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RESUMO

A partir da constatacdo de que, no ensino fundamental, os
alunos apresentam um baixo desempenho na resolugéo de proble-
mas matematicos e da hipétese de que um dos elementos funda-
mentais que contribuem para esse fracasso €, a nédo construgéo de
uma competéncia para a interpretacdo de textos relacionados com a
matematica, realizou-se um trabalho de producao e interpretagéo de
"textos matematicos" com alunos de 12 a 42 séries durante quatro
anos.

Buscou-se construir, na escola, um ambiente no qual o alu-
no pudesse efetivamente construir sua competéncia na leitura, inter-
pretacdo e producéo de varios tipos de textos. A partir de "Histérias
Matematicas", que foram introduzidas no rol desses textos, os alu-
nos passaram a conviver com os "textos matematicos" de forma tdo
natural quanto natural era para eles ler, interpretar e construir um
conto de fadas, por exemplo.

Em varios momento textos envolvendo a matematica, tais
como curiosidade matematica, histéria da matematica, pensadores
e personalidades da matematica, etc trouxeram tanto para professo-
res como para alunos uma nova maneira de encarar a matematica,
seu ensino e sua aprendizagem.

Atraves de testes e de diversos instrumentos, péde-se con-
cluir, ao final dessa pesquisa, que efetivamente os alunos demons-
travam uma grande competéncia em atividades de resolugédo de
problemas, depois de terem vivido essa experiéncia com “"textos
matematicos”.
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ABSTRACT

From the verification that elementary and junior high school
students present a low performance concerning the solution of mat-
hematical problems and from the hypothesis that one of the basic
elements that contribute to this failure is the non construction a com-
petence to interpret the texts related to mathematics, we carried out
a work concerning production and interpretation of “mathematical
texts” with elementary students during four years.

We tried to construct, at school, an environment in which
the student could really build his competence concerning reading, in-
terpretation and production of several types of texts. We introduced
“mathematical stories” among these texts and the students began to
be so familiar with them as they were with fairy tales.

Several texts such as mathematical curiosities, the histories
of mathematics, etc. brought about both to the teachers and to the
students a new way of considering teaching and learning of mathe-
matics.

At the and of this research we could conclude through tests
and several other implements that the students showed great com-
petence in solving problems after they hed lived this experience with
“mathematical stories”.
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APRESENTACAO

E curioso como se constréem e se colocam para nés os
desafios e as questdes a serem enfrentadas, principalmente quando
nos encontramos envolvidos com a investigacdao e a pesquisa na
area da educacdo. As vezes, nas mais simples circunstancias pas-
sam para o nosso campo perceptual situagdes que nos eram inteira-
mente despercebidas. Normalmente, algo que nao percebiamos
como sendo questdes ainda nao resolvidas, ou para nés, ou para
outras pessoas, acabam por assumir, num determinado momento,
uma importancia relevante no rol de nossas preocupagdes e de bus-
cas.

Nesta dissertacao relato um daqueles corriqueiros, mas es-
peciais, acontecimentos que acabou por culminar com um questio-
namento e uma proposta de investigacdo, bem como o tratamento
dado as questdes envolvidas que assumiram, para mim, uma impor-
tancia, até certo ponto, impar. N3o pretendo estar sendo interiamen-
te inédito, ndo pelo menos, no que diz respeito as questdes levanta-
das, pretendo apenas estar dando uma possivel contribuicdo para
ampliar as discusstes no campo da Educagao Matematica.

As reflexdes aqui colocadas muito embora estejam, num
sentido amplo, relacionadas com as questdes do ensino de um
modo geral, aconteceram a partir de um trabalho que foi realizado
com professores e alunos das séries iniciais.

A partir de uma proposta inicial de trabalho com "textos
matematicos", surgiu uma rica experiéncia pedagogica que veio aju-
dar no desempenho de resolucdo de problemas proporcionando
uma mudanca na postura dos professores em relacéo @ matematica

Xl



€ ao seu ensino e na atitude dos alunos em relagéo a esse conheci-
mento e ao trabalho de sua aprendizagem.

No Capitulo |, Caminhando, fagco um resgate de minha ca-

minhada como educador e pesquisador e de como surgiu uma pri-
meira proposta de trabalho de ensino.

No Capitulo 11, Situando, chego a uma delimitagéo do pro-
blema e de uma proposta de pesquisa.

No Capitulo Ill, Teorizando, busco resposta a preocupacéo
de justificar teoricamente algumas questGes e apresento idéias que
nortearam o trabalho.

No Capitulo IV, Praticando, fago uma revisdo sobre proble-
ma, situacdo-problema e resolugdo de problema e caracterizo a ma-
neira como isso foi trabalhado em nossa escola.

No Capitulo V, Planejando, mostro como foi desenvolvido o
trabalho com "textos matematicos” e de como se chegou a produ-
¢do de livros de "histérias matematicas" pelos alunos.

No Capitulo Vi, Analisando problemas, empreendo analises
quantitativa e qualitativa de dados e materiais coletados durante os

quatro anos dessa pesquisa.

No Capitulo Vil, Analisando textos, apresento uma anélise
"horizontal" e "vertical" dos textos produzidos na escola durante es-
ses quatro anos e também de como se deu a participagcdo de pro-
fessores e pais nesse ambiente de producio.

No Capitulo VI, Concluindo, levanto de forma rapida e ob-
jetiva algumas conclusdes a que se pdde chegar com o frabalho de-
senvolvido.

Todos os capitulos estdo permeados de relatos e opiniGes
dos educadores da escola, mostrando seus sentimentos mais since-
ros em relagdo ao que viveram nos seios desse trabalho, como
companheiros e amigos que de certa forma sdo co-responsaveis
pelo sucessc dessa empreitada.
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CAPITULO I

O que é a Oficina

A Oficina é uma escola muito boa porque
mostra a realidade das histérias, apresentando
personagens como O Homem da Capa Preta, O
Velho da Pedreira, O Conde, O Duende e outras.

Tem também aulas de teatro, de artes, os clu-
bes de acampamento, ciéncias e esportes.

A tarde, temos aulas de Ciéncias, Estudos
Sociais, Matematica e Portugués.

O ensino e os para casa sdo diferentes por-
que nas oulras escolas eles copiam do quadro e
nessa, a gente pensa e faz.

Talita, Histérias da Oficina,

Turma Defensores da Natureza, 22 série, 1991.

CAMINHANDO



RESUMO DO CAPITULO |

Desde 1980 leciono matematica. Um dos pro-
blemas que, desde o inicio, vem me chamando a
atencdo é a dificuldade dos alunos quanto a in-
terpretagdo de "textos matematicos” de um
modo geral e, em especial, dos problemas ma-
tematicos. Tal observacdo & feita também por
inimeros colegas que lecionam matematica em di-
versas escolas, tanto da rede publica quanto da
rede particular.

Durante esses anos tive oportunidade de tra-
balhar com professores e educadores dos diver-
sos niveis de ensino através de participacdo em
encontros, seminarios, palestras, efc, e em cursos
gue tenho ministrado. Em todos esses momentos,
tenho sido constantemente questionado e solicita-
do quanto a uma ajuda em situagbes como esta: "-
Os alunos ndo sabem resolver problemas (inter-
pretar textos matematicos)". Tanto em escolas pu-
blicas quanto particulares, ndo s6 no estado de
Minas Gerais como em varios outros estados, esta
tem sido uma questéo constante.

Surgiu, assim, uma proposta de trabalho que
busca, inicialmente, a integracdo da matematica e
da lingua escrita, visando respostas a essas ques-
toes.



Minha preocupacdo com o Ensino de Matematica teve ini-
cio na década de 70. Eu era ainda licenciando quando tive a oportu-
nidade de ser aluno de professores que, ja naquela época, preocu-
pavam-se com ¢ que estava sendo chamado de Educacgdao Matema-
tica. Desde entdo, comecei a fazer parte de um grupo de trabalho e
estudos constituido por alguns daqueles professores que se encon-
travam envolvidos com esta questdo. Este grupo tinha como forma-
dores/coordenadores os professores Reginaldo Naves de Souza
Lima, Maria do Carmo Vila e Eliane Scheid Gazire, e desenvolvia
seus trabalhos juntamente com outros grupos de outras areas
(Ciéncias, Geografia, etc.) no CECIMIG - Centro de Treinamento
para Professores de Ciéncias de Minas Gerais. Esse Centro promo-
via os chamados "treinamentos” de professores no Estado de Minas
Gerais, através de cursos, acompanhamentos e assessoramentos,
via projetos financiados por diversos érgdos (PADCT, MEC, CA-
PES, etc.).

O CECIMIG, enquanto um projeto do MEC, constituia-se
de um convénio entre a UFMG - Universidade Federal de Minas Ge-
rais e a SEE - Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais,
sendo hoje um 6rgéo suplementar da Faculdade de Educagéo e vin-
culado ao Centro Pedagégico - Escola de 1° Grau da UFMG ( 17 &
82 série ).



CAPITULO CAMINHANDG

O Centro Pedagodgico (antes Colégio de Aplicagdo) existe,
oficialmente, com o objetivo de ser um laboratério da Universidade
para pesquisas no ensino, constituindo-se, portanto, em um labora-
torio mais proximo e natural para o desenvolvimento dos trabalhos
do CECIMIG. Foi nesse espacgo que esse "Grupo de Educacdo Ma-
tematica" desenvolvia as suas pesquisas no ensino de matematica
no 1° grau.

Ainda graduando, fiz diversos cursos de aperfeicoamento
no préprio CECIMIG e comecei a participar de seus projetos da area
de matematica como estagiario.

Apdés minha graduacao em Licenciatura em Matematica
desliguei-me das minhas antigas funcdes na area comercial e, tam-
bém, ja no 3° ano, do curso de engenharia civil, no qual havia in-
gressado como aluno, para dedicar-me ao magistério. Minha expe-
riéncia como professor comecgou na rede privada. Durante um pri-
meiro ano lecionei para o primeiro e segundo graus do Colégio An-
chieta em Belo Horizonte (MG). No ano seguinte, a convite, na Fa-
culdade de Filosofia Ciéncias e Letras do Instituto Cultural Newton
Paiva Ferreira, faculdade na qual havia me licenciado, Ai atuei por
por cinco anos. Nesse mesmo periodo ingressei, por concurso, na
rede pulblica estadual de ensino e na Universidade Federal de Mi-
nas Gerais na sua escola de 1° grau - Centro Pedagogico. Todos
em BH. Assim, atuei, simultaneamente, durante alguns anos, na
rede particular, estadual e federal, estando hoje, em regime de dedi-
cagdo exclusiva, na Universidade Federal.

Com o meu ingresso na UFMG, passei a atuar efetivamen-
te como professor/pesquisador do Grupe de Matematica do CECI-
MIG e, como professor de matematica do Centro Pedagdgico, parti-
cipei, na qualidade de pesquisador-auxiliar, das pesquisas realiza-
das naquela escola por esse grupo. Nessas pesquisas, eu e 0 grupo
trabalhavamos com todo o 1° grau (da 12 & 82 série), sendo que nas
séries iniciais (12 a 42 série) minha participagdo se dava através de
acompanhamento e assessoria as regentes de classe, enquanto

4



CAFHULD | LA PIAPELAS

que nas séries finais (5% a 82 série) eu ministrava minhas proprias
aulas. Em ambos os casos, o trabalho foi desenvolvido produzindo,
elaborando e testando atividades pedagégicas e materiais didaticos,
sob orientagdo dos coordenadores do "Grupo de Educagéo Mate-

matica” do CECIMIG.

Apéds a interrupcao dessa pesquisa, formou-se no proprio
Centro Pedagdgico um outro Grupo de Estudos de Matematica
coordenado por uma das supervisoras pedagogicas da escola - Elia-
na Marcia Monferrari Maria, cuja a intengao, a principio, era dar con-
tinuidade ao trabalho de acompanhamento e assessoria aos profes-
sores das séries iniciais e comegar um novo projeto de pesquisa no
ensino de matematica. Deste grupo, além das professoras das sé-
ries iniciais, participaram professores de matematica do Instituto de
Ciéncias Exatas da UFMG (ICEX), da Facuidade de Educacgéo
(FAE) e do proprio Setor de Matematica do Centro Pedagégico. Tal
grupo tentou, nédo sé, dar continuidade aos trabalhos até entao reali-
zados, como também propor alternativas a proposta que vinha sen-
do desenvolvida.

Nos dois primeiros anos, fiquei mais diretamente ligado aos
trabalhos de duas das trés primeiras séries que existiam na escola,
e tive a oportunidade de atuar mais diretamente com aqueles alu-
nos. Durante esse periodo, além de assessorar as professoras des-
tas turmas, acompanhar in loco o desenvolvimento das atividades
realizadas e proceder a avaliagdo da proposta, eu coordenava a
elaborag@o do material didatico que era produzido pelas professoras
e por mim.

ALGUMAS QUESTOES

Como conseqiiéncia de todos esses trabalhos realizados, e
em especial com o meu envolvimento na (re)formacac de professo-
res, que ainda acontece e ampliou-se apds a minha participagéo no
CECIMIG, tenho sido solicitado a dar cursos e assessorias a outras
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CAPITULO | CAMINHANDO

escolas tanto da rede publica quanto da rede privada, em Minas Ge-
rais e em outros Estados.

Em todos esses momentos, tenho obtido elementos que

tém me levado a repensar 0 ensino de matematica e, muito espe-
cialmente, a questado da interpretagido e produgao de "textos ma-
tematicos"” em sala de aula. Refletindo e agindo sobre as praticas
pedagoégicas com as quais me envolvi, tanto no passado quanto no
presente, passei a acreditar em uma proposta educacional que vé o
aluno como um sujeito ativo, que interage de modo produtive com
os objetos de conhecimento. Aprende, basicamente, através de
suas proprias acdes, sobre 0s objetos do mundo, construindo suas
categorias de pensamento e, ao mesmo tempo, organizando e com-
preendendo o seu universo. Dai advém algumas de minhas preocu-
pacdes, questionamentos e propostas.

Além das minhas questdes histdricas no envolvimento com
o ensino da matematica, varios sdo os fatores que me levaram a es-
tar repensando a pratica académica desta disciplina, em especial,
nas séries iniciais do primeiro grau.

Em primeiro lugar ndo considero a matematica como um
produto escolar, mas um objeto sécio-cultural de conhecimento re-
sultante da evolugdo do homem sendo, portanto, um constructo hu-
mano, um objeto que tem formas préprias de existéncia e que cum-
pre diversas fungdes sociais. Assim, a matematica esta presente
todo o tempo na vida do individuo pois, desde cedo, convive com as
mais diversas situagdes nas quais ela existe enquanto um instru-
mento para a resolucdo de problemas, constituindo-se num sistema
de representacao do espago e do tempo.

Mas apesar disso e de alguns bons trabalhos desenvolvi-
dos na area, tem sido o ensino de matematica um objeto de poucos
estudos e pesquisas em nossas escolas por parte dos professores.
Além de verem a matematica como um mito, € perceptivel um "des-
caso” em relacdo a busca de alternativas para o seu ensino o que
contribui normalmente para a dificuldade que dos professores tém
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em ftrabalhar com esse conteudo nas series Iniciais do primeiro
grau. E, consegiientemente, por sentirem essa dificuldade, investem
pouco em tais buscas. Este &€ um ciclo vicioso que precisa ser rom-
pido.

Como elemento basico dessas dificuldades, esta o fato
desses profissionais terem deficiéncias quanto a sua formagéo aca-
démica e, por isso, ndo se disporem a buscar uma melhor compe-
téncia na area. O professor das séries iniciais, as vezes, até mesmo
sem perceber, explicita, em sua postura, um certo receio em traba-
lhar com a matematica. E, ao mesmo tempo, talvez até por captar
isso, o aluno encara essa disciplina como "dificil” e ambos, profes-
sor e aluno, acabam por admitir o fracasso como algo natural, um
fato consumado e até irreversivel.

Além disso, apesar de a matematica ocupar tanto a nivel
do discurse social quanto do académico, as vezes erroneamente,
posictes de "destaque", essas tais situagdes fazem com que ndo se
dé énfase a pesquisas quanto a melhoria do seu ensino, um traba-
lho necessario que acaba ocupando um lugar pouco privilegiado na
rotina diaria das salas de aula. Ao contrario do que tem acontecido
com a lingua escrita que, através de troca de métodos e técnicas ou

ja, até mesmo, da mudanca de concep¢oes teéricas, expressa que
esta busca por novas metodologias de ensino ja vem ocorrendo, de
uma forma ou de outra, na area da alfabetizacao, por exemplo.

Devo acrescentar, ainda, que o ensino, de um modo geral,
esta baseado em um modelo de educag¢ao que trata o conhecimen-
to matematico como um conjunto de fatos, leis e formulas prontas,
fechadas e de dificil compreensao, nao admitindo mudangas. O en-
sino da lingua, apesar de também estar baseado neste modelo, ao
contrario do ensino da matematica, tem sido mais passivel a mu-
dancas. Assim, constituiu-se mais naturalmente, ao longo dos anos,
em um objeto de estudos e pesquisas, sendo comum a existéncia
de formas alternativas para seu trabalho. Exemplo disso € o caso da
Teoria de Emilia Ferreiro em "A Psicogénese da Lingua Escrita” que
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vem provocando, apesar de alguns atropelos, mudang¢as substan-
ciais na area.

Uma das contribuicées fundamentais trazidas pelas teorias

de construcdo do conhecimento, em especial pela Psicogénese de
Lingua Escrita, no caso da alfabetizacao, foi a ruptura do binémio
ensino-aprendizagem que passaram a ser considerados como pro-
cessos distintos e ndo necessariamente articulados como se via an-
tes. A Psicogénese da Lingua Escrita veio mostrar que o processo
de aprendizagem n&o é dirigido pelo processo de ensino, como se
pensava, e passou a descrevé-lo do ponto de vista do aprendiz, dei-
xando claro que as questdes relativas ac processo de ensino - ape-
sar das contribuicbes da psicologia cognitiva e da psicolinglistica
sdo tarefas da pedagogia.

