia encontrou respaldo
na analise de Beisenbayeva et al. (2024), para quem o envolvimento ativo nao s6 potencializa
resultados, mas transforma a relagao do estudante com a matematica, promovendo curiosidade
e engajamento cientifico.

O uso sistematico de materiais concretos para medir, desenhar e calcular se alinhou ao
que sugerem Medina Herrera, Castro Pérez e Judrez Ordonez (2019), pois a manipulagdo de
objetos tangibilizou conceitos geométricos e estimulou o pensamento criativo e ludico. Na
pratica, o contato direto com instrumentos como fitas métricas, potencializou ndo sé a
compreensdo espacial, mas também a internalizacdo dos contetdos, ampliando as
possibilidades expressivas dos estudantes.

O interesse renovado observado, provocado pela relagdao entre desempenho nas tarefas
e situacdes do cotidiano, sinaliza o potencial da matematica vivenciada como instrumento para
apreensdo do mundo proximo, tensionando a rotina escolar para além do formalismo. O
contraste de resultados entre alguns alunos apontou para a necessidade de progressao gradual
em situagdes concretas, evidenciando que a transi¢do de uma postura passiva para um olhar
investigativo e inovador ¢ mediada por experiéncias sucessivas de imersdo, como argumentam
os estudos sobre raciocinio geométrico (COXETER; GREITZER, 1967).

As atividades concretas permitiram que o erro assumisse novo significado, passando de
indicio de fracasso individual para elemento propulsor do raciocinio coletivo, favorecendo a
explicitagdo de estratégias e a revisdo argumentativa (Burkhardt, 2006). Em situagdes nas quais
os estudantes erravam o calculo do volume de recipientes agricolas, por exemplo, a discussao
conduzida em grupo possibilitava revisitar procedimentos, realinhar conceitos e construir
caminhos distintos para a solug@o. Essa postura revaloriza a avaliagao formativa, deslocando o
foco do acerto imediato para a autonomia reflexiva e o engajamento critico.

A mediacdo do professor-pesquisador, atuando simultaneamente como facilitador e
observador, mostrou-se decisiva para orientar investigacdes originadas no proprio ambiente
escolar, como a medi¢do de areas para reorganizag¢do de espagos de convivéncia, o calculo de

volumes de reservatdrios de agua e a determinagdo de perimetros de patios e quadras. Essa
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postura dialoga com D’ Ambrosio (2002), que defende a valorizacao de praticas culturalmente
situadas, reconhecendo que o conhecimento matematico ¢ moldado pelos contextos historicos
e sociais em que se insere. Ao inserir atividades diretamente relacionadas ao cotidiano escolar
dos estudantes, constroi-se uma ponte entre o saber académico e as experiéncias concretas, o
que, segundo Araujo (2009), amplia as possibilidades de participacao ativa e reflexao critica.

O campo empirico observado confirmou a relevancia de integrar a sistematizagdo
matematica a partir de problemas vividos no espago escolar, como medic¢des de portas e janelas
para substituicdo ou reparos e calculo de capacidade de caixas e armarios. Entretanto, como
aponta Duval (1995), a transicao entre a manipulacao empirica e a formalizagdo matematica
requer competéncias cognitivas especificas, e as dificuldades observadas em operagdes basicas
revelam lacunas na base aritmética.

A utiliza¢ao de dados coletados pelos proprios alunos, como dimensdes do piso, das
mesas ¢ dos moveis,aproximou o saber matematico do universo vivido, em consonancia com
Gerdes (1996), que ressalta o potencial de resgatar e reinterpretar praticas concretas como forma
de legitimar diferentes modos de produzir conhecimento. Situagdes como o calculo da
metragem necessdaria de fita para demarcar areas em eventos escolares mobilizaram referéncias
jé& conhecidas pelos estudantes e estimularam a aplicacdo pratica dos conceitos.

A compreensdo de area, perimetro e volume foi potencializada quando vinculada a
situagdes concretas, como a organizacao de espacos para exposi¢des € eventos internos ou o
calculo da capacidade de recipientes usados nas atividades escolares. Ao estimar, por exemplo,
a quantidade de 4gua que um bebedouro comporta, os estudantes demonstraram maior
apropriacao dos procedimentos e sentido atribuido a aprendizagem, o que remete ao conceito
de letramento matematico discutido por Niss (2010). Nesse sentido, como afirmam Jesus et al.
(2019), experiéncias que situam o conteudo escolar em problemas auténticos podem provocar
deslocamentos significativos na forma como a matematica ¢ percebida, fortalecendo
identidades e repertorios culturais e, a0 mesmo tempo, desenvolvendo competéncias criticas e
investigativas.