Uma vez que o professor das séries iniciais chega a essa
visdo em relacdo a lingua escrita, abrem-se possibilidades para que
ele possa ver também a matematica como um objeto de conheci-
mento de origem conceitual, ou seja, que € apropriado construtiva-
mente pelo sujeito.

UMA PROPOSTA DE TRABALHO

Por isso, e por considerar que o progresso na aquisi¢cao de
conhecimentos nao se da por conteudos isolados, mas sim, de for-
ma interdisciplinar uma vez que os contetdos possuem realidades
comuns e que, segundo Piaget1 “...cada disciplina emprega para-
metros que sdo variaveis estrafégicas para outras disciplinas.”, pro-
pus durante aqueles dois anos de participacéo nas séries iniciais do
Centro Pedagdgico um trabalho integrado do ensino da lingua escri-
ta com o ensino da matematica, uma vez que aquelas duas profes-
soras ja vinham implementando, na alfabetizagdo, um trabalho com
os pressupostos teéricos construtivistas, a partir da teoria de Emilia
Ferreiro € Ana Teberosky. Interpretar problemas envolve, no mini-
mo, essas duas areas.

1 FRAGA, M.L. A matemalica na escola priméria: uma observagao do colidiano. Sio Paulo, EPU, 1988, p. 12
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Como, na pratica, sempre observei que, tanto na lingua es-
crita quanto na matematica (como nas outras areas do conhecimen-
to), ha uma divisao e seqienciagdo (compartimentalizacdo) de con-
tetidos que ndo deveriam passar de meros recursos didaticos passi-
veis de mudancas, de acordo com a minha proposta, pensei em de-
senvolver um trabalho que, a partir de situacgdes de aprendizagem
com objetivos especificos de uma ou de outra area (matematica
e/ou lingua escrita), pudesse atingir, simultaneamente, varios outros
objetivos do conteldo programatico de ambas.

Naqueles dois anos de trabalho no Centro Pedagoégico nao
foi possivel obter uma conclusdo solida a respeito das vantagens
dessa integracdo, mesmo porgue nao houve, de inicio, nem preocu-
pagdo nem possibilidades de registros precisos das atividades de-
senvolvidas. Entretanto, esse trabalho de integra¢do serviu para
mostrar-me que este seria um bom caminho para buscas de meto-
dologias alternativas no ensino da matematica, pois, no final, trés
aspectos principais me chamaram a atenc¢ao: (1) houve uma sensi-
vel desmitificacdo da matematica por parte das professoras, (2) a
atifude com que aqueles alunos encaravam a matematica era bem
mais positiva do que aquela normalmente observada em alunos de
mesmo nivel de escolarizagdao e (3) apresentavam uma melhor
fluéncia com os "textos matematicos" mostrando também melhor
desempenho na resolugéo de problemas.

Desliguei-me do Grupo de Matematica do Centro Pedagd-
gico em fins de 1989 para, a partir dai, através de um projeto de as-
sessoria, aplicar essa mesma proposta numa outra escola, que se
implantava.



CAPITULO

A viagem no deserto

Um dia eu estava a toa e dormi. Sonhei com
passaros, carneiros, arvores e muitas coisas. So-
nhei tambem com um homem que se assustou
com minha habilidade matematica e perguntou-me
como eu fazia aquilo. Eu disse:

~-Comecei na escola, depois contei letras.
Também estou viajando para os 7 mares e preten-
do contar as ondas.

Encontrei 2 camponesas a quem 0 pai havia
deixado 36 macieiras. Mas elas eram burras e ndo

contaram a macieira da qual estavam arrancando
macas e falaram:

Helena, Histérias Matematicas Il,
Turma Defensores da Natureza, 22 série, 1991

SITUANDO



RESUMO DO CAPITULO ||

AIfabetizar, tradicionalmente, significa ensinar
a codificar e decodificar sinais graficos. Trata-se
de um modeio de ensino, através do qual pode ser
visto o trabalho da escola, normalmente via carti-
Ihas, mas insuficiente para formar verdadeiros lei-
tores e "escritores”.

E preciso buscar um modelo de alfabetizacgo
que amplie a concepg¢ao de individuo alfabetizado.
Um caminho € o trabalho com diversos tipos de
textos que fosse realizado num ambiente que po-
deria ser chamado ndo apenas de alfabetizador,
mas de "letrador”, onde o individuo pudesse, efeti-
vamente, conviver com os diversos portadores de
textos.

Entdo, nesse ambiente, poder-se-ia pensar
em trabalhar também com "textos matematicos"”
como apenas mais um tipo de texto com o qual o
aluno precisa aprender a conviver de forma tao
natural quanto natural deveria ser para ele qual-
quer outro tipo de texto.

Quando fui convidado a assumir a assessoria,
na area de matematica, em uma escola de 1° grau
(de pré a 4 2 série), constatei que a questao da in-
terpretacdo de "fextos matematicos" era uma
preocupa¢ao muito séria dos seus educadores.
Desenvolvi, entdo, no projeto por mim apresenta-
do, uma experiéncia que visava enfrentar esse
problema, pomovendo um verdadeiro ambiente
"letrador".
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Ao mesmo tempo em que me desliguei do Grupo de Mate-
matica do Centro Pedagdgico e, conseqlientemente, do seu traba-
lho com as séries iniciais, assumi a assessoria na area de matemati-
ca em uma outra escola de primeiro grau que, na ocasido, se deno-
minava Oficina - Pré-Escolar e Primeiro Grau, no inicio de 1990.
Logo depois, esta escola passou a se chamar Collegium, nome que
sera varias vezes aqui mencionado.

Foi nesse novo espago em que tive a oportunidade de levar
a efeito ndo mais apenas uma proposta de trabalho, como até entao
havia acontecido, mas também, num segundo momento, uma pro-
posta de pesquisa que vem ocorrendo nos Gltimos anos. E & sobre
esta pesquisa que esta dissertagdo foi realizada. Nao tenho preten-
sdo de, a partir dai, propor nenhum método ou técnica de ensino
aplicavel a um determinado contetido mas, apenas, investigar um
caminho que possibilite a mudanga de postura e de atitude de pro-
fessores e de alunos, tanto em relagdo & matematica quanto ao seu
ensino, principalmente, no que diz respeito a resolugdo de proble-
mas.

Desde o inicio de minha carreira, a questdo da dificuldade
dos alunos quanto a interpretacao de "textos matematicos" em geral
e, em especial dos problemas matematicos, tem sido um dos ele-
mentos centrais de minhas preocupacgées. Alias, tenho sido cons-
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tantemente solicitado a auxiliar nesta questdao em todos os encon-
tros de que venho participando. Essas preocupagdes sdo partitha-
das por inumeros colegas que lecionam matematica nos varios ni-
veis de ensino.

A pesquisa, que aqui sera relatada, diz respeito a analise
de uma experiéncia pedagdgica que visa enfrentar a dificuldade dos
alunos na interpretacao/resolucdo de problemas matematicos. Esta
experiéncia esta voltada, inicialmente, para o ensino da matematica
nas séries iniciais do primeiro grau, com énfase nas questdes acima
levantadas.

ALFABETIZACAO E "LETRAMENTO"

Um dos objetivos primeiros da escola € instrumentalizar o
aluno para que ele se constitua num bom leitor e "escritor”, mas o
que acontece, de fato, é que ndo se tem alcancado esse objetivo
com eficiéncia. Ndo se pode dizer que esta falha exista por culpa de
incompeténcias ou incapacidades, talvez sim por ndo estar claro um
modelo adequado através do qual possa ser analisado e avaliado o
trabalho escolar.

Em determinado momento considerava-se como bom leitor
e escritor o individuo que estivesse alfabetizado. Mas, o que era
considerado um individuo alfabetizado? Era o sujeito que codificas-
se e decodificasse os sinais graficos, sendo o texto das cartilhas o
seu principal e quase Unico instrumento alfabetizador.

A medida em que a escola busca propostas alternativas na
area da alfabetizacdo para a melhoria da qualidade do seu ensino,
passa-se a considerar inadequado este modelo. Abandona-se entéo
a cartilha e propde-se um trabalho com outros tipos de textos, po-
rém, ndo se abandona o modelo de individuo alfabetizado. Nao faz
do ato de largar a cartilha uma oportunidade para agucgar a curiosi-
dade e a criatividade da crianga como ponto de partida para o co-
nhecimento. Limita-se entdo, a um ou dois portadores de textos di-
ferentes e subjetivamente continua-se considerando alfabetizado o
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individuo que codifica e decodifica os sinais graficos. Isto fica claro
ao se deter nesta questio e analisar duas situagdes.

A primeira, refere-se ao fenémeno ocorrido nos ultimos

anos, quando os autores de literatura infantil passaram a produzir
textos em substituicao a cartitha. Muda-se o instrumento, antes car-
tilhas, depois "textos literarios", mas nao se muda o modelo escolar
do que seja alfabetizar, até mesmo porque os textos produzidos,
uma vez preocupados com a alfabetizacdo, perdem o carater litera-
rio.

A segunda, ocorre quando se observa uma certa mudanca
de postura pedagodgica, passa-se a ver a alfabetizacdo de uma for-
ma mais ampla, onde & essencial o contato significativo do aluno
com outros portadores de textos, mas num trabalho ainda restrito a
um numero limitado deles.

Além do mais, a escola tenta trabalhar com varios outros ti-
pos de textos como, por exemplo, textos de jornal, mas isso acaba
sendo apenas trampolim para se chegar ao trabalho com os "textos
literarios".

Esta claro que para se atingir os objetivos da escola, os

modelos anteriores séo insuficientes e inadequados; é preciso ver a
alfabetizacdo sob a luz de uma outra perspectiva. Talvez melhor
fosse dizer que o individuo ndo devesse ser apenas alfabetizado
mas sim "letrado”. Mas, o que seria, entdo, um sujeito "letrado"? E
aquele que efetivamente usa a leitura e a escrita, ou seja, aquele
que tem sua vida social mediada pela leitura e pela escrita, usando
efetivamente as diferentes linguagens das diversas areas do nosso
conhecimento. Em Ultima instancia, aquele que tem uma relagéo de
maior autonomia e motivagdo com o meio escrito e dele efetivamen-
te faz uso.

Assim, se a escola deseja formar bons leitores e "escrito-
res", & preciso que ela proporcione ao aluno um ambiente que po-
der-se-ia chamar, ndo apenas de alfabetizador, mas de "letrador”,
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transformando-se essa atitude unilateral de ensinar alguma coisa a
alguém pelo ato de conhecer alguma coisa com alguém. Seria o
ambiente através do qual a crianga pudesse tomar-se um individuo
"letrado”, isto €, um ambiente onde, efetivamente, ela construisse
sua competéncia, na leitura, interpretacdo e producéo de todos os
tipos de textos das diversas areas do conhecimento humano, sejam
eles textos literarios, cientificos, jomalisticos, matematicos, etc.

"TEXTOS MATEMATICOS"

E com essa preocupacdo em mente que busquei, na entéo
escola Oficina, através do ja mencionado projeto de assessoria, um
trabalho com "textos matematicos" que, num primeiro instante, em
1990, ficou restrito aos textos lendarios de Malba Taham em O Ho-
mem que Calculava e as fabulas de Monteiro Lobato em Aritmética
da Emilia. Tal retricdo é devida, principalmente, a nossa nao com-
peténcia inicial com o préprio projeto.

Atualmente, esse universo encontra-se bastante ampliado
e a escola esta trabalhando hoje com cinco grupos de "textos mate-
maticos" diferentes e bem definidos, assim categorizados ao longo
do processo:

1) "Historias Matematicas" que sao historias fantasiosas que envol-
vem a matematica como as de Malba Tashan, as primeiras que
usamos, contendo sofismas e situagdes curiosas.

2) "Histéria da Matematica" que sao textos que comentam a histéria
do conhecimento envolvendo a pesquisa, a descoberta e a cons-
trucdo do conhecimento no seu sentido filogenético como, por
exemplo, a histéria dos sistemas de medidas - 0 surgimento do
metro e as medidas usadas anteriormente, a historia dos siste-
mas de numeracgéo - o surgimento do sistema decimal, a histéria
dos sistemas anteriores, etc.

3) "Personalidades da Matematica " que séo textos contando a his-
téria de personalidades envolvidas com a construgdo do conheci-
15
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mento matematico como, por exemplo, Leonhard Euler e as Sete
Pontes de Kénisgberg, Mochammed al Khowarizmi e sua obra so-
bre os algarismos, etc.

4) "Curiosidades Matematicas" que sdo textos mostrando sempre
algo curioso e pitoresco envolvendo a Matematica como, por
exemplo, Truques e Quebra Cabecas, Problemas Curiosos, Nu-
meros Magicos, etc.

5) "Matemaética do Cotidiano" que s&o textos do dia-a-dia como, por
exemplo, textos jornalisticos, campeonatos de futebol, listas de
precos, efc.

O PROBLEMA

Em minhas experiéncias anteriores notei que, diante de um
problema, os alunos ndo conseguiam analisar, interpretar e acabai
percebendo que isso ocorria devido a duas questdes basicas: a pri-
meira, ja mencionada, € que os alunos tém dificuldades de leitura e,
portanto, de analise, devido principalmente a barreira da linguagem
escrita e da nao apropriacao deste tipo de textos, da ndo apropria-
¢ao do "contrato” que se estabelece entre escritor e leitor; a segun-
da é que os alunos enfrentam os problemas matematicos com bas-
tante discriminagdo causada, principalmente, pelo conhecimento de
problemas tipicos, os Unicos normalmente trabalhados nas escolas.

E preciso ficar claro que com esse trabalho com "textos
matematicos” ndo se pretendia: (1) pelo menos em principio, ensi-
nar novos conteudos matematicos muito embora isso possa até ser-
vir como motivo para tal e, efetivamente, tal fato possa acontecer,
(2) que o problema de pesquisa, motivo dessa dissertacdo fosse a
resolucdo de problemas. Resolugio de problema faz parte da pro-
blematica. O problema central € a melhoria da competéncia dos
alunos quanto a interpretaciao de "textos matematicos” e, em
especial, a interpretagdo de problemas matematicos, como um
dos elementos basicos na resolugao de problemas.
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No capitulo 4 sera feita um revisdo bibliografica sobre o
tema problemas e se chegara a um entendimento mais claro sobre
os termos: problema, situagdo-problema e resolucdo de problema.

O trabalho com "textos matematicos" ndo se constitui, por-
tanto, numa proposta metodolégica para se trabalhar os contetidos
matematicos. Minha metodologia para tal € pautada na fundamenta-
cao tedrica do préximo capitulo e, € claro que é a partir da postura
por mim ali, assumida que acontece o trabalho com os "textos mate-
maticos" ja que o fato de partir de situagdes problemas faz parte da
minha proposta de ensino.

E importante enfatizar que embora o aluno possa aprender
contetidos novos ao resolver problemas, & preciso que ele ja tenha
algum conhecimento matematico pertinente ao problema a ser re-
solvido. Por outro lado, a minha pratica mostra também que apenas
possuir conhecimentos ndo é suficiente para resolver problemas. E
preciso mais.

Em termos praticos, tais colocagdes constituiram-se, por-
tanto, o meu problema de pesquisa: ajudar a solucionar essas ques-
tées. E, nesse sentido, o trabalho com “textos matematicos” mos-
trou ser uma solugdo. Uma solugéo que se efetiva numa escola que
tem como caracteristicas basicas a busca de uma proposta filoséfi-
ca e pedagdgica e a construgdo de espagos para a produ¢ao esco-
lar.

CARACTERIZACAO

Todos os segmentos de nossa sociedade, inclusive a esco-
la, estdo diante de uma nova revolugao: a revolugdo dos computa-
dores, que ha muito j& comegou e muitos ainda ndo a perceberam.
Nzo tenho ainda condigbes de uma avaliagdo mais precisa sobre os
efeitos dessa revolugdo em nossas vidas, mas o certo, € que padrd-
es de trabaltho e de lazer estdo, cada vez mais, mudando mais rapi-
damente. E como educadores, precisamos estar atentos para as
mudancas que fatalmente deverao ocorrer e ja estdo ocorrendo, nos
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padroes e trabalho da escola. Cénscios dissc ou néo, estamos en-
frentando uma transformacdo em que o conhecimento e a utilizagao
dos computadores e da informatica em geral poderdo ser a chave
da sobrevivéncia, no caso da educagdo, a nossa sobrevivéncia en-
quanto educadores e a sobrevivéncia da prépria escola enquanto
ambiente de ensino e de aprendizagem.

Até ha pouco tempo atras, e ainda em algumas escolas,
estudar era antes de mais nada uma simples, porém ardua tarefa,
de memorizar. Diante dos computadores este conceito precisa ser
questionado, pois ja deveria estar bastante claro para todos que nao
tem mais sentido o aluno continuar sendo encarado apenas como
um pequeno ou um enorme depésito de informagdes. Diante da
quantidade de conhecimento que o homem acumula a cada instante
e diante da velocidade com que informacgdes sdo processadas pelas
magquinas, nao pode a educa¢do continuar ignorando o advento da
teleinformatica e da telemedia. N&do se pode continuar pensando na
manutencdo de escolas que somente “"informam”, quando informam,
pois, a escola, sem duavida, ndo € mais o melhor veiculo de informa-
cdo e muito menos pode ela continuar sendo mero "transmissor de
conhecimentos"”, principalmente como tem sido feito, de forma es-
tanques, compartimentalizados para serem apenas memorizados.

E os motivos disso podem ser vistos, pelo menos, sob dois
pontos de vista distintos. Tecnologicamente nao faz mais nenhum
sentido memorizar informacgdes ja que ha as maquinas que realizam
tal tarefa com muito mais eficiéncia do que o préprio homem, de for-
ma até mesmo incomparavel. E necessario, sim, estar livre para
pensar e estabelecer relagdes produtivas entre as informagdes dis-
poniveis nos “cérebros eletronicos”. Assim como o homem fez do
machado uma extensao dos seus bracos, fez do automével uma ex-
tensdo das suas pemas, fez da televisdao uma extensao dos seus
olhos, etc, precisa-se, de alguma forma, fazer dos computadores
uma extensdo de, pelo menos, nossa memoria. Mas parece que
nem mesmo isso, apesar de inumeros discursos, a escola conse-
guiu, na pratica, descobrir. E, cognitivamente posso iembrar que
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“... no final da infancia as relagbes interfuncio-
nais envolvendo a memdria invertem sua dire¢éo.
Para as criangas, pensar significa lembrar; no en-
tanto, para o adolescente, lembrar significa pen-
sar. Sua memoria esta tdo ‘carregada de logica’
gue o processo de lembrancga esta reduzido a es-
tabelecer e encontrar relagdes logicas. o,

Refletindo também sobre essas questdes, fiz com que a t6-
nica do trabalho na minha escola fosse no exercicio do pensar "sig-
nificativamente" os conhecimentos e ndo somente sua simples me-
morizagdo de forma "mecéanica". Para isso, elementos normalmente
ausentes das salas de aula eram presentes no meu dia a dia e fa-
ziam parte dessa proposta, tais como: refletir, questionar indagar,
duvidar, levantar hipéteses, imaginar solugdes, organizar idéias,
pesquisar. Assim, procurei instrumentalizar a escola para que este
processo acontecesse de forma continua e permanente, a partir da
criacdo de ambientes nos quais isto se efetivasse, procurando colo-
car o aluno em contato sistematico com a produgdo humana nas
suas mais variadas manifestacoes.

A escola iniciou suas atividades em 1988, com apenas pré-
escola, e comecgou, desde o inicio, a buscar sua fundamentagéo nas
teorias de construgdo do conhecimento, comecgando a sistematiza-la
a partir do seu segundo ano. Desde 0 inicio, marcou-se como uma
escola diferente uma vez que buscava uma filosofia humanista e se
firmava na valorizagao efetiva do trabalho da crianga com forte esti-
mulo a criatividade, a fantasia e um grande incentivo a inovagao e a
produgdo. Como nos diz Virgilio Machado, diretor da escola:

"Concretizavamos a sua fantasia, através de
personagens que eram criados e lrazidos para a
realidade escolar. Este trabalho muito contribuiu
para o desenvolvimento da produgdo literéria e
grafica dos nossos alunos. 0 estimulo a criativida-
de passava também pela ampliagdo das possibili-
dades da crianga, quando a colocavamos em con-
tato com o novo. Inicialmente implantamos na roti-

1 VYGOTSKY, L.S. A formagdo social da mente, Marting Fontes, Sao Paulo, 1991, p. 57-58
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na do Pré-Escolar a leitura de livros de histérias
buscando o contato com estruturas formais de tex-
fos. A partir dai, notamos que a crianga era capaz
de ultrapassar os limites da chamada literatura in-
fantil. Fizemos nossos primeiros contatos com no-

vos tipos de textos, mais informativos, e passamos
a colocar o aluno em contato com outras formas
de manifestacdo do ser humano, principalmente
no campo das artes plasficas... 2

Uma das caracteristicas da escola € a preocupagdo com a
formacgao de sujeitos que tenham a sua vida social mediada pela lei-
tura e pela escrita. Como conseqliéncia, um de seus objetivos é a
formacado de bons leitores e escritores. E, para isso, o aluno tem
que, através da leitura e da escrita, assimilar modelos e estruturas
lingUisticas para ser capaz de produzir redag¢bes criativas, coerentes
e coesas. Como acho que ndo basta formar leitores, mas também
produtores, até mesmo porgue no ato da produgdo construtiva sur-
gem os maiores desafios para um individuo se formar leitor, uma
outra caracteristica da escola é a criacdo de mecanismos de incenti-
vo a producéo de textos. Produzir um bom texto ndo é apenas colo-
car boas idéias num pedago de papel. E um trabalho as vezes ma-
¢ante que demanda interesse de quem produz, e que pode aconte-
cer até mesmo antes de concluida a alfabetizagdo. Um dos incenti-

vos da escola acontece através da publicagao dos trabalhos dos
alunos, em forma de livros:

“Nosso primeiro livro, foi publicado em 1989,
uma coletanea de textos produzidos por criangas
das 4 turmas entdo existentes (maternal ao tercei-
ro periodo). A partir desta primeira experiéncia,
buscamos garantir um maior envolvimento dos
alunos no projeto e ja em 1990, produzimos dois
livros, o de “Histérias da Oficina” (Antigo nome do
Collegium) e o de "Histérias Matematicas”, produ-
zido pelos alunos da primeira série. Novos cami-
nhos foram surgindo na medida em que houve en-
volvimento de um maior nimero de professores e
de alunos. Hoje, a produgdo de livros esta definiti-

2 MACHADQ, V.J. A cultura enquanto proposta pedagdgica. Apéndice A.
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vamente inserida nos projetos de todas as turmas,
inclusive das séries ,finais do Primeiro Grau. Além
dos projetos de 10 livros que estdo sendo produzi-
dos para este ano {5 de “Histérias Matematicas”, 2

de “Historias do Collegium”, “Enciclopédia do Col-

legium”, “Viagens do Collegium” e "Uma socieda-

de distante”) estamos langando o “Jornal do Colle-

gium", integralmente produzido por todos os alu-

nos, inclusive os do maternal...”.

Enfatizei, até aqui, os projetos de leitura e producdo de tex-
tos pelo interesse em caracterizar o ambiente no qual ocorre o fra-
balho com "textos matematicos" mas, outros projetos, igualmente
importantes, que fizeram parte desta caracteristica da escola de in-
centivo a producdo, como em relagdo a Misica, Artes Plasticas,
Teatro, Meio Ambiente, etc existem. Eles se encontram brevemente
descritos no Apéndice A e, se lidos, ajudariam num melhor entendi-
mento da proposta da escola como um todo e, principalmente do
seu aspecto filoséfico/pedagogico.

Para que tais projetos, que vém sendo sistematicamente
implantados desde 89/90, fossem viaveis e para que ocorressem
tais mudancas, foi necessaric que, enquanto grupo, professores e

eu, refletisse muito sobre nossa pratica educativa. Foi preciso ir
rompendo cada vez mais com praticas "tradicionais" para concluir
que ndo estavamos realmente despertando e amadurecendo a ima-
ginagdo criativa dos educandos mas, ao contrario, matando-a; foi
preciso aprender a propor uma aprendizagem a partir de desafios,
isto €, a partir de situa¢Ges-problemas e ndo a partir de respostas
prontas; e por fim, foi preciso que, em termos praticos e nédo so teo-
ricos, deixassemos de ser, como ja disse anteriormente, simples
“transmissores” e meros repetidores de conhecimentos e passasse-
mos a ser também criadores. Portanto, foi preciso que aprendésse-
mos a criar. Foi preciso que tivéssemos, antes de tudo, coragem de
criar.

3 Idem
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E, nesse sentido, a escola buscou patrocinar uma verda-
deira (re)formacdo de seus educadores desde 1990, ac mesmo
tempo em que foi formulando e sistematizando sua proposta filoséfi-
ca/pedagogica que € o resultado da relagdo teoria/pratica que se

estabeleceu no seio dessa (re)formagdo. Os caminhos dessa
(re)formacgao foram sendo tragados a medida em que ia se definindo
a proposta que, por sua vez, ia sendo definida a medida em que ia-
mos encontrando os caminhos para a (re)formacao.

Abaixo, a titulo de melhor caracterizar a proposta da esco-
la, apresento colocagdes de alguns professores a respeito da "linha
de trabalho” da escola. Todos eles sdo agentes e sujeitos desta re-
lacdo proposta/(re)formagao portanto, falam da proposta como co-
autores que sdo. (Respondem a pergunta 2 do meu roteiro de ent-
trevista, Apéndice C).

Monica Brandéo é formada em Pedagogia e esta na escola
desde 1991. Entrou como professora e hoje € uma das coordenado-
ras. Ela afirma:

—"...dentro da linha de trabalho da escola a
gente tenta colocar o menino como agente cons-
trutor do seu proprio conhecimento, esta linha esta
fundamentada na teoria de Emilia, de Vygotsky e
outras pessoas que vem trabalhando nessa linha.
E também no tripé que norteia o nosso frabalho
que seria: a cultura, o desenvolvimento dela; a
questdo pedagdgica, que seria a linha do constru-
tivismo e a questao do trabalho com o meio am-
biente...”.

Adriana € formanda em Pedagogia pela UFMG é foi esta-
giaria da escola durante todo o ano de 1993 e me responde o se-
guinte sobre esta questao:

~-" .. eu ,fiquei maravilhada como que era a
escola (...) E achei muito mais interessante quan-
do eu pude, ficar em sala de aula (...) O Collegium
pra mim é uma coisa nova porque investe na

4 BRANDAQ, M. Fita 1, T 00:00°00"
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questao cultural de uma forma muito interessante,
incentivando 0s meninos a coisa que normalmente
as pessoas hdo se preocupam que é a questdo da
arte, da cultura, o que é, como ela acontece, o
quanto que ela é importante. Eu acho importante
aqui essa valorizagdo e a forma de trabalho tam-
bém. O desenvolvimento e o interesse das pes-
soas em tentar fazer do Collegium uma escola di-
ferente. Mas um diferente (...) no sentido de fazer
um espaco legal para quem lrabalha, esse investi-
mento a nivel de que 0s professores possam per-
ceber as coisas que estdo acontecendo ai fora e
fazer aqui; aplicar usar com 0S meninos e ver o0s
resultados ..."".

SITUANDO

Maristela esta na escola desde 92 e, desde entdo, vem
atuando com a 12 série. Ela comenta o seguinte:

1)

- .. & uma linha construtivista, uma teoria
construtivista, a gente tenta fazer com que a crian-
ga consfrua o seu, conhecimenfo e com isso vai
aperfeicoando cada vez mais... o

Patricia vem se dedicando mais a 3% e 4? séries, esta na
escola desde 92 e acha que a escola € algo diferente:

-"... bastante diferente das outras escolas
em que trabalhei, aqui eu tenho a oportunidade de
vivenciar mais com gs meninos, de construir 0s
conceitos com eles...” .

Claudia entrou em 92 como professora, atuou nas séries
iniciais e também na pré-escola e hoje € também coordenadora. Ela
me responde assim:

—"“.. quando eu entrei aqui, num primeiro
momento levei um susto porque eu vinha de uma
escola onde a gente recebia tudo pronto e a gente
chega aqui tem que ta criando tem que ta fazendo.
E esta postura em sala de aula que é totalmente
diferente. Onde tem que escutar o aluno, a partir

5 VIANA, A Fita 2, T 00:04"10"
6 COSTA, M. Fita 2, T 00:47'15"
7 COSTA,P.C. Fita2, T 01:2045"
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de onde ele vai ta criando, entdo foi muito dificil
essa mudanca...”.

Fatima é psicdloga e antes de mais nada uma amiga da es-
cola e comigo convive nesta empreitada desde o inicio. O seu de-
poimento & o de alguém de fora da sala, mas que observa resulta-
dos:

“.. eu vejo que é uma escola que cresceu e
cresceu muito. {...) Uma escola muito nova ainda
para ser uma escola com o que ela ja tem. Seis
anos é muito pouco pra ela ja ter conseguido che-
gar aonde chegou. E hoje uma das coisas interes-
santes daqui ndo é s6 a “proposta”. mas é caber
dentro dessa escola a possibilidade de muitas for-
macgdes. (...) E um lugar de poder formar e de po-
der, outros se formarem além dos alunos, esse
exercicio da pesquisa, do dar certo, do dar errado,
da possibilidade de errar e repensar esse espago
que ainda tem na escola. (...) Se ela continuar
com isso, pra mim, ela cumpre uma das maiores
fungbes de escola que, na maioria se perderam,
as vezes, nem existiram. (...) Na proposta o que
pra mim tem grande mérito é essa possibilidade
de poder possibilitar as pessoas de que elas pos-
sam pensar de que elas possam de alguma forma
errar g(expen'mentar), isso pra mim é fundamen-
fal...”.

Outro elemento que foi de fundamental importancia, tanto
para a formulacdo de uma proposta filosofica/pedagégica quanto
para o trabalho de (re)formacao dos professores, foi a formulagao
de uma proposta de ensino da matematica. Cheguei na escola com
algumas idéias no momento em que ela buscava abrir seus cami-
nhos, com relagdo as duas questdes anteriores. Assim, a constru-
¢cdo da proposta de trabalho de ensino da matematica acabou tam-
bém acontecendo num embricamento com elas. Posso entdo dizer
que as trés coisas aconteceram simuitaneamente, cada uma sendo
- motivo, causa, efeito e consequéncia da outra. Portanto, falar da

8 STARLING, C. Fita3, T 01:16'50°
9 BOSCHI, M.F. Fita 4, T 00:03'05"
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postura didatico/pedagogica da escola é falar da postura didati-
co/pedagdgica da matematica e vice versa e & nesse contexto que
se construiu a proposta de "textos matematicos”, juntamente com a
(re)formacgao dos professores e a formulagdo das propostas.

Por causa dessa impregnacao de propostas, que aconte-
ceu de forma natural e ndo evitada, ao contrario estimulada, é que
se faz necessario situar também a proposta de trabalho com a ma-
tematica, pois foi nos seios e nos paradigmas de uma que a outra
foi se construindo.

Novamente lancarei mao das entrevistas realizadas com os
educadores ao falarem sobre a proposta de matematica da/na esco-
la. Adriana me diz o seguinte:

"..O trabalho da matematica foi 0 que eu
achei mais interessante. (...) Eu lembrava muito de
minha época, a dificuldade que eu tinha e nunca
ninguem parou para perguntar (...) Eu me sentia
burra em matematica. (...) Hoje depois que eu co-
mecei a ler a estudar comecei lendo A Crianga e 0
Numero da Constance Kamii, eu percebi assim,
que se na minha época as pessoas tivessem para-
do comigo: onde esta a sua dificuldade ? E aqui
que vocé parou? Daqui pra ca eu posso te ajudar?
Mas ninguém nunca fez isso comigo. Entdo eu
percebo muito assim, que a forma de trabalho da
matematica no Collegium é isso: é perceber o indi-
viduo no grupo, sabendo das limitagGes que ele
tem e é até uma das formas de poder ajudar (...)
S&o varias as etapas que eu pude perceber mas
respeitando as pessoas, dando oportunidade de
quem ja construiu, tudo bem, continua, entra no
trabalho do grupo, como um todo e quem ainda
ndo, quem. ainda esta no processo, a propria es-
trutura da escola, a propria mentalidade dos pro-
fessores déa essa oportunidade desse aluno ter
esse espago de construir de caminhar dentro da
area da matemalica. Eu percebo que nas outras
escolas ndo funciona assim: sdo coisas dadas
simplesmente, vocé senta numa carteira, olha
para o quadro, o professor escreve no quadro e
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vocé decora, pronto e acabou, ndo importa de que
forma. Nas outras escolas essas coisas sdo imbu-
tidas na cabega das pessoas, ndo dio espaco
para as criangas construirem e eu percebi desde o
comego essa diferenga no trabalho aqui. Eu acho

"

super lindo!... 0

SITUANDC

A exposicdo de todos os entrevistados se assemelha a da
Adriana, portanto ndo vou apresenta-las para nao ser repetitivo. Re-
produzirei, ainda, somente a opinido da colega Fatima, por se tratar
de uma pessoa que vé fendmenos de uma perspectiva externa da
sala de aula, como psicologa.

“.. Eu tenho que dizer que de alguma forma
eu participo a distéancia, participo muito mais das
conseqtiéncias do que do dia a dia. {...) Eu conhe-
¢o a proposta desde quando enlrei e me interessei
por conhecé-la mais de perto, desde o que esta
teoricamente colocado até de como é que as pes-
soas pensam. {...) Primeiro, ndo por ser novidade
mas porgue alguma coisa consistia a nivel do que
era possivel e pela minha histéria pessoal com a
matematica que é terrivel, eu detesto matematica.
E alguma coisa que sempre me deixou muito ater-
rorizada. (...) Para mim a matematica ndo, funcio-
na e isso era o meu terror e ver que era possivel
comegar a pensar de uma outra forma, ai eu ja
acho essa possibilidade como rica, como boa...
boa no sentido de que trazia alguma coisa de
novo, que podia ser mais leve, que podia ser pra-
zeiroso, de que podia ser possivel sem ¢ bicho pa-
péo. (..) Segundo, isso é real, eu assisto algumas
aulas, estou na sala por um motivo diferente mas
estou presente nesses momentos, quer dizer as-
sistir os momentos das "brincadeiras”, experimen-
fos pela escola e que eles tem a ver com a mate-
matica me chamou muito a atengéo. (...) Quando
os via trabalhando eu remetia para mim: se eu ti-
vesse passado por essa experiéncia sera que eu
teria um entendimento com mais clareza? (...) En-
tdo me chamou a atengdo a primeira vez que eu vi
0s meninos medindo, montando, fazendo medi-

10 VIANA, A. Fita 2, TO0:05'25"
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¢bes. (...) Ndo so porque remetia pra mim como
novidade, ndo s6 porque era possivel pensar ma-
tematica fora da tabuada, fora da coisa armada e
decorada e também nédo so pelo desenvolvimento,
pela satisfagdo com que os meninos faziam. (...)
Depois da trajetoria toda aparecerem esses produ-
tos todos como os "textos matematicos", as "hist6-
rias mateméticas".(...) Na hora que a gente folheia
os livros! Eu conhego os meninos de uma outra
forma, na sua forma de lidar com a escola e vendo
uma produgdo nesse sentido é uma constatagdo
de que alguma coisa aconteceu. Eu posso ta ven-
do s6 a fumaca disso, eu ndo participo da fogueira
mas, alguma coisa mudou, mudou muito nesse
trajeto com essas criangas, sem duvida. (...) Nun-
ca ouvi nesse tempo que esfou na escola, crian-
gas terem alguma dificuldade como vejo em outras
escolas. Assim, um certo pavor mesmo, do que
essa matematica significa, do que tem que estudar
da voada pelos cantos, tendo de decorar e a afli-
¢do frente ao ndo saber alguma coisa dessa con-
fa, dessa regra. Quer dizer 0 ndo ver isso pura
mim ja é uma grande mudanca; e a possibilidade
de outras formas de ensinar matematica. (...) Eu
acho que é uma mudanga, mudanga de prisma,
mudanga de olhar acho que essa ¢ a difereng;a”“.