Persistem, por outro lado, obstaculos recorrentes: a inseguranga com nimeros decimais
ao efetuar medi¢des de terreno, a dificuldade em converter unidades de volume no
armazenamento da produgdo, e os equivocos na aplicacio de formulas geométricas
evidenciados, em alguns alunos. Essa dinamica ciclica de avangos e recuos remete as
problematizagdes de Siller et al. (2024) e Kilpatrick et al. (2001), salientando que o dominio

criativo e critico da matematica ndo prescinde da consolidagdo de estruturas aritméticas e
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heuristicas bésicas, desafio ampliado em contextos plurisseriados e de vulnerabilidade
educacional.

A escolha de atribuir valor avaliativo as atividades praticas revelou-se motivadora,
sobretudo para estudantes que, até entdo, apresentavam baixo engajamento ou resisténcia a
matematica. Ao registrar a quantidade de ceramica (piso) necessaria para revestimento de um
determinado comodo de uma residéncia ou da residéncia inteira, assim como todo o orgamento
gasto com material ¢ mao- de-obra, e discutir possiveis margens de erro nas anotacdes, a
proposta suscitou debate, cooperagdo e analise autonoma. O incentivo ao erro construtivo,
somado ao reconhecimento do esfor¢o individual, contribuiu para alterar o clima da sala de aula
e fortalecer lagos de confianca e responsabilidade, conforme salientam Ampadu (2022) e
Oyedeji (2017).

Narrativas dos proprios estudantes atestam que a experiéncia de calcular o custo do
revestimento da parede da escola juntamente com o piso, a capacidade de litros de uma
geladeira ou freezer, a quantidade de litros de 4gua em uma panela grande através dos célculos,
possibilitaram n3o apenas maior compreensdo dos conceitos matematicos, mas também
entusiasmo renovado pela disciplina, resultado que ressoa nas discussoes de Bacca et al. (2019)
acerca do papel do prazer e do sentimento de competéncia para o desenvolvimento da resiliéncia
intelectual na aprendizagem matematica.

Contudo, o percurso analisado evidencia limitacdes estruturais: restrigoes de tempo para
aprofundamento dos contetidos, escassez de materiais concretos, e dificuldades de apoio
externo, agravadas pela distancia das familias com baixa escolarizagdo. Tais obstaculos
reforcam os alertas de Jesus et al. (2019) e Garcia (2006) sobre a importancia de politicas
institucionais que considerem as condicoes singulares dos estudantes do campo, demandando
aten¢do redobrada a preparacdo docente, a oferta de recursos e a escuta das trajetorias
individuais.

Os avancos identificados, indicam que a combinagdo entre experimentagdes praticas,
ancoragem cultural e avaliagdo formativa pode fortalecer a autonomia e a argumentagao nas
aulas de geometria. Contudo, a fragilidade da base aritmética, observada sobretudo nos
segmentos iniciais, confirma a necessidade de fundamentos operatdrios solidos para que a
transicdo da manipulacdo empirica a formalizacdo escrita se realize de forma consistente.

Apesar desses entraves, a experiéncia evidencia que praticas contextualizadas,
articulando teoria e vivéncia concreta, favorecem uma matematica critica, plural e promotora
de cidadania, especialmente em contextos rurais. Os resultados apontam para a importancia de

superar tanto o formalismo descontextualizado, que afasta o estudante da realidade, quanto a
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empiria sem sistematizacao, que limita a generalizagdo conceitual. Reivindica-se, assim, o
equilibrio entre experiéncias concretas, consolidacdo operatoria e valorizagdo do erro
construtivo, condicdo para que a escola rural seja reconhecida como espaco legitimo de

invengao, resisténcia e produgao de saber matematico transformador.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O percurso trilhado por esta pesquisa reacende uma dimensdo frequentemente
negligenciada nos debates sobre o ensino de matemadtica em contextos rurais: a poténcia de
praticas pedagogicas que entrelacam vivéncias, territorios e histoérias dos sujeitos do campo. Ao
deslocar o foco da légica da transmissdo abstrata para a experi€ncia viva e situada, a
investigacdo revelou ndo apenas o potencial didatico dessa abordagem, mas também a
possibilidade de reinvencdo do proprio fazer pedagogico. Nao se trata apenas de superar
obstaculos conceituais ou operatérios, mas de promover uma reconfiguragdo do papel do
estudante diante da matematica: de mero receptor de saberes legitimados a produtor autbonomo
de conhecimento.