Finalmente gostaria de caracterizar a clientela dessa esco-

la porque foi dela que tirei a amostra para aplicagdo dos testes.

A escola esta situada num bairro de "classe média", na Re-

gido da Pampulha em Belo Horizonte e esta proxima a UFMG. Os
alunos sao, portanto, oriundos da chamada "Classe B" abrangendo
todo o espectro deia: desde a "Classe B" mais "alta” até a "Classe
B" mais "baixa". Ha, inclusive, cerca de 20% dos alunos aos quais a
escola oferece bolsas, as vezes parciais, as vezes integrais. Com
relacdo a anuidade, numa escala de 0 a 10, os alunos pagam algo
em tomo de 7. Quanto ao nivel "intelectual”, varios alunos sao filhos
de professores, inclusive alguns, filhos de professores da propria

Universidade Federal.

11 BOSCHI, M.F. Fitas 4, T 00: 05'23"

27



CABITULO I ‘ SITUANDO

A amostra utilizada constitui-se de quatro turmas, nas quais
apliquei o teste em 93, sendo uma turma de primeira série, com va-
rios alunos oriundos da pré-escola; uma turma de segunda série,
com a maioria dos alunos oriunda da primeira série de 92; uma tur-

ma de terceira série, com a maioria dos alunos oriundos da segunda
série de 92 que, por sua vez, constituia-se com varios alunos oriun-
dos da primeira série de 91 e uma turma de quarta série que reunia
varios alunos que, na escola ja estudavam desde 90. Em todas es-
sas turmas havia sempre alunos "novos", alunos que n&o estiveram
na escola desde o inicio da primeira série.

Quanto ao trabatho de (re)fonnag¢ao dos professores é algo
que foi acontecendo de forma global, muito embora, num primeiro
instante, tenha surgido a partir das discussbdes sobre o ensino da
matematica e/ou da lingua. A necessidade e a busca de uma funda-
mentacao tedrica sdo elementos que emergiram e se direcionaram
no proprio processo de investigacdo do grupo. Fomos aprendendo
juntos, como expoe Monica Brandao:

"... eu vejo basicamente uma diferenca que foi
0 meu grande ganho em trabalhar aqui, que as
pessoas pensavam sobre a fundamentagdo teori-
ca, isso hoje eu acho basico. (...) Ate entdo (em al-
gumas escolas) a coisa era muito experimental,
era assim tentar puxar o menino, trazer algumas
coisa como; ndo impor ndo dar tanta aula expositi-
va, mas eu acho que a gente ndo pensava muito
em termos tedricos. Acho que um ganho, aqui na
escola, é que além de trabalhar dentro da constru-
¢do do conhecimento busca-se muito a fundamen-
tagdo tedrica, o porqué fazer isso, o como fazer,
em qué que uma atividade implica, eu acho que
essa foi a diferenga fundamental que eu vi do ftra-
balho que eu realizava antes e o trabalho que eu
realizo hoje... "2

12 BRANDAO, M. Fita 1, T 00:02"27"
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O monstro que fazia operagao de adi¢do

Um dia eu fui brincar no parque. No caminho,
o0 monstro matematico apareceu. Ele me pergun-

tou uma operagdo de adi¢do. Era 5 + 10 =.... De-
pois ele me deu 12 operagbes para fazer. E eu
respondi:

De repente o monstro desapareceu e no seu
lugar apareceu outro que era mau. Fui para a mi-
nha casa correndo mas o monstro era muito mais
rapido e quando ele corria, desaparecia. Al volfou
o monstro do bem e me levou para a terra mate-
matica.

Essa terra era cheia de operagbes. Fiquei
muito alegre porque o planeta do monstro era le-
gal.

Demiam, Histérias Matematicas I,
Turma Defensores da Natureza, 22 Série, 199I.

TEORIZANDO



RESUMO DO CAPITULO il

A busca de fundamentagao tedrica tem sido
uma constante em meu trabalho. Iniciada a partir
do meu contato com o trabalho de Souza Lima e
Vila, fui simultaneamente aprofundando a leitura
sobre a obra de Piaget que, num primeiro instante,
se deu através das obras de Kamii em relagdo a
Matematica e de Ferreiro em relagdo a lingua es-
crita.

Posteriormente, senti necessidade de buscar
outros autores para questdes cujas respostas nao
me pareciam claras com as leituras até entio rea-
lizadas. Neste caminhar, comegaram-me fazer
sentido também as idéias de Vygotsky e de Ausu-
bel.

Assim é que colocarei aqui algumas das prin-
cipais idéias desses autores que suportam e justi-
ficam varios encaminhamentos do meu trabalho
escolar e da pesquisa.

Serdao focalizados, principalmente, alguns
pontos de concordancia e de complementaridade
entre eles.

Empirismo e Racionalismo serdo abordados
apenas enquanto pontos que suscitam a necessi-
dade de busca de alternativas.
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Como se origina o conhecimento, quais sao os seus limites
e como ele evolui? Como se alcanga a verdade ou o conhecimento?
Considero que nem sempre o conhecimento que construimos é ver-
dadeiro para um determinando referencial tedrico mas pode sé-lo
para outro. Tais questdes, que tém preocupado os filésofos de to-
dos os tempos, sdo respondidas, em nossos dias, pelo menos de
trés modos diferentes.

Das respostas a essas questdes surgiram concepgdes de
aprendizagem e praticas pedagoégicas que norteiam os trabalhos de
ensino nas salas de aula de nossas escolas.

"A idéia de uma dupla via de conhecimento, a
racional e a empirica, langada por Descartes, in-
fluenciou a psicologia moderna desde as suas ori-
gens, abrindo caminho, de um lado as teorias de
tipo racionalista, que faz da psicologia a ciéncia
dos ‘contetdos da consciéncia’, e de outro as do
tipo empirista, que faz da experiéncia sensivel a
fonte da atividade mental”..

Colocados em extremos, organismo e meio, diversas cor-
rentes tedricas podem ser classificadas segundo um certo antago-
nismo: o empirismo da "tabula rasa" onde o desenvolvimento € o re-
sultado exclusivo da aprendizagem o positivismo; e o "pré-determi-

1 PINO, A. A ciéncia dos fenémenos Psiguicos, Campinas, FE/UNICAMP, s/d. p. 7 mimeo
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nismo genético”, onde o desenvolvimento ¢ visto como o resultado
exclusivo de fatores biogenéticos - o racionalismo.

As teorias chamadas interacionistas ou relativistas susten-
tam que o desenvolvimento é o resultado da relagéo sujeito & objeto
numa agdo reciproca organismo & meio. E o caso, por exemplo, da
teoria construtivista piagetiana e da teoria histérica-cultural que se
situa no paradigma dialético.

EMPIRISMO

Os empiristas admitem que o conhecimento tem origem e
evolui a partir de experiéncias que o sujeito vai acumulando. Como
posicao filoséfica geral, advogam, portanto, que todo conhecimento
tem como fundamento a experiéncia; vem primeiro de uma informa-
cao sensorial, fransmitida do exterior para o interior do individuo. O
sujeito para conhecer, parte sempre de uma observacao - dado, a
partir do qual se esforca para obter idéias sistematicas. Em seu ex-
tremo, se expressa no deteriminismo ambiental, posicdo em que o
homem é o produto do meio.

As epistemologias empiristas dedicam-se, portanto, a
enunciacdo de regras de observacdo precisas e fixas para se reali-
zar, com rigor, a observacao. O empirismo defende que os "fatos"
cientificos sdo "dados" e que s6 o conhecimento de tais fatos é fe-
cundo desde que elaborado segundo o "método cientifico".

Despreza-se, assim, a agdo do sujeito sobre o objeto, con-
siderando o sujeito como uma "tabula rasa”, uma "cera virgem, onde
as impressdes do mundo, pelos 6rgaos do sentido, vdo sendo asso-
ciadas umas as outras surgindo dai o conhecimento, registro dos
"fatos" e simples copia do "real".

Essa objetividade perseguida pelo empirismo € a mesma
que busca, por exemplo o "Condutismo” ou "Behaviorismo". Nessa
linha de interpretacdo é que faz sentido definir aprendizagem como
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"mudanca de comportamento” como resultado de treino e da expe-
riéncia sendo, portanto, identificavel com o condicionamento.

O condicionamento classico cujo esquema é E-R diz res-
peito a uma relacao entre um estimulo antecedente e uma resposta
conseqliente. Parte da observacdo de respostas condicionadas a
estimulos incondicionados com interesse centrado na obtencdo de
uma determinada resposta provocada por um estimulo, de modo
que o segundo, o condicionado, adquira as propriedades indutoras
do primeirc quando apresentado sozinho.

Enquanto no condicionamento classico a énfase fica no es-
timulo antecedente, no condicionamento operante ela é deslocada
para o estimulo conseqliente como forma de reforgo, garantindo a
manutengdo ou extingdo de comportamentos. O condicionamento
operante ocupa-se das relacdes entre o comportamento a ser
aprendido e suas conseqiiéncias. E capaz, segundo seus adeptos,
de explicar a aquisicdo dos comportamentos voluntarios, enquanto
que o classico se mostrou insuficiente para tal, restringindo-se a ex-
plicacdo somente dos comportamentos involuntarios.

Esses conceitos empiristas de aprendizagem sao refutados
pelos racionalistas que pressupdem o conhecimento sendo anterior
a experiéncia.

RACIONALISMO

O racionalismo rejeita a informagao sensorial como fonte
fundamental da verdade, e defende, por conseguinte, que a razéo
pura é o melhor meio de atingi-la. Releva-se, assim, o fato de que
nossos sentidos nos enganam de diversas formas através de ilusg-
es perceptivas além de demonstrar que ndo se pode confiar na in-
formacao sensorial para se chegar ao conhecimento. A unilaterali-
dade do racionalismo, portanto, consiste em desprezar a agédo do
objeto sobre o sujeito.
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Isso nao significa, entretanto, que o racionalismo negue a
objetividade do mundo. Significa apenas que ele ndo postula essa
objetividade no sentido de uma interferéncia na construgéo das es-
truturas mentais atraves das quais o sujeito apreende o mundo real.
Nesta ética, aceita-se que a experiéncia passada possa influir na
percepcac e no comportamento mas nao é fundamental como uma
condigao para tal.

O racionalismo, representado pela Gestalt, por exemplo,
recorre as variaveis biolégicas e a situagtes imediatas para explicar
a conduta humana. Variaveis histéricas ndo sdo determinantes e
apresentam pouco interesse.

Para a Gestalt, estrutura € uma totalidade organizada e tal
organizacao € inerente a razdo humana, &; pois, uma estrutura sem
génese, ndo comportando uma formacdo. Um todo é apreendido de
forma subita, imediata, por restruturagdo do campo perceptual, por
"insight” uma vez que a totalidade é irredutivel a soma ou ao produ-
to das partes. Desse modo, para a Gestalt, a aprendizagem nao
contribui para a estruturagdo do conhecimento e se confunde basi-
camente com solugado de problemas que nao decorre de aprendiza-
gem, e, sim, de "insight".

Segundo Moniz dos Santos, para a epistemologia raciona-
lista os "fatos" néo sdo "dados" mas construidos, pois pressupde-se
a existéncia de estruturas tedricas prévias que orientam a observa-
cao:

Neste sentido, o racionalismo pée em causa
toda a observagéo esponténea, isto é, toda obser-
vagdo que néo requer expectativa por parte do ob-
servador. Advoga que, para observar a percepgdo
néo basta, que é imprescindivel um enquadramen-
to tedrico Que oriente a observacao. Nédo defende,
portanto, o abandono da observagdo mas defende
que ela ndo é objetiva nem neutra, Que uma ob-
servagdo é cada vez mais preparada e mais orien-
tada por uma teoria cada vez mais profunda e so-
fisticada.
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Tém, portanto, bases num fundamento epistemoldgico de
tipo racionalista, ou, mais precisamente, pressupée que todo conhe-
cimento & anterior a experiéncia, fruto de estruturas racionais, pré-

formadas no sujeito.

Segundo os inatistas, o conhecimento é pré-formado, ou
seja, ja nascemos com as estruturas do conhecimento e elas se
atualizam a medida em que nos desenvoivemos. Nesse sentido, ex-
periéncias sobre o "imprinting", ou impressdo, evidenciam que
aprendizagens complexas acontecem facilmente no momento em
que estamos preparados para elas e tentam, entdo, demonstrar a
pré-formacao das estruturas.

Tanto no empirismo como no racionalismo o tratamento
dado a aprendizagem, representados aqui, respectivamente, pelo
Behaviorismo e pela Gestalt mostra-se reducionista. Em uma teoria,
o0 sujeito é reduzido ao objeto, em outra, o contrario, o objeto é redu-
zido ao sujeito. O Behaviorismo se volta para o observavel, o mate-
rializado, mas apesar de primar pelo objeto, de certa forma, ignora a
objetividade. A Gestalt toma partido da pré-formacdo, mas se as es-
truturas s&o, de fato, pré-formadas néo séo, portanto, fruto da acéo
do sujeito sobre 0 mundo objetivo e do mundo objetivo sobre o su-
jeito, entdo ndo ha porque apelar para a atividade desse sujeito.
Posso concluir, assim, que o Behaviorismo & um objetivismo sem
objetividade e a Gestalt € um subjetivismo sem subjetividade.

Neste contexto de cisdo entre subjetividade e objetividade
€ que normalmente se situa a escola como "transmissora de conhe-
cimento" e nao poder-se-a dela, assim situada, esperar um ensino
que proporcione a autonomia intelectual, moral, etc e a producgio de
um conhecimento verdadeiro, libertador, ja que em ambas as situa-
¢Bes assume-se a postura de que ensinar & "transmitir conhecimen-
to

"

2 MONIZ DOS SANTOS, M.E. Mudanga conceitual na sala de aula. Lisboa, L. Horizontte, 1981. p. 40
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Considerando-se 0 interesse pedagogico desta pesquisa,
torna-se preciso buscar formulagbes tedricas que superem essas
questoes.

RELATIVISMO

Nesse sentido & que pode-se salientar a importancia da
"psicologia genética" como uma perspectiva promissora, bem como
de alguns trabalhos voitados para o problema da aprendizagem
como os de Vygotsky, Ausubel, etc.

As concepgoes alternativas dos alunos, como também a in-
terpretagdo da natureza, origem e sua légica interna e o impacto de-
las na aprendizagem formal vém recentemente fazendo parte das
grandes preocupa-¢des pedagogicas. Nos ultimos anos, numerosas
investigacoes tém sido realizadas com o objetivo de saber o que e
como pensam 0s alunos sobre alguns topicos cientificos. Como sa-
lienta Moniz dos Santos:

Apesar desse inferesse pedagdgico ser re-
cente, as representagcdées do mundo na crianga ja
eram objeto de estudo tedrico e empirico, em psi-
cologia, ha algumas décadas. Remontam aos
anos 20 os primeiros trabalhos de Piaget naquele
ambito. Surpreendentemente, porém, os resulta-
dos desses estudos foram ignorados pela pedago-
gia durante cerca de quatro décadas. Nos anos
60, outro psicologo- Ausubel - centrou a sua refle-
x40 nas concepgbes prévias dos alunos e nas
suas possiveis conseqiiéncias para a aprendiza-
gem. Ao contrario de Piaget, ndo as estudou inde-
pendentemente de situa-gdes didaticas, o que,
eventualmente, tera contribuido para despoletar o
interesse da pedagogia pelas concepgbes alterna-
fivas.

A proposta pedagégica que vem se desenvolvendo no Col-
legium, local de realizacao dessa pesquisa, busca a sua fundamen-
tacdo tedrica nessas possibilidades relativistas, especialmente em

3 MONIZ DOS SANTOS, M.E. Mudanca conceitual na sala de aulfa. Lishoa, L. Horizontte, 1991, p. &1
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relacdo a matematica e a lingua escrita. Por isso, tentarei, a seguir,
apontar algumas teorias e delas extrair as principais idéias que tém
norteado o trabalho na escola.

A explicitagdo dessas idéias & necessaria e justifica-se na
medida em que, conforme ja foi dito no capitulo anterior, o trabalho
com "textos matematicos" acontece nesse mesmo suporte teédrico e
os resultados a que cheguei sdo, sem duvida, por ele determinados.

Ndo é minha intencéo fazer resumos das teorias, mas ape-
nas citar idéias mais relevantes de algumas delas que mais influen-
ciaram esse trabalho, principalmente pelo que representam na pro-
posta da escola e na pesquisa. E farei isto porque concordo com
Agnes Heller quando afirma que,

...ndo héa nada mais belo e sabio do que poder
escolher numa teoria, 0 que é mais necessario.

Entdo, € nessa perspectiva de escolher 0 que & mais ne-
cessario € que apresentarei 0 que vem a seguir.

PIAGET

Enquanto epistemélogo, Piaget dedicou-se a investigar a

formacdo e o desenvolvimento do conhecimento e, ao fazé-lo, inau-
gurou a Epistemologia Genética, definindo-a como:

"Pesquisa essencialmente interdisciplinar que
se propde estudar a significagdo dos conhecimen-
tos, das estruturas operatorias ou de nogdes, re-
correndo, de uma parte, a sua histéria e ao seu
funcionamento atual em uma ciéncia determinada
(sendo os dados fornecidos por especialistas des-
sa ciéncia e da sua epistemologia) e, de outro ao
seu aspecto I6gico (recorrendo aos Iogicos) e en-
fim a sua forma psicogenética ou as suas relagbes
com as estruturas mentais (esse aspecto dando
lugar as pesquisas de psicologos de profisséo, in-
teressados também na Epistemologia) S

4 HELLER, A. Para mudar a vida. Sao Paulo, Brasiliense, 1982. p. 22
5 PIAGET, J. Sabedorias e ilusbes da filosofia. S&o Paulo, Difusfo Européia do Livro, 1969. p. 77
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Piaget se interessou especialmente pela psicogénese do
conhecimento como forma de completar a sociogénese. Trabalhou
no sentido de buscar elementos para dar sustentacdo ao que ele
qualificou como idéia central de sua teoria.

"O conhecimento ndo procede nem da expe-
riéncia tnica dos objetos nem de uma programa-
¢do inata pré-formada no sujeito, mas de constru-
¢Oes sucessivas com elaboragbes constantes de
estruturas novas'.

Portanto o conhecimento nao esta no objeto nem na mente
do sujeito, mas resulta da interag@o do sujeito com o objeto. O pon-
to de partida ndo € o objeto, nem o sujeito, mas a periferia de am-
bos. As construgdes sucessivas resultam das relacbes sujeito X ob-
jeto, sem oposicao dos dois termos.

Suas pesquisas incidiram, principalmente, no dominio das
formas e do funcionamento do pensamento - estruturas ldgicas do
pensamento, preocupando-se sobretudo com o conteldo desse
pensamento.

Ha trés pontos principais nos quais a teoria de Piaget veio
ajudar a pedagogia: quanto a independéncia de estagio, quanto de-
pendéncia de estaios e quanto aos tipos de conhecimentos.

Independéncia de estagios: para sobreviver, precisamos
recolher informagbes mas, de todas, s6 uma pequena parte pode-
mos assumir, visto que todo conhecimento novo precisa ser relacio-
nado com’um’ conheciménto'j4 éxistente ‘em nossa‘estrutura. Por-
tanto, compreender ou codificar uma informacgao depende de conhe-
cimentos prévios. A informagao exterior podera ser assimilada pelas
estruturas mentais existentes com mudangas na organizagéo men-
tal para se acomodar ao novo conhecimento. A estrutura resultante
sera algo mais complexo, podendo entdo assimilar informacoes
tambem mais complexas, reestruturar-se para novamente se adap-
tar, e assim por diante. Este processo produzird uma estrutura cog-

& PIAGET, J. Equilibragdo das esfruturas cognitivas. Rio de Janeiro, Zahar, 1976. Prefacio
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nitiva cada vez mais melhorada, para sobrevivermos e funcionarmos
melhor.

Varias idéias sdo, portanto, fundamentais na teoria de Pia-
get: (1) baseia-se na vida - buscamos modos cada vez melhores
para representar o "real"; (2) o conhecimento & antes mediato do
que imediato - nossa realidade, representacao do "real" é construida
ativamente; (3) a motivagdo para o crescimento cognitivo & intrinse-
ca - procuramos naturalmente informacdes que nos sdo ligeiramen-
te mais complexas; (4) ha uma dialética - temos um constante dese-
jo de ter um banco bem organizado de conhecimentos (acomoda-
¢ao) e necessidade de mais informagao (assimilagdo), provocando
organizacdes cada vez mais complexas.

A assimilacdo e a acomodacgdo s3o dois processos distin-
tos, indissociaveis que possibilitam a equilibragio ou adaptacéo. Na
relagao dialética sujeito/objeto, a assimilagdo consiste na incorpora-
¢cdo de um novo elemento a estrutura cognitiva, acs esquemas con-
ceituais - o sujeito age sobre o objeto. Com a acomodacéo acontece
um movimento inverso, isto &, a acomodagéo ocorre quando o obje-
to exerce influéncia sobre os esquemas mentais do sujeito.

Nas palavras de Piaget:

A acomodacgéo define-se como toda modifica-
¢do dos esquemas de assimilagdo, por influéncia
de situa-gbes exteriores. Toda vez que um esque-
ma né&o for suficiente para responder a uma situa-

- ¢éo e resolver um problema, surge a necessidad7e
do esquema modificar-se em fungéo da situacéo.

Para que a adaptacdo possa se efetivar, o sujeito modifica
0 seu ciclo assimilador para atender ao meio. Para que uma equili-
bragdo majorante possa acontecer, Piaget acentuou a fungdo da or-
ganizagdo. A adapta¢do ndo acontece dissociada da organizacéo,
pois @ medida que ha a assimilagdo/acomodacgdo, a organizacgédo
acontece integrando uma nova estrutura a uma outra preexistente.

7 PIAGET, J. Vida e obra. Colegdo Os Pensadores. S&o Paulo, Abril Cultural, p. XI
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Torna-se, assim, clara, a existéncia de um relativismo dia-
lético no qual se coloca a Epistemologia Genética, tanto no que se
refere a sociogénese quanto a psicogénese.

De acordo com Piaget, a maneira como uma pessoa repre-
senta 0 mundo - as estruturas mentais internas ou esquemas -
muda sistematicamente com o desenvolvimento, pois se as estrutu-
ras ndo mudassem nao poderia haver desenvolvimento porque nao
haveria crescimento no conhecimento.

Dependéncia de estagios: as mudancgas progressivas na
estrutura cognitiva variam em intensidade entre pessoas, seguindo
uma seqliéncia invariave!, sempre se movimentando na mesma or-
dem. As diferengas qualitativas do modo de cognigdo, ao longo do
desenvolvimento intelectual, se relacionam a teoria de estagios. Se-
gundo Piaget, em cada idade temos um modo tipico de nos relacio-
narmos com o meio, determinado por uma estrutura mental caracte-
ristica e que determina uma forma particular de raciocinio.

Nao houve também, uma preocupagao maior do autor em
estabelecer cronologia, as idades que aparecem para cada estagio
s&0 apenas médias aproximadas sujeitas a amplas diferengas indivi-
duais. De acordo com a teoria piagetiana, o importante & a ordem
dos quatro periodos, que é fixa e € nessa ordem que os seres hu-
manos evoluem. Por exemplo, se se constatasse que uma crianga
de dez anos atingira o estagio das operagdes formais, isso ndo inva-
lidaria a teoria; uma invalidagao s6 ocorreria se algum individuo che-
gasse a ele sem antes passar pelo es’tégio das operacgdes concretas
que o antecede.

Os estagios estdo baseados em dois aspectos da vida cog-
nitiva: (1) estrutura - como o individuo representa o0 mundo e (2)
operagdes - como o individuo pode atuar sobre essa representacao.
Portanto, a seqliéncia de estagios representa estrutura de conheci-
mento progressivamente aprimorada, acompanhada de operacgtes
cognitivas progressivamente mais poderosas.
40



CAPITULO NI TEORIZANDO

No periodo sensdério-motor a crianga progride de comporta-
mentos herdados para padrées motores mais especificos com con-
troles deliberados. No periodo pre-operacional a crianga ganha pre-
cisdo ao comparar e contrastar objetos da realidade concreta, e
pode vir a fazer predi¢cdes corretamente, mas a manipulagéo de ob-
jetos dessa realidade s6 sera possivel quando eles estdo presentes.
No periodo operacional-concreto a crianga desenvolve sua habilida-
de para formar simbolos mentais que significam ou representam
coisas ou eventos, mesmo na auséncia destes. No periodo de ope-
racoes formais o individuo ja pode comparar e contrastar alternati-
vas que podem existir somente em sua mente. A linguagem agora
mais desenvolvida torna possivel melhores interpretagdes. Surge ai
a habilidade de manipular constructos mentais e identificar relagbes
entre eles.

Piaget fez questao de lembrar que esses limites € uma rea-
lidade do "presente” e do ponto de vista psicogenético, pois a pers-
pectiva sociogenética abre possibilidades de gerag¢ao para geracao.

Tipos de conhecimentos: uma outra questdo que tem sido
significativa para o meu trabalho € a distingdo feita por Piaget e
seus colaboradores entre os trés tipos de conhecimento assim de-
nominados: Conhecimento Fisico, Conhecimento Logico-Matemati-
co e Conhecimento Social ou Convencional.

Quanto aos conhecimentos Fisico e Logico-Matematico,
Piaget os colocou em pdlos. De um lado o Fisico, que é o conheci-
mento que se refere aos objetos, cuja fonte € externa ao sujeito
como, por exemplo, suas propriedades fisicas, passiveis de serem
conhecidas pela observagao, através de abstracbes empiricas; do
outro lado, o Légico-Matematico, cuja fonte & interna ao sujeito, fru-
to de estabelecimento de relagdes que um individuo pode criar ao
comparar objetos, através de abstra¢des reflexivas.

Na lingua escrita, por exemplo, a abstragdo empirica seria

a identificacdo de palavras (por memorizacdo apenas), enquanto

que a abstracdo reflexiva seria as relagfes estabelecidas, dentro de
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um contexto, considerando os seus varios significados e interpreta-
¢Oes. Ou melhor, a capacidade de alguém representar os sinais gra-
ficos, ou sejam, letras - seria abstragdo empirica, enquanto que a
sua compreensao do sistema de escrita, usando esses sinais, seria
uma abstragado reflexiva. Ja,

O conhecimento Légico Matematico consiste
na criagdo e coordenagdo de agbes e relagbes
mentais do sujeito sobre o objeto através de abs-
fracGes empiricas e reflexivas, ndo sendo, portan-
fo, algo inato ou elaborado apenas pela observa-
¢cdo e, sim, uma estrutura interna, construida pelo
proprio individuo, ndo podendo, portanto ser ensi-
nado.

Assim, na matematica, por exempio, ndo interessa somen-
te se uma crianga responde corretamente sobre uma adicdo de 20 +
30. Mais do que isso, interessa as relagdes e recursos que ela pos-
sa usar para se chegar ao resultado da operacdo. Ou ainda, nao in-
teressa apenas a capacidade de uma crianga reproduzir grafica-
mente por memorizacdo apenas os algoritmos para a resolucéo de
um problema para o qual tenha sido "treinada". Mais do que isso, in-
teressa sua capacidade de criar e produzir solugdes e estratégias
coerentes e coesas para resolver o problema, isto €, interessa que

ela seja capaz de criar e coordenar relagdes.

Quanto ao conhecimento Social ou Convencional, a fonte é
também externa ao sujeito, diz respeito as convengbes construidas
pelas pessoas. Sua caracteristica principal é que possui uma natu-
reza amplamente arbitraria. Por exemplo, o fato de que um lapis se
chame lapis é uma convencéo, na lingua portuguesa, € claro.

N3o se pode esperar que um sujeito construa, somente por
abstracoes reflexivas e/ou empiricas, esses conhecimentos que séo
meramente convencionais. Nao ha como alguém descobrir que o
objeto lapis € assim designado lapis a ndo ser através de algum tipo
de informacao a esse respeito.

8 ?ABELO, E.H. & ABREU, M.D. Uma proposta de avaliagio. Revista AMAE Educando. n® 232, 11/1992. p.
1
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Um mesmo objeto pode ter diversos nomes
em Linguas distintas, uma vez que ndo existe ne-
nhuma relagéo fisica ou Idgica entre um objeto e
seu nome. Portanto, para que a crianca adquira o

“conhecimento social é indispensavel a interferén-
cia de oufras pessoas.g-

Isto € uma condi¢@o necessaria mas, ao mesmo tempo, in-
suficiente, porque um conhecimento social também requer uma es-
trutura légico-matematica para a sua assimilagdo e organizagdo. As-
sim, na matematica, os algoritmos sdo exemplos de convencgdes so-
ciais. Pode-se esperar que um individuo resolva um problema envol-
vendo a adigdo ou subtragdo, por exemplo, mas ndo se pode exigir
que use certos algoritmos para estas operagdes, sem gque antes ele
adquira informacgdes a respeito deles.

Com relagao a linguagem, por exemplo, na ortografia, além
das representagdes regulares ou biunivocas, ha as representacdes
irregulares ou n3o biunivocas e também as representagdes de con-
corréncia que nada mais sdo que arbitrariedades (convencdes) para
a grafia das palavras.

VIGOTSKY

Nas contribuicdes de Vygotsky tenho possibilidades de re-
dimensionamento do campo tedrico e metodologico sobre o estudo
da formacado de conceitos principalmente por trabalhar com a fun-
¢ao mediadora no que respeita a cognigdo. Ou seja, a agdo do su-
jeito sobre os objetos € mediada socialmente pelo outro e através
dos instrumentos e dos signos. Uma idéia marcante é a analogia
que se estabelece entre o papel dos instrumentos de trabalho e o
papel dos signos enquanto instrumentos psicoldgicos.

Ao se desenvolver, o individuo utiliza marcas externas que
véo se transformando em processos internos de mediagéo: proces-
so de internalizagdo e desenvolve sistemas simbolicos, que organi-
zam os signos em estruturas complexas e articuladas. O processo

9 KAMII, C. A crianga e o numero, Campinas, Papirus, 1989, p. 24
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de internalizagdo baseia-se na mediagdo semidtica em condicdes
sociais concretas. Envolve o conhecimento ja internalizado, acbes e
estratégias dos individuos numa interagdo e é através dessa inter-
nalizacdo que agdes, procedimentos e fun¢des de um se transfor-
mam em recursos do outro. Num processo de auto regulacio, as
fungGes psicologicas elementares sdo transformadas em funcées
mediadas e conscientes.

Ao longo do processo de desenvolvimento o individuo vai
deixando de necessitar de marcas externas e vai passando a utilizar
signos internos- representagdes mentais que substituem os objetos
do mundo real. Os signos internalizados sdo elementos que repre-
sentam objetos, eventos, situagdes. Com essa representacdo men-
tal que substitui o proprio real é possivel, ao homem, operar mental-
mente: estabelecer relagdes na auséncia de objetos, planejar, com-
parar, lembrar, etc. o que lhe possibilita libertar-se do espaco e do
tempo presentes, fazer planos, imaginar, ter intengées, etc.

Os signos, por ndo se manterem como marcas externas,
isoladas nem como simbolos usados por individuos isolados, pas-
sam a ser sighos compartilhados pelo conjunto dos membros de um
grupo social, permitindo o aprimoramento da interagdo social.

Para Vygotsky, o fundamento do funcionamento psicologi-
co e social e, portanto, histérico. As origens das fungdes picolégicas
superiores devem ser buscadas nas relacGes sociais.

Os elementos mediadores na relagdo entre o
“homem e o mundo - instrumentos, signos e todos
os elemento do ambiente humano carregados de
significado cultural - sdo fornecidos pelas relagbes
entre os homens. Os sistemas simbdlicos, e parti-
cularmente a linguagem, exercem um papel funda-
mental na comunicagdo entre os individuos e no
estabelecimento de significados partilhados que
permitem interpretagées dos objetos, eventos, e

situagbes do mundo real.

10 OLIVEIRA, M.K. Vygotsky: Aprendizado e desenvolvimento um processo sécio-historico. S50 Paulo, Scipio-
ne, 1993. p. 40
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Ao trabalhar com os processos superiores, as repre-
sentacbes mentais da realidade exterior sdo, na verdade, os princi-
pais mediadores a serem considerados na relagdo do homem com o
mundo, constituem uma espéecie de filtro através do qual o homem €
capaz de ver o mundo e sobre ele operar, e a elaboragdo de concei-
tos esta entre as formas superiores de acdo consciente e revela-se
um modo culturalmente desenvolvido de reflexdo cognitiva de expe-
riéncias. A conceitualizacédo se desenvolve no processo de incorpo-
ragdo da experiéncia geral da humanidade mediadas pela sua prati-
ca social num contexto sécio-historico.

A aquisicdo de conceitos cientificos envolve operagdes 16-
gicas e sua apreensao ocorre de maneira discursiva e légico-verbal
através de generalizacdes em elaboragdes sempre mediadas por
novos conceitos a serem adquiridos.

Dessa forma, a constituigdo do conceito cien-
tifico desenvolve-se através de um movimento no
qual o sujeito procura significar um conceito, rela-
cionando-o com outros signos adquiridos anterior-
mente. Assim, tenta ancorar na experiéncia ime-
diata, concreta, o novo conceito a ser aprendido.
Conceitos esponténeos e conceitos cientificos arti-
culam-se e transformam-se reciprocamente. sen-
do que os conceitos sistematizados estabelecem
condigbes para o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos.

Conceitos espontaneos e cientificos se sustentam num em-
bricamento; através do: conceito” cientifico se desenvolvem a cons-
cientizagdo e o dominio e através dos esponténeos ocorre o con-
fronto dos conceitos sistematizados com uma situagao concreta.

Para a aquisi¢do de conceitos, uma questdo importante co-
locada por Vygotsky é a que diz respeito ao significado das palavras
gue, segundo ele se transforma, tornando cada vez mais proximo
dos conceitos culturalmente estabelecidos.