O movimento de ancorar o ensino da geometria plana e espacial em objetos e espacos
cotidianos subverte uma tradicdo que, por anos, reduziu a matematica a um conjunto de
operagdes dissociadas da realidade. Ao contrario, quando as dimensdes do piso, estrutura
geométrica de telhados e utensilios se tornam matéria-prima para a descoberta, produz-se um
efeito de ressignificagdo coletiva: a escola do campo, historicamente marcada por caréncias,
transforma-se em um espaco-laboratdrio de investigacdo. Nesse processo, os alunos rompem,
gradualmente, as barreiras do medo e da desconfianga para apropriar-se de uma linguagem que,
até entdo, lhes parecia inacessivel.

Tal processo, entretanto, ndo se resume a avangos cognitivos mensuraveis. O
engajamento, a coopera¢do € o protagonismo dos estudantes emergem como respostas
contundentes a invisibilizagdo secular que paira sobre as comunidades do campo. O cultivo de
praticas colaborativas, a valorizacdo do erro como elemento constitutivo da aprendizagem e a
escuta qualificada do professor funcionam, juntos, como condi¢ao para o florescimento de
novas formas de relagdo com o saber matematico. Notavelmente, a trajetoria de cada estudante
ndo se circunscreveu ao dominio instrumental dos conceitos de area, perimetro e volume, mas
abrangeu um reposicionamento subjetivo, de quem se percebe capaz de ler, transformar e narrar
o0 proprio territorio a partir da linguagem da matematica.

Nessa direcdao, os achados desta pesquisa tensionam limites e apontam para que se
busque romper com modelos didatico-pedagdgicos calcados na homogeneizagdo € no
distanciamento da escola com as experiéncias concretas. As mediagdes docentes e o ambiente
escolar, quando sensiveis a historicidade dos sujeitos, sdo capazes de inaugurar ambiéncias

propicias a inven¢do, ao questionamento e a autoria intelectual.
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Do ponto de vista das implicagdes pedagogicas, o estudo evidencia a necessidade de
repensar a formagao e a atuagdo docente nas escolas do campo, reivindicando praticas abertas
a escuta, a0 improviso criativo e ao uso dos recursos do territdrio como catalisadores de sentido.
Nao se trata apenas de aprimorar métodos, mas de reencantar a matematica como espago de
leitura critica do mundo — uma matematica implicada, consciente de sua dimensao politica e
de seu papel na construc¢ao da dignidade de diferentes grupos sociais.

Ainda resta vasto campo para investigacdes futuras, especialmente sobre os
desdobramentos de praticas contextualizadas em trajetérias escolares diversas e em diferentes
contextos rurais. Persistem questdes sobre como sustentar as conquistas de autonomia e autoria
diante das estruturas escolares convencionais e dos desafios socioecondmicos que atravessam
essas comunidades. Entretanto, o caminho aberto por este estudo aponta, com vigor, que a
aridez dos numeros pode ceder lugar a sensibilidade da experiéncia concreta, e que a
matematica, ao acessar o territorio e as subjetividades, se converte em ferramenta de
emancipac¢ao e reconfiguracao da existéncia.

Assim, longe de encerrar ou esgotar o tema, esta pesquisa convida a uma ampliacio do
olhar sobre o ensino de matematica no campo: ndo como mero imperativo de resultados, mas
como a¢do comprometida com a promogao de sujeitos pensantes, criticos e enraizados em suas
realidades. Porque, enfim, quando a matematica deixa de ser imposi¢do ¢ se torna descoberta
comum, inaugura-se um horizonte €tico e politico no qual aprender ¢, antes de tudo, reinventar

o proprio lugar no mundo.
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1. INTRODUCAO

O ensino da Geometria ¢ fundamental para a formagdo matematica, pois promove o
desenvolvimento do raciocinio légico, da percepcao espacial e da capacidade de resolver
problemas. Apesar disso, muitos estudantes ainda a percebem como um conjunto abstrato de

formulas e defini¢des, o que compromete seu interesse e aprendizagem.

Essa dificuldade se intensifica em contextos rurais, onde os recursos didaticos
disponiveis s3o mais limitados e a conexdo entre conteido escolar e realidade cotidiana nem
sempre ¢ evidenciada. Nesse cenario, emergem praticas pedagogicas que buscam aproximar a
matematica da vida dos estudantes, por meio da contextualizagdo e da manipulacao de materiais

concretos.

Este projeto apresenta um relato de experiéncia pedagdgica realizada com uma turma
de 9° ano do Ensino Fundamental em uma escola rural de Paragominas-PA, cujo objetivo geral
foi analisar as contribui¢des do ensino contextualizado para a aprendizagem da geometria plana

e espacial.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

A aprendizagem significativa da matematica ocorre quando o estudante consegue
relacionar conceitos formais a situagdes vivenciadas, estabelecendo vinculos entre teoria e
pratica (AUSUBEL, 2003). Nesse sentido, a contextualizagdo ¢ apontada como um caminho

para tornar os conteidos matematicos mais acessiveis e relevantes (ROSA; OREY, 2012).