11 ROSSI, T.M.F. A forrnagéo do conceito matermnatico. Campinas, Tese de Mestrado., 1993, p. 17
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Vygotsky distinguiu dois componentes do significado da pa-
lavra: o significado propriamente dito que se refere ao sistema de
relagGes objetivas que se forma no processo de desenvolvimento da
palavra, um nucleo relativamente estavel dela, compartilhado por to-
dos que a utilizam; e o sentido que se refere ao significado da pala-
vra para cada individuo, que tem a ver com as relagdes no que diz
respeito ao contexto de seu uso e as vivéncias afetivas do sujeito.
Segundo Vygotsky, o sentido € a soma dos eventos psicologicos
que a palavra evoca na consciéncia. E um todo fluido e dinamico,
com zonas de estabilidade variavel, uma das quais é o significado.

A proposito, a palavra praca, por exemplo, podera ter, entre
outros, o significado objetivo de um lugar com bancos e arvores utili-
zado para o lazer das pessoas. Nesse caso, o sentido da palavra
praca, porém, variara conforme a experiéncia e/ou expectativa que
uma pessoa possa ter de um lugar como esse. Com certeza, sera
diferente para uma crianga que deseja apenas um lugar para brincar
e para um adolescente que deseja marcar um encontro.

=, qual educador nunca percebeu, por exemplo, ¢ que
aconteceu com a palavra Matematica. Quando anunciada pode pro-
vocar uma expectativa agradavel em alguns individuos, mas via de
regra, provoca ha maioria das pessoas uma sensacgao de medo, de
pavor, de ignorancia, de incompeténcia, de admira¢do por quem
gosta dela.

Zona de desenvolvimento proximal

Uma outra questao importante nos trabalhos de Vygotsky é
o conceito de zona de desenvolvimento proximal.

Uma crianga para ser considerada como possuidora de
uma certa capacidade tem que demonstrar poder cumprir uma tare-
fa sem nenhum tipo de ajuda externa. A essa capacidade Vygotsky
chamou de nivel de desenvolvimento real que caracteriza o desen-
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volvimento retrospectivo, etapas ja alcangadas, ja conquistadas;
processos de desenvolvimento ja completados, ja consolidados.

Ha tarefas que uma crianga ndo sera capaz de realizar so-

zinha, sem a ajuda de alguém, mas torna-se-a capaz de concretiza-
las se lhe forem dadas instru¢des, demonstracdes, pistas e assis-
téncia adequadas. A essa capacidade de realizar tarefa com a ajuda
de alguém Vygotsky chamou de nivel de desenvolvimento potencial.
Essa capacidade de alteracdo de desempenho pela interferéncia de
alguém é fundamental na sua teoria.

A zona de desenvolvimento proximal define
aquelas fungbes que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturagdo, funco-
es que amadurecerdo, mas que estdo presente-
mente em estado embrionario. Essas fungdes po-
deriam ser chamadas de 'brotos’ ou flores 'do de-
senvolvimento do invés de frutos’ do desenvolvi-
mento. O nivel de desenvolvimento ,real caracteri-
za o desenvolvimento mental retrospectivamente,
enquanto a zona de desenvolvimento proximal ca-
racteriza o desenvolvimento mental prc)spc-,nf.:i‘ivo.12

De acordo com eese enfoque, poder-se-ia citar um exem-
plo matematico pensando-se a seguinte situagdo: (1) um sujeito ja
domina equivaléncia de fragdes ou seja, ja consegue encontrar fra-
¢cBes equivalentes a uma fracdo dada e, naturalmente, consegue
também simplificar fragbes; (2) ja sabe também adicionar fracbes
que tenham mesmos denominadores, ou seja, j& sabe que se de-
vem conservar os denominadores e adicionar os numeradores para
se encontrar a soma de duas ou mais fragdes 3) é facil, entdo, aju-
da-lo a descobrir como adicionar duas fragdes que tenham denomi-
nadores diferentes mas, num primeiro instante, somente os multi-
plos entre si, através do uso de fra¢des equivalentes, sem a neces-
sidade do uso do algoritmo do M.M.C. Nesse instante, adicionar fra-
¢bes com denominadores primos entre si, por exemplo, ndo seria
uma conquista possivel, mesmo com ajuda de alguém.

12 VYGOTTSKY, L.S. A formagédo social da mente. S#o Paulo, Marting Fontes, 1984, p. 97
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Mas, apos terem passado por essa experiénci, ou seja, te-
rem ja descoberto com adicionar fragbes com denominadores mlti-
plos, fazendo uso das classes de equivaléncia, uma nova zona pro-
ximal se coloca. Neste momento foi possivel para eles enfrentar
como desafio, o sofisma de Malba Tahan sobre a reparticéo dos ca-
melos. E, ao buscar resposta para o que chamaram de "magica"
descobriram, com a intervengdo adequada do professor, ainda com
0 uso de classes de equivaléncias, como adicionar fra-¢des com de-
nominadores primos entre si

AUSUBEL

Um ponto forte da teoria de David P. Ausubel é que ela
permite a integra¢do de muitas observagdes sobre aprendizagem
em um unico e coerente sistema, embora isto seja um fator de difi-
culdade para a sua compreensao, pois cada parte s6 passa a fazer
sentido quando relacionada as outras partes. Um outro fator de difi-
culdades €, tal qual acontece com qualquer teoria, entender o senti-
do e o significado dos seus termos basicos. O que quer dizer Ausu-
bel com, por exemplo, eficiéncia, aprendizagem significativa, ndo ar-
bitrariedade, substantividade, estrutura cognitiva matriz ideacional,
incorporacao, fixagao, significados estabelecidos, matriz de aprendi-
zagem, ctc?

A idéia central na teoria de Ausubel é o que ele define
como aprendizagem significativa. Aprendizagem significativa € um
processo no qual uma nova informacao é relacionada a um aspecto
relevante, ja existente da estrutura de conhecimento de um indivi-
duo. Portanto, o interesse de sua teoria € na estruturacéo do conhe-
cimento tendo por base as organizagBes conceituais ja existentes
que funcionam como estruturas de ancoradouro e acolhimento de
novas idéias.

"A aprendizagem significativa ocorre quando a
tarefa de aprendizagem implica relacionar, de for-
ma néo arbitraria e substantiva (néo literal), uma
nova informagédo a outras com as quais o aluno ja
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esteja familiarizado e quando o aluno adota uma
esfratégia correspondente para assim proceder.
(Ausubel in Moniz dos Santos)" 3

Assim, uma agdo pedagogica ao preocupar-se com a cons-
trugdo racional de novas estruturas conceituais deve preocupar-se
como ponto de partida, em primeiro lugar com uma analise racional
da estrutura do assunto a ser ensinado e, em seguida, uma analise
l6gica de conteudos organizados ja existentes na mente do aluno
que sejam relevantes para a aprendizagem do assunto. Desse
modo, conhecimentos previamente adquiridos sdo fundamentais
para a compreensao e internalizagao de novos significados de pala-
vras, de conceitos, de proposigdes, etc., pois servem de ancoragem
as novas idéias num relacionamento no arbitrario.

Se eu tivesse de reduzir toda a psicologia
educacional a um tnico principio, diria isto: o fator
singular mais importante que influencia a aprendi-
zagem é aquilo que o aprendiz ja conhece. Descu-
bra o que ele sabe e baseie nisso os seus ensina-
mentos.

Ausubel, de certa forma, explicita e aprofunda o processo
de assimilagdo dado por Piaget. Ambos concordam que assimilar é

incorporar um dado novo num esquema ja existente, porém Ausubel
argumenta que a aprendizagem significativa é especifica de um
conteudo e que ndo ha idade na qual todos os alunos possam lidar
com abstra¢bes secundarias em qualquer area.

Ausubel postula em sua teoria da assimilagdo uma relacéo
binaria entre duas dimensdes de aprendizagem: uma representada
pelo "continuum” aprendizagem significativa/aprendizagem mecani-
ca e a outra representada pelo "continuum" aprendizagem por re-
cepcao/aprendizagem por descoberta. Ambas aparecem como ex-
tremos em um rol de multipias possibilidades: a primeira diz respeito
ao como uma nova informacéo &, ou ndo, incorporada as repre-
sentagdes ja internalizadas e organizadas pelo alunc e a segunda

13 MONIZ DOS SANTOS, M.E. Mudanga conceitual na sala de aula. Liéboa, L. Horizontte, 1991, p. 73
14 AUSUBEL, D.P. et al. Psicologia educacional. Rio de Janeiro, Editora Interamericana, 1980. Folha de rosto
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aos itinerarios, mais ou menos autbnomos, de processamento da
nova informacgao.

Significacdo e mecanizacao

Pode-se dizer que ocorre uma aprendizagem significativa
quando um individuo consegue relacionar uma nova informacgéo a
algum aspecto relevante, ja existente, em sua estrutura de conheci-
mento. Depende, portanto, da experiéncia prévia do individuo uma
vez que envolve, a nivel psicolégico, a assimilagdo de novas infor-
magdes dentro de uma estrutura de conhecimento especifica exis-
tente na estrutura cognitiva. Assim, quando a agdo pedagdgica pos-
sibilita ou facilita ao aprendiz relacionar as novas informacées a
conceitos que ele ja possui, 0s novos elementos de conhecimento
aprendidos poderao ser distribuidos de forma significativa e relacio-
nados de maneira nao arbitraria na sua estrutura de conhecimento.

Por outro lado, quando nao existem conceitos relevantes
na estrutura ou quando nao se conseguem relacionar novas infor-
macgdes a conceitos relevantes existentes, novas informactes po-
dem ser assimiladas, s6 que de forma mecanica. Pode-se dizer, en-
tao, que uma aprendizagem mecanica ocorre guando nao se conse-
gue relacionar uma nova informacgdo a conceitos ja existentes na es-
trutura cognitiva ou quando na@o existem, na estrutura, conceitos
com 0s quais possam a nova informacao ser relacionada de forma
significativa. Elementos de conhecimento aprendidos de forma pura-
mente mecanica sdo distribuidos arbitrariariamente na estrutura
cognitiva e ndo se relacionam a conceitos especificamente relevan-
tes.

E importante ressaltar que, de um modo geral, ndo se pode

afirmar que uma aprendizagem possa ser 100% significativa e 0%

mecanica e nem que possa ser 0% significativa e 100% mecanica.

Até mesmo elementos como numeros de telefones, palavras, etc.

decorados ficam de alguma forma relacionados a outros elementos

na estrutura de conhecimento e, por outro lado, por mais que uma
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aprendizagem seja significativa, existe sempre algo de mecénico
nela.

Uma aprendizagem podera ser mais mecanica ou mais sig-
nificativa, e isso vai depender, também, da disposicdo do aprendiz
em aprender algo, do seu esforgo consciente para relacionar o novo
conhecimento a estrutura de conceitos ou a elementos de conheci-
mentos ja existentes em sua estrutura cognitiva e também do grau
de desenvolvimento desses conceitos e da gama de possiveis liga-
¢oes que podem, ou nao, ser feitas entre novas informacoes e a es-
trutura cognitiva existente.

Recepc¢ao e descoberta

N&o se deve fazer confusdo entre Aprendizagem Significa-
tiva e Aprendizagem Mecénica e Aprendizagem Receptiva e Apren-
dizagem por Descoberta. Uma aprendizagem pode ocorrer mais por
recepgdo ou mais por descoberta. Uma aprendizagem por desco-
berta pode ser mais mecanica ou mais significativa; uma aprendiza-
gem por recep¢do também pode ser mais mecanica ou mais signifi-
cativa. O fato de uma aprendizagem ser mais mecénica ou mais sig-
nificativa representa a forma através da qual uma nova informacéo
é adquirida (questdo de aprendizagem); o fato de uma aprendiza-
gem ser mais receptiva ou mais por descoberta representa a abor-
dagem instrucional empregada (questéo de ensino).

Em sintese, uma aprendizagem pode ser mais significativa
ou mais mecéanica; pode ser mais por recepgdo ou mais por desco-
berta; pode ser por recep¢ao e significativa ou por recep¢io e me-
canica; pode ser por descoberta e significativa ou por descoberta e
mecanica.

Para me situar melhor, retratarei, em um quadro, apresen-
tado a seguir, essas relacdes:
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Quadro 3.1: Adaptado de Ausubel, 1990. p. 81

A
APRENDIZAGEM Clarificacio de relagbes Instrucdo autotutorial Pesguisas cientificas
SIGNIFICATIVA entre conceitos bem planejada (artes, ciéncias, etc)
Apresentacdes em Pesquisa escolar Maior parte da
| livros didaticos orientada pesquisa intelectual
Aulas tedricas de Trabatho escolar Producgao intelectual
um medo geral de laboratério de rotina
APRENDIZAGEM Tabelas (tabuadas} Aplicacdo de férmulas ao Solucéio de quebra
MECANICA das operacbes resolver problemas cabega por ensaic e efro
APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM
RECEPTIVA POR DESCOBERTA

A linha vertical representa um continuum na relagdo entre a
Aprendizagem Significativa e a Aprendizagem Mecanica. Quanto
mais se desloca para cima, mais significativa € menos mecanica es-
tara ocorrendo a aprendizagem e quanto mais se desloca para bai-
X0, mais mecanica e menos significativa sera. A linha vertical diz
respeito, portanto, ao trabalho do aiuno, a tarefa da aprendizagem.

A linha horizontal representa um continuum na relagdo en-
tre a Aprendizagem Receptiva e a Aprendizagem por Descoberta.
Quanto mais se desloca para a direita, mais por descoberta e me-
nos por recepgao estara ocorrendo a aprendizagem e quanto mais
se desloca para a esquerda, mais por recepgao e menos por desco-
berta sera. A linha horizontal, diz respeito, portanto, ao trabalho do
educador, a tarefa de ensino.

As tabuadas, por exemplo, dependendo do trabalho de en-
sino realizado, sdo apresentadas aos alunos prontas e acabadas
para que eles a decorem oferecendo-lthes pouca ou nenhuma opor-
tunidade de construirem os conceitos a ela relacionados. Repre-
sentam, portanto, um trabalho de ensino por recep¢ao e um traba-
tho de aprendizagem altamente mecanico.

Os problemas de quebra-cabeca representam, normalmen-
te, atividades nas quais os alunos tém oportunidade de descobertas
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mas, por serem repetitivos a aprendizagem da grande maioria dos
conteudos a eles relacionadas acaba acontecendo por ensaio e erro
e, portanto de forma bastante mecéanica.

Numa atividade de classificagdo de objetos de acordo com
alguns conceitos previamente estabelecidos, onde se torna possivel
a clarificacéo de relagtes entre eles, ha pouca descoberta a ser rea-
lizada mas por ser uma atividade que exige um alto grau de refie-
xao, pode tornar-se altamente significativa para o aprendiz.

Uma idéia de algo que podera ocorrer por descoberta e ser
também significativo € a aprendizagem que se da durante uma pes-
quisa cientifica, por exemplo. O que se aprende durante a pesquisa
€ por descoberta, pois pesquisa-se algo "novo", "ainda ndo conheci-
do" e torna-se altamente significativo para quem empreende tal pes-
quisa.

O ideal, entdo, seria conseguir-se que, em salas de aula,
as tarefas pudessem ocupar, quanto ao ensino e aprendizagem, po-
sic0es mais a direita possivel e ao mesmo tempo mais acima possi-
vel, tomando-se por referéncia, um quadro como aquele.

Mas, como nem sempre isso € possivel, a grande questao,
entdo, é encontrar um ponto de equilibrio, em cada situacéo de en-
sino e aprendizagem, entre a possibilidade de significacdo e a ne-
cessidade de mecanizagdo; entre as vantagens da recepgdo e as
vantagens da descoberta para cada grupo (turma) de alunos e para
cada contetido a ser trabalhado, pois, mesmo uma aprendizagem
mecanica deve ocorrer com alguma significacao.

Aquisicdo de conceitos

Uma outra questao relevante na teoria de Ausubel é quanto

a aprendizagem de conceitos. Ele discorda da teoria de Robert

Gagné quando este postula que a aprendizagem ocorre da melhor

maneira quando se vai do dominio das menores unidades concei-

tuais para as mais gerais e inclusivas, na medida em que recomen-
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da que se proceda dos conceitos mais gerais e inclusivos para os
subordinados especificos, porém ndo descarta a possibilidade de
que possa ocorrer, em alguma circunstancia especifica, o contrario.
Na figura a seguir, estdo esquematizado os dois modelos:

Quadro 3.2: Comparagéo entre os modelos de Gagné e Ausubel. Adapttado de Novak, 1981. p. 102

© Conceltos mals inclusives ©

Concelfos Intermedidrios

Conceltos menos Inclusivos

Maodelo de Gagné Modelo de Ausubel

Assim, no modelo de Ausubel, acontece de cima para bai-
X0 o que ele chama de principio da diferenciacdo progressiva a ima-
gem do que ele presume ser a prépria forma de organizacido estru-
tural da mente. Por outro lado, novos significados adquiridos para
0s mesmos conceitos podem resultar em dissonancia cognitiva, sur-
gindo ai a necessidade do que ele chama de aprendizagem por re-
conciliagdo integradora que é representada de baixo para cima.

Definiremos conceito como objetos, evenlos,
situa¢bes ou propriedades que possuam atributos
essenciais comuns que sdo designados por algum
signo ou simbolo.

Para Ausubel, a aquisigdo de conceitos pode ocorrer de
duas maneiras diferentes: pela formagédo que acontece primordial-
mente em criancas mais novas e pela assimilacdo, que é a forma
que vai, cada vez mais, predominando em estagios seguintes.

Na formagdo de conceitos que acontece em estagios su-
cessivos de formulagdes de hipoteses, testes ou generalizagées, os
atributos essenciais dos conceitos s&o adquiridos por meio de expe-
riéncia direta, empirico-concreta, que vao se relacionando a estrutu-

15 AUSUBEL, D.P. et al. Psicologia educacional. Rio de Janeiro, Editora Interamericana, 1980. p.47
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ra cognitiva, depois de serem relacionados a varios exemplos parti-
culares a partir dos quais foram derivados.

Num segundo estagio, gradativamente, a assimilacdo de

conceitos vai se tornando possivel, mas ainda com necessidades de
provas empirico-concretas quando, por exemplo, os atributos essen-
ciais do conceito sdo apresentados, por definicdo ou pelo contexto
e, entao, relacionados diretamente a estrutura cognitiva.

Finaimente, num dltimo estagio, o sujeito ja é capaz de
prescindir de provas empirico-concretas relacionando diretamente
os atributos essenciais apresentados a estrutura, exeto na aprendi-
zagem de algo "inteiramente novo" onde as provas podem ainda ser
importantes.

"Em estagios mais avangados do desenvolvi-
mento cognitivo, os conceitos tendem a (I) atingir
niveis mais complexos de abstragbes; (2) exibir
maior precisdo como também tornam-se mais dife-
renciados; (3) ser adquiridos mais pela assimila-
¢do de conceitos do que pela formagéo de concei-
tos...; (4) serdo acompanhados pela conscientiza-
¢éo 1%& conceitualizagdo das operagGes envolvi-
das"'".

SOUZA LIMA

Como ja mencionado no Capitulo |, minha participacdo no
CECIMIG, junto ao Grupo de Educagdo Matematica liderado por
Reginaldo Naves de Souza Lima e Maria do Carmo Vila, foi o iniciar
de meu trabalho numa postura filoséfico/pedagogica nao tradicional.
As idéias norteadoras dos trabalhos do grupo foram fundamentais
para a minha formag&o profissional e, de varias formas, continuam
presentes em todo o meu trabalho.

Em particular, por influéncia dessas idéias, pela importan-
cia delas para a Educagdo Matematica e pelo que representam na
minha proposta de ensino da matematica é que tentarei sintetizar al-

16 AUSUBEL, D.P. et al. Psicoiogia educacional, Rio de Janeiro, Editora Interamericana, 1980, p.73
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gumas, que considero principais, especialmente aquelas contidas

na Dissertagdo de Mestrado de Souza Lima'”.

A matematica, apesar de estar presente constantemente

na vida das pessoas, ¢ algo estranho & maioria delas que normal-
mente ndo a compreende, chegando mesmo a temer efou odia-la.
Por isso um grande nimero de pessoas, mesmo capazes de utilizar
sinais verbais, ndo ddo conta de usar os simbolos e raciocinio mate-
matico. O motivo pode estar na natureza intrinseca da matematica -
abstrata ou a forma como se da o seu ensino - verbalizagéo inade-
quada.

"...nos, professores de Matematica, que deve-
riamos estimular o pleno raciocinio, somos os
mais ferrenhos cobradores de automatismos; se
damos um exercicio ou um problema, exigimos
uma resposta por um caminho ensinado, quando
deveriamos animar o encontro desse resulfado
por varios caminhos. 86 assim, a capacidade de
conjeturar e de relacionar-se desenvolveria™'d,

Souza Lima categoriza quatro areas de problemas: ensi-
no/aprendizagem, aluno, professor e treinamento. Para cada uma
delas, destaca os problemas que considera fundamentais em seu
trabalho. Sintetizo-os aqui pelo interesse que apresentam a minha
disserrtacao:

Problemas quanto ao ensino/aprendizagem

1) Nosso ensino se baseia em cobrangas de informagGes. Normal-
mente o trabalho do professor de Matematica se restringe ao for-
necimento de informacgdes que serdo cobradas posteriormente e
€ em fungdo disto que a escola acaba sendo organizada; por
isso o interesse do aluno vai se restringindo a apenas aquilo que
Ihe sera cobrado.

17 SOUZA LIMA, R.N. Trabalho de construgdo de material instrucional de matemética elementar com vistas a
um programa de freinamento & distancia para professores de 12 grrau. Campinas, Dissertagao de Mestrado,
1991

18 Idem, p. 4
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2) A informagao veiculada. A transmisséo de informacéo n&o é algo

3)

4)

5)

6)

7)

simples, ndo basta expor para que o aluno receba a informacéo
"correta”, pois este faz varias interpretacdes de cada mensagem.

A barreira e a pressao das linguagens. Durante toda a tarefa da
aprendizagem, o aluno encontra-se constantemente sob "pres-
sdo verbal" e por isso se esbarra na barreira idiomatica - a lin-
guagem escrita.

Quando falha o problema tipico. Como a énfase do ensino esta
na informacao, procura-se fornecer o maior nimero possivel de
problemas tipicos. Mas esses sdo enfrentados com certa discri-
minacédo pelo préprio fato de serem conhecidos.

Quando falha a tabuada. Pelo fato de memorizar a tabuada de
forma mecanica e nao significativa os alunos nunca sabem quais
fatos usarem na resolugdo de um certo problema. Dai, diante de
um problema, aquela famosa e corriqueira pergunta - "E de mais
ou de menos?’ .

Quando falha a formula. O conhecimento de férmulas nunca é
suficiente para se chegar a uma boa estratégia na resolucdo de
problemas. Dai a grande necessidade que os professores tém de

ensinar “truques” para serem decorados - os famosos processos
mnemaonicos.

O paradoxo das possibilidades tecnolégicas. O avango tecnologi-
co que vem facilitar a armazenagem e acesso as informacgdes
vem rposh_t__r,?r_q:u;a;_gsts/a‘ aprendizagem mecanica de informagGes
nao € tao essencial como nos fizeram acreditar. A expectativa de
que através da aquisicdo de informactes sejamos capazes de
observacdes e resolucdo de problemas nao é atingida pois, na
verdade, a memoria inibe a capacidade de resolugdo de proble-
mas. Como diz Zankov em relacdo ao ensino tradicional:

"A curiosidade da crianga ndo é satisfeita, a
énfase basica esta na memoéria em detrimento do
raciocinio, e ha pouca ou ndo ha motivagéao inter-
na para se aprender A padronizagdo simplificada
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do processo de estudo impossibilita a manifesta-
¢do e o desenvolvimento da individualidade™®.
(Tradugdo minha)

Precisa-se, entéo, repensar a escola tradicional cuja énfase

estd na memorizagdo e na aprendizagem passiva. E necessario,
portanto, segundo Souza Lima, descobrir:

"Como levar o aluno a resolver problemas, to-
mar decisGes ou fazer observagbes sem que seja
afetado pelo condicionamento e pelos impedimen-
tos impostos pela aquisicao de informag:ﬁes"zo.

Problemas quanto ao aluno

1)

3)

Contetdo: Matematica. No ensino da matematica, ao invés do
contetdo ser adaptado ao aluno, o aluno é que tem que se adap-
tar ao conteudo. Como normalmente isso n&o acontece, o aluno
nao consegue compreender 0 que se ensina. Por isso, a maioria
das pessoas ndo a compreende, teme (e treme) e odeia a Mate-
matica.

O erro. Desde que o ensino ndo seja centrado apenas na co-
branca de informagdes, o erro pode ser visto como um erro cons-
trutivo, uma fonte inesgotavel de contradicGes e, portanto, de
aprendizagem, as vezes, maior até do que o propric acerto. O
erro tradicionalmente é visto como algo absoluto, imperdoavel,
fruto de deficiéncias e incompeténcias.

A Matematica nao é desse mundo. A Matematica € um construc-
to humano, seus entes n3o existem no mundo real. E preciso
concretiza-los para se ensinar Matematica as criancas, pois o
seu ensino a partir da prépria Matematica favorece o verbalismo
no ensino.

19 ZANKOV, L.V. In Souza Lima, R.N. op cit, p. 16
20 SOUZA LIMA, R.N. Trabalho de construgdo de material instrucional de matemdética elementar com vistas a

um programa de treinamento & distancia para professores de 12 grrau. Campinas, Dissertacio de Mestrado,
991,
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4) A aula expositiva para criangas € um erro metodoldgico. A aula
expositiva pode ser funcional para o adulto que ja sabe lidar for-
malmente com informacdes, mas isso ndo é valido para as crian-
¢as em estagios de desenvolvimento anteriores.

5) Paradoxo da aprendizagem. Quando nos encontramos, enquan-
to professores, obrigados a ensinar determinado assunto é que
ocorre a nossa verdadeira aprendizagem. Portanto, o melhor
modo de aprender um assunto € ensina-lo. Mas como operacio-
nalizar isso com relagéo a aprendizagem dos alunos?

Resumindo, segundo Souza Lima, o problema sintese se-
ria:

"Como levar o aluno, desde o inicio, a com-
preender o papel da Matematica, evitando que sin-
ta repulsa por ela e, ao mesmo tempo, encami-
nha-lo de abstragcdo em abstragéo’m.

Problemas quanto aos professores:

Habitualmente os professores, especialmente na matemati-
ca, adotam um ensino centrado no contetido com quase somente
aulas expositivas, apresentando, dentro de uma seqiiéncia exclusi-
vamente logica, o assunto de forma rigorosa onde procuram, via de
regra, realgar a beleza do estilo matematico. Isso inevitavelmente
traz uma série de problemas.

1) Quanto ao desejo de ver suas necessidades basicas atendidas.
Em termos de discursos, os professores buscam sempre novas
estratégias para apresentar seus contetdos: melhores processos
de avaliacdo e métodos mais eficazes para "motivar’. Mas, na
verdade, buscam apenas receitas prontas de como fazer melhor
o que ja fazem: ndo querem mudar.

21 SOUZA LIMA, R.N. Trabalho de construgdo de material instrucional de matemalica elementar com vistas a
um programa de treinamento a disténcia para professores de 1° grray, Campinas, Dissertago de Mestrado,
1991, 28

59



2) Quanto a frustracdo da pergunta respondida. Quando um aluno
se sente desafiado ao resolver uma situacdo-problema e solicita
a intervencgdo do professor, ele esta querendo apenas uma aju-
da, uma orientagdo, mas jamais a resposta pronta. E preciso,
portanto, que o professor deixe de ser a vedete de sua sala para
nao frustrar o aluno.

3) Quanto a incompeténcia para perguntar. O professor nunca sabe
devolver a pergunta feita por um aluno. Isso porque ele também
nao sabe perguntar. Ele ndo percebe que quando um aluno faz
uma pergunta ja esta proximo da resposta; basta incentiva-lo
para encontra-la.

4) Quanto ao despreparo. Apesar de muitas excecdes, € evidente o
despreparo dos professores. E, s6 serd minimizado se houver
disposicéo dos professores para aprender.

5) Nao-neutralidade do relacionamento. Segundo Souza Lima, uma
pesquisa americana revela que somente 4% dos seus professo-
res ajudam os alunos a crescerem e todo esse quadro tedrico
nasce do desconhecimento de um fato importante: qualquer rela-
cionamento entre pessoas possui um carater de ndo-neutralida-
de.

6) Dificuldades de aplicagdo. Uma mudanca na qualidade de ensino
implica uma mudanca de comportamento dos professores. Em-
bora sejam capazes de imaginar uma série de dificuldades que
enfrentardo em suas escolas, mostram-se receptivos a qualquer
tipo de mudanga, mas nem sempre estdo dispostos a uma reor-
ganizac&o no trabalho e uma flexibilidade para alteragbes de ha-
bitos. Somente a aceitagcdo a mudangas quebrara o ciclo vicioso.
Citando novamente Souza Lima:

"Maus professores formam maus alunos que,
no futuro, possivelmente venham a ser professo-
res e, entdo, serdo maus professores que, por sua
vez formardo maus alunos..."“<,

22 SOUZA LIMA, R.N. Trabalho de construgdo de material instrucional de matematica elementar com vistas a
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Problemas quanto aos treinamentos

1)

2)

3)

4)

o)

Preparo dos professores. Durante a sua formagdo académica o

professor vivéncia um ensino sob pressio, sobrecarregado de in-
formagdes com pouca ou nenhuma possibilidade de tomar suas
proprias decisbes. A ele nunca foi permitido resolver problemas,
mas somente decorar solu¢des; nunca lhe foi permitido dizer o
que pensa, o que sonha ou o que anseia. Como podera um pro-
fessor assim formado conseguir compreender a necessidade de
mudancas?

Dificuldades pessoais. Além de problemas psicoldgicos, os pro-
fessores tém problemas financeiros para enfrentar uma (re)fon-
nagao, sem falar que dificilmente tera tempo para se afastar de
seu cargo para enfrentar, por exemplo, um curso.

Mudancgas completas. Segundo comentario do professor Ubira-
tan D’Ambrésio - "Se tiver que modificar todo o ensino de uma
serie, as vezes de todo um curso, o professor se encolhe diante
da tarefa. E esta, considerada acima de suas forgas, vai sendo
adiada até que é finailmente esquecida".

Oposicdo. Mesmo que um professor se disponha a mudangas,
surgem para ele sérias dificuldades, tais como: dos colegas que
normaimente n&o querem ouvi-lo e nem ajuda-lo, mas as vezes
colocam-se como adversarios de seu trabalho; do material a dis-
posi¢ao dos alunos que, normalmente, é convencional e prepara-
do para finalidades opostas as desejadas.

Manutengao do trabalho. Um professor passa por uma (re)forma-
¢ao e volta ao seu ambiente de trabalho onde, normalmente, en-
contra-se isolado. E, se lhe faltam apoio e condi¢des de conti-
nuar uma nova caminhada, abandona "tudo" que foi recém ad-
quirido.

um programa de treinamento & distancia para professores de 1* grrau. Campinas, Dissertago de Mestrado,
18813 p. 35
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"Uma Teoria"

Com vistas a buscar respostas para esses problemas, Sou-

za Lima faz uma sintese de suas idéias num sub capitulo de sua
dissertacado intitulado "Uma teoria™:

"Alguns pontos basicos que enunciaremos as-
sim:

I) Considerar a aula de Matematica ndo como
mera transmissdo de contetdo, mas, principal-
mente, como uma oportunidade de educar usando
a Matematica.

2} Fugir a tendéncia, cada vez mais crescen-
te, de transformar o ensino da Matematica em trei-
namento para provas, concursos ou exames de
selegédo.

3) Introduzir novos temas a partir do meio am-
biente do aluno ou através de simulagées...

4) Iniciar qualquer tema a partir de problemas
e ngo a partir de informacgbes.

5) Enfatizar a resolugdo de problemas em
cada nivel de atividade para que a imaginagéo do
Jjovem seja constantemente exigida.

6) Dar liberdade ao aluno, desde cedo, para
criar suas proprias estratégias na solugdo dos pro-
blemas... em lugar de lhe dar métodos prontos...

7) Levar o aluno, depois que ele criou suas
proprias estratégias de resolugdo de problemas, a
aprender a extrair o maximo de informagbes pos-
siveis ao manejar o material de manipulacgéo.

8) Ensinar o aluno a procurar informacées so-
bre o assunto em outras fontes e ndo apenas no
material escolar

9) Auxiliar o alunc na organizagdo das infor-
magdes obtidas - do material instrucional e de ou-
fras fontes - para entdo, e s6 entdo, memorizé-la”.
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Com a intengdo de ilustrar o que pretende com essas
idéias, Souza Lima apresenta um quadro no qual relaciona, a seu
ver, as atividades do professor com as atividades do aluno. Veja o
quadro abaixo.

Quadro 3.3: Relacionamento ensino/estudo. Souza lima. p. 110

>
Q professor C professor
DESAFIA, ENCORAJA
exigindo aplicagdes
previsdes O aluno da conjectura
faz
¥y CONJECTURAS
O alunc se vé O aiuno
diante de um chega o
PROBLEMA SOLUCOES
O
aluno
O professor ANALISA O professor
aprasenia REFUTA
urmna as
SITUACAO solucées
Atividades

Uma outra questao relevante nas idéias de Souza Lima é o
rol de atividades que propde como necessarias, € que se mostram
realmente eficientes para um trabalho de ensino da Matematica
pois, efetivamente, trazem solucbes para os problemas nesta rela-
¢ao das atividades do professor e do aluno.-

S&o cinco niveis de atividades:

1) Atividades corporais. Estas atividades tém como um de seus ob-
jetivos iniciar um aluno num tema sem que o mesmo seja deriva-
do de um outro tema ja visto anteriormente.

2) Atividades de manipulacéo simples. Atividades que podem pro-
porcionar uma aprendizagem significativa na medida em que o
63



aluno possa fazer previsdes sobre resuitados a serem alcanca-
dos.

Essas duas primeiras atividades correspondem ao que

Souza Limachama de uma pré-matematica e observa que:

t

3)

4)

o)

"A crianga desafiada por problemas que apa-
recem, nas atividades corporais e de manipulagéo,
sob a forma de pedidos de previsdo ou conjectu-
ras, em pouco tempo constréi um modelo (mate-
matico) que, em sua mente, corresponde as ativi-
dades desenvolvidas’™®®,

Atividades de manipulagdo com registro. Ao manipular objetos,
surge a necessidade de um registro que possa simbolizar o mo-
delo mental que o aluno constréi durante as duas atividades an-
teriores e os resultados por ele obtidos. Num primeiro momento,
esse registro acontece de forma mais espontanea para, em se-
guida, ser apresentado um registro formal matemético e é duran-
te essa atividade que o aluno passa a ter condigbes de trabaihar
com as atividades escritas.

Atividades escritas. Durante as atividades escritas torna-se pos-
sivel ampliar as representagdes possiveis do conteldo através
dos codigos- grafico, numérico, verbal e simbolico, simultanea-
mente. O aluno estara ampliando significativamente a sua lingua-
gem matematica.:

Atividades alternativas. Um dos objetivos destas atividades é o
de fixagdo (memorizagéo de forma significativa e ndo meramente
mecénica) de alguns pontos basicos que tenham essa necessi-
dade, como por exemplo, os fatos fundamentais de uma opera-
cao.