Segundo D’Ambrosio (2002), a matematica ¢ uma constru¢ao cultural, enraizada em
praticas sociais locais. Incorporar essas praticas no ambiente escolar amplia o potencial
educativo, valorizando os saberes do territorio e tornando o processo mais dialogico. Streefland
(1993) também reforga a importancia de modelos intermedidrios entre experiéncias cotidianas

e formalismos matemadticos, como mediadores na aprendizagem.

Assim, ensinar Geometria para além da abstracdo implica inserir os estudantes em
atividades que envolvam medicdo, comparagdo, estimativa e argumentagdo, tornando-os

sujeitos ativos na produgio do conhecimento (ARAUJO, 2009).
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3. METODOLOGIA

A pesquisa caracterizou-se como qualitativa, de carater participante. O trabalho foi
desenvolvido com alunos do 9° ano do ensino fundamental de uma escola municipal rural. As

atividades ocorreram no ambiente escolar e no campo de futebol local.
Foram utilizadas as seguintes estratégias metodologicas:
e Observagao direta e registro em didrio de campo;

e Construcao e manipulagdo de materiais concretos (so6lidos geométricos em papel, isopor

e papelao);
e Atividades praticas de medi¢ao no espago escolar e comunitario;
e Problematiza¢ao contextualizada, com situag¢des relacionadas ao cotidiano dos alunos;

e Producao coletiva de cartazes, modelos tridimensionais ¢ socializa¢ao dos resultados

3.1 ATIVIDADES REALIZADAS

o Construcdo de solidos geométricos com papel, isopor e papeldo, para o célculo de areas

e volumes;

e Medicdo de objetos escolares (pisos, quadros, paredes, mesas, telhado, livros,

embalagens), aplicando formulas geométricas;

o Exploracao do espaco escolar e identificacdo de formas geométricas em estruturas e

equipamentos;

e Confecgao de cartazes e modelos tridimensionais, incluindo representacdes de medidas

agrarias (hectare, alqueire);

e Resolugdo de problemas contextualizados, como calculo de tinta para pintura,

quantidade de pisos, estimativas financeiras e conversoes de medidas;

e Visita campal ao campo de futebol da comunidade, com medi¢des de area e perimetro

e estimativas de distancia percorrida em corrida/caminhada;

e Socializagdo do projeto com a comunidade escolar.
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3.2 AVALIACAO

A avaliacdo foi continua, qualitativa e quantitativa, considerando:
e participagdo e engajamento nas atividades;
e qualidade das resolugdes individuais e coletivas;

e desempenho em testes e exercicios contextualizados.

4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os dados coletados indicaram ganhos significativos na aprendizagem dos conceitos
geométricos. Os alunos demonstraram maior familiaridade com as formulas de area, perimetro

e volume quando puderam relaciona-las a situagdes concretas.

A visita campal e as medigOes no espaco escolar despertaram o interesse dos estudantes
e possibilitaram compreender a matematica como instrumento pratico. Relatos dos alunos
evidenciaram que termos como metro quadrado e quilometro quadrado, antes pouco

compreendidos, passaram a fazer sentido.

Entretanto, dificuldades persistiram, especialmente quanto ao uso de poténcias e a
conversao de medidas de volume, revelando lacunas na base aritmética que exigiram retomadas
conceituais ¢ mediacdo intensiva. Ainda assim, a metodologia contribuiu para reduzir

resisténcias, promover maior autonomia e favorecer a aprendizagem colaborativa.

Os resultados corroboram os apontamentos de Rosa e Orey (2012), ao evidenciarem que
o ensino contextualizado exige articulacdo entre competéncias cognitivas € operatorias, além

de constante reflexdo sobre os processos de resolucao.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia relatada confirma a relevancia do ensino contextualizado de Geometria
como estratégia pedagogica para promover aprendizagens significativas, sobretudo em
contextos rurais. A vinculagdo de contetidos matematicos a situagdes do cotidiano favoreceu a
compreensdo dos conceitos, ampliou o engajamento dos alunos e possibilitou o

desenvolvimento de competéncias criticas e colaborativas.

Ainda que limitagdes estruturais e dificuldades conceituais tenham se apresentado, a
pratica revelou-se eficaz para ressignificar o papel da matematica na vida dos estudantes,
deslocando-os de uma posicdo passiva para a condi¢do de protagonistas na constru¢do do

conhecimento.
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