No quadro a seguir apresenta-se um resumo das ativida-

des:

23

OUZA LIMA, R.N. Trabalho de construgdo de material instrucional de matemética elementar com vistas a
um programa de treinamento a distancia para professores de 17 grrau. Campinas, Dissertacio de Mestrado,
1991 p. 91
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Quadro 3.4: Etapas de ensino/estudo. Souza Lima. p. 114

RESOLUGCAO DE PROBLEMAS (DESAFIO) ATRAVES DE

TAREFAS

ATIVIDADES

DE DE
§ CORPORAIS |MANIPULACAO] REGISTRO ESCRITAS ALTERNATIVAS
Y]
LINGUAGEM DA APLICACAO DA
PRE-MATEMATICA

CONTEUDO

MATEMATICA

CONSIDERACOES COMPLEMENTARES

O ensino da Matematica deve ser entendido como parte de
um processo global na formag&o do aluno, enquanto ser social. Pre-
cisa-se pensar, entdo, num sistema educativo que tenha como um
de seus objetivos desenvolver as capacidades do educando em fun-
¢do do ser social, nas dimensdes cultural, econdmica e politica.

A melhoria da qualidade do ensino da matematica tem
constituido um desafio constante para todos que vém se preocupan-
do com o ensino desse conhecimento, mas via de regra as buscas
tém se limitado apenas a mudancas de métodos, técnicas e se-
quéncias curriculares. Nado posso descartar a possibilidade de que
métodos, técnicas e propostas curriculares possam ter influéncias
positivas na melhoria da qualidade, mas uma mudanca significativa
sO se concretizara através de uma mudanca efetiva de postura, uma
mudanca de filosofia pedagégica.

Instruir alguem em Matematica ndo é fazé-lo
armazenar resultados na mente. E ensina-lo a par-
ticipar do processo que torna possivel o estabele-
cimento do conhecimento. Ensinamos essa disci-
plina, ndo para produzir pequenas lavrarias ambu-
lantes sobre o assunto, mas a fim de levar o estu-
dante a pensar matematicamente por si mesmo,
para observar os fatos, da mesma forma que um
historiador para tomar parte no processo de con-
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quista do conhec@?ento. Conhecer é um processo
ndo um produto™”.

Bruner leva-me a concluir que é preciso que a escola esta-
beleca uma relagao diferente com o conhecimento e com a socieda-
de. Ndo podemos mais, enquanto escola, ficar apenas pensando
em conseguir receitas prontas de como ensinar mecanicamente a
crianga a decodificagdo de simbolos e signhos e operagtes matema-
ticas. E necessario encarar que o problema real que o ensino en-
frenta é o desenvolvimento do significado, da existéncia dos objetos
de conhecimento, inclusive os matematicos.

Em termos escolares, os conteudos programaticos estio
quase sempre organizados segundo o critério da graduacao das "di-
ficuldades" no seu aspecto l6gico, normalmente compartimentaliza-
dos e seqlenciados segundo a expectativa, de que os alunos vao
avancando gradativamente na aquisicdo do conhecimento pretendi-
do pela escola. Esse modelo "classico” de conceber o ensino esta
fundamentalmente baseado na idéia e na pratica de que se deva fa-
zer uma escola para a "transmissdo do conhecimento” através da
transmiss&o de informacgao. Ou seja, a escola detém o conhecimen-
to e a sua (nica funcdo & passa-lo tal qual se encontra, pronto e
acabado, a seus alunos, informando-os sobre ele, acreditando e es-
perando que o estudante se aproprie dessa informacéo e a transfor-
me em conhecimento. Entende-se, aqui, por informagdo o simples
dado armazenado arbitrariamente na meméria o que, segundo No-
vak, resulta numa aprendizagem mecanica que se produz quando

“...uma nova informagdo ndo se relaciona a
conceitos fa existentes na estrutura cognitiva e,
portanto, pouca ou nenhuma interagdo ocorre en-
fre a nova informacédo adquirida e aquela ja arma-
zenada"®>.

Apesar das constantes buscas metodolégicas, sabemos
que o ensino assim organizado esta dando énfase quase que so-

24 BRUNER, J.S. The process of education, U. Press ]
25 LURIA, AR. & YUDOVICH, F.I. Linguagem de desenvolvimento intelectual na crianga. Porto Alegre, Artes
Medicas, 1987.
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mente ao aspecto representacional do conhecimento através de
suas linguagens prdprias e formais, linguagens essas muitas vezes
distantes e inacessiveis a maioria dos alunos.

E, quando a escola organiza o ensino num nivel meramen-
te re-presentacional, comete-se o "erro" de naoc considerar as cate-
gorias conceituais que as criangas ja possuem sobre os objetos de
conhecimento e deixa de dar oportunidade de interagcio com eles e
de explicarem fenémenos que "entendem”, assim como, de expo-
rem e reelaborarem conceitos que ja possuem.

Assim, segundo Luria & Yudovich,29 a escola esta descon-
siderando as formas complexas de atividade mental infantil e pro-
movendo uma combinagdo de habitos motores elementares como
resultado de aprendizagem, o que implica um enfoque meramente
mecanicista no ensino, que ignora o que ha de mais essencial na
vida mental do sujeito. Neste enfoque, acaba-se por considerar o
desenvolvimento infantil como produto mecénico do adestramento e
doutrinagdo ou como simples questio de "maturacdo”. Além disso,
ao agir-se tdo somente no aspecto informativo, abri-se méo da cién-
cia educativa que deve se ocupar, em principio, de influir formativa-
mente no desenvolvimento mental da criangca. Com isso deixa de in-
vestigar, cientificamente, no ambito escolar, 0 modo como as for-
mas complexas de atividade se constréem gradualmente durante o
processo de desenvolvimento infantil e como se da a comunicacdo
viva e ativa com o meio.

Se a escola continuar considerando o desenvolvimento
complexo como uma simples questdo de combinacdo de habitos,
reduzira o ensino e a educacdo a uma simples exercitacdo, e, se
continuar considerando a maturagdo das capacidades mentais
como um processo continuo e espontaneo, ndo sé ndo conseguira
explicagdes para os mecanismos do desenvolvimento mental como
também relegara, para um segundo plano, as influéncias educati-
vas, considerando-as, no maximo, como meio para acelerar ou re-
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tardar a maturacdo natural, que ja tem diregdo pré-determinada. Ou
seja, a escola continuara num nivel inatista ou pré-formista.
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CAPITULO

O problema da indistria

No Rio de Janeiro ha uma industria que ex-
porta bolos para 0s demais estados do Brasil. Esta
industria se chama Bolos e Cia. Seu dono também
tem oufras industrias, ndo somente de bolos, mas
de varios outros produtos alimenticios. Elas se lo-
calizam em outros estados e até mesmo em ou-
lros paises.

A industria fabrica por dia 3.000 bolos na mé-
quina e 250 manualmente. Sdo 375 funcionarios e
50 maquinas. Cada maquina é controlada por 5
funcionarios. Os funciondrios preferem ftrabalhar
na maquina do que manualmente, pois trabalham
menos.

Tirando 25 funcionérios para limpeza, quantos
vdo sobrar?

Quantos bolos cada maquina fazia por dia?

Por acaso uma das maquinas estragou.
Quantos bolos os funcionarios terdo que fazer a
mais para nédo diminuir o niimero de bolos fabrica-
dos por dia?

Os funcionarios conseguiram aumentar o na-
mero de bolos na época em que A méaquina ficou
estragada, o que fez com que a industria nédo ti-
vesse prejuizo, por isso o dono da indtistria resol-
veu montar uma filial.

Talita, Historias Matematicas, Il
Turma Top Gang, 3 Série, 1992,

PRATICANDO



RESUMO DO CAPITULO IV

Resolugdo de problemas tem sido, embora
tao valorizado ao longo dos anos, um dos tdpicos
mais dificeis de serem trabalhados em sala de
aula. Por isso vem sendo um assunto bastante es-
tudado e pesquisado devido a sua grande impor-
tancia no Ensino da Matematica.

Varios autores como: Polya, Duncker, Wallas,
Lester, Mendonga, etc sdo conhecidos por seus
trabalhos e por grandes contribuicées que deram
nessa area.

Mas, duas questdes centrais devem ser focali-
zadas ao se deter nesse tema. Em primeiro lugar,
€ necessario ter clareza do que seja problema e
dos processos envolvidos na sua resolugdo. Por
ultimo, o entendimento que se deve ter de como
analisar um trabalho de resolucdo de problemas.
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Dentro do movimento de reforma do ensino da Matematica,
a resolugdo de problemas tem sido objeto de preocupacéo de gran-
de numeros de profissionais da area de Educacgdo Matematica. Nes-
se sentido, a linha de trabalho de George Polya, que se pode cha-
mar de método de ensino através da resolucdo de problemas, vem
servindo de base a muitos outros autores.

Neste contexto, um dos objetivos dos estudiosos, que é
muito importante, € conseguir que os alunos pensem matematica-
mente, que ndo aprendam apenas regras, técnicas e estratégias
prontas e acabadas mas, que cheguem também a compreender os
conceitos subjacentes a pratica matematica o que, conseqiiente-
mente, levara a um enfoque mais conceitual do que meramente rep-
resentacional dos conhecimentos nos métodos de ensino.

O ensino da matematica deve buscar a formac¢ao de bons
formuladores e resolvedores de problemas. Neste sentido, a resolu-
¢ao de problemas deve proporcionar a construgdo de conceitos e a
descoberta de rela-¢des e, formular e resolver problemas deve ser
assumido nao sé como atividades mas também como contetidos de
aprendizagem. Se resolver problemas for assumido apenas como
atividade corre o risco de serem trabalhados somente problemas ti-
picos o que, inevitavelmente, levara, conforme fora ja mencionado,
os alunos a enfrentarem novos problemas com bastante discrimina-
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¢ao. E, enquanto conteudo, € preciso lembrar que para se tornar um
bom resolvedor de problemas precisamos também nos preocupar
com a "linguagem" envolvida nos "textos matematicos" para que o
aluno possa se apropriar melhor desse tipo de texto, ou seja, da-
quele contrato estabelecido entre escritor e leitor. E para isso o alu-
no precisa ndo so ler e interpretar, mas também produzir "textos
matematicos".

Assim, uma discussdo sobre problemas tornou-se necessa-
ria neste trabalho por varios motivos: (1) por ajudar no entendimento
que tenho sobre o0 assunto e de como convivo com ele na minha es-
cola; (2) porque problemas desempenham diferentes funcbes no en-
sino da matematica e (3) porque chegarei, até o final deste capitulo,
a uma proposta de categorias através das quais analiso a resolugdo
de problemas no meu trabalho de ensino e a qual também seréa usa-
da no capitulo VI para a analise dos testes realizados.

Sera feita, a seguir, uma pequena revisao bibliografica so-
bre problemas e sobre linguagem. Ndo pretendo esgotar o assunto,
mas apenas levantar algumas questdes que considero fundamen-

tais para a minha discusséo.

SOBRE PROBLEMAS

No ambito da psicologia e da metodologia pode-se diferen-
ciar algumas fungdes mais gerais que os problemas desempenham
no ensino da matematica, tais como: fungdo de ensino, um meio
para a aquisicdo, exercitagdo e consolidagéo de conhecimentos ma-
tematicos pelos alunos; fungdo educativa, pela influéncia sobre a
formacao da personalidade do aluno, no desenvolvimento da socie-
dade no campo cientifico, artistico, etc. e fungéo de desenvolvimen-
to, que tem a ver com desenvolvimento intelectual, a nivel da forma-

céo do pensamento.
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Problema

Segundo o dicionario Aurélio, problema & uma questdo ma-
tematica proposta para que se lhe dé a solu¢ao; questao nao resol-
vida, ou de solucédo dificil. Borralho cita, para problema, definigdes
de varios autores:

“... um problema é algo onde uma pessoa ten-
ta alcangar uma mela, ndo conseguindo atingir
essa meta nas primeiras tentativas e existindo va-
rias acgOes alternativas para atingir o fim que se
pretende (Bourne Bominowski & Ekstrand 1974)
(...) problema é o facto de ndo se saber antecipa-
damente como realizar uma tarefa aceite (Simon,
1978) (...) um obstaculo que se encontra enire a si-
tuagéo dada e a meta, obrigando o sujeito a consi-
derar os possiveis caminhos para a resolugéo
(Carretero & Garcia, 198l) (...) um problema é um
obstaculo que se situa entre o local onde estamos
e aquele para onde pretendemos ir (Hayes, 1981)
(...) problema é uma situagéo onde se tenta alcan-
¢ar um obJectivo e torna-se necessario encontrar
um meio para consegui-lo (Chi & Glaser 1986) (..)
Problema é uma tarefa na qual o individuo ou gru-
po se confronta com a necessidade de encontrar
uma solugéo, ndo possuindo um procedimento di-
rectamente acessivel que garanta a solucédo (Les-
ter 1983)"

Situacao problematica

_ O termo situagao problematica surgiria numa translacio
para a vida cotidiana da abordagem desse conceito e, também se-
gundo citagdo de Borralho, tem varias defini¢ctes:

... As ditas situagbes geram-se quando o indi-
viduo tem um objectivo, mas ndo dispbe de um
caminho claro para chegar a ele. (Woodworth &
Sholosberg 1954) {...) existe uma situacdo proble-
ma quando o individuo deve ir por desvio, para

1 BORRALHO, AM.A. Aspectos metacognittivos na resolucdo de problemas de matemdttica: propostta de um
programa de intervengao. Portugal, Associacdo dos Professores de Matematica, 1980. p. 70-71
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atingir um fim (Kohler 1925) (...) quando a primeira
resposta de um individuo dirigida a um fim ndo ob-
tém recompensa, o sujeito esta frente a uma situa-
¢do problema (Johnson, 1955) (...) um individuo
esta perante a uma situagdo problematica guando
existem alguns elementos ou condicGes conheci-
das e oufros elementos ou condi¢gdes desconheci-
das, e a questdo depende em descobrir como tra-
far os factores desconhecidos da situagdo (Mor-
gan, 1841} {...) uma pessoa esta diante de uma si-
tuagdo problemética quando pretende algo e nao
sabe de imediato que conjunto de acgbes deve
real.'zar para consegui-lo (Newell & Simon,
1972)"

Resolucao de problemas

Uma analise do conceito de resoiugdo de problemas deve
ser feita numa perspectiva psicolégica que, ainda segundo citacdo
de Borralho, apresenta as seguintes defini¢des:

"... é uma actividade mental em tarefas que
necessitam processos de raciocinio relativamente
complexos, e ndo uma actividade rotineira ou me-
ramente associativa (Vega, 1986) (...) processos
cognitivos que tém como resultado encontrar uma
saida para uma dificuldade, uma via a volta de um
obstaculo, alcangando um objectivo que ndo era
imediatamente atingivel (Polya, 1986) (...) a resolu-
¢do de problemas é uma aptiddo cognitiva com-
plexa que caracteriza uma das act:wdades huma-
nas mais lntehgentes (Chi & Glaser 1986)". "3

Concordo com Mendonga quando diz que tem- -se pensado
resolucdo de problemas de trés maneiras diferentes no Brasil: como

um objetivo, como um processo e um ponto de partida. Segundo
ela:

"l) Pensar a Resolugdo de problemas como
um objetivo significa que se ensina Mateméatica
para resolver problemas. Nesta interpretagdo re-

2 ldem
3 ldem
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solugdo de problemas é meta final. ... para aplicar
a resolucéo de problemas em sala de aula parece
ser suficiente, fazer como o professor tradicional:
expor a teoria matemética, propor problemas mais

ou menos engenhosos e explicar o contetdo utili-
zado para resolvé-los.

2) Pensar a Resolugdo de Problemas como
um processo significa olhar para o desempenho
do individuo como resolvedor. Nesta interpretagdo
Resolucéo de problemas é um meio para desen-
volver o potencial heuristico do aluno. Para abor-
da-la em sala de aula procura-se: propor proble-
mas, analisar 0s passos e recursos da solugdo
dos alunos e trabalhar no sentido da melhoria das
estratégias usadas...

3) Pensar a Resolugdo de Problemas como
um ponto de partida significa olhar o problema
como um elemento que pode disparar um proces-
so de construgdo do conhecimento matemaético.
Sob este enfoque, problemas sdo propostos ou
formulados para contribuir na formag&o dos con-
ceitos antes mesmo de sua apresentagdo em lin-
guagem matematica. Esta interpretagdo contraria
a primeira e abrange a segunda, ac menos par-
cialmente..."*

O trabalho em sala de aula sob minha orientacdo tem se

desenvolvido abordando a resolugdo de problemas sob esses dois
ultimos pontos de vista. Nesse sentido, esta plenamente de acordo
tanto com a visdo da Psicologia Cognitiva, que tem como foco a
acao por parte do educando como também com a minha opg¢ao ted-
rica relativista apontada no capitulo lll. Foi nessa postura metodolé-
gica que realizamos todo o trabalho de ensino na escola, sem a
qual, acredito, nao seria viavel um trabalho com resolugdo de pro-

blemas nesses dois ultimos pontos de vista.

4 MENDONCA, M.C.D. Problematizagdo: um caminho a serpemom'd;em Educagdo Mattematica. Campinas,

UNICAMP, Faculdade de Educagiio, Tese de Doutorado, 1994. p.
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Caracteristicas de um problema

A maioria dos psicélogos concordam que um problema te-
nha certas caracteristicas e parece tendéncia considerarem-se, pelo
menos, trés coisas: (1) que um problema a ser resolvido esteja num
estado dado; (2) que deseja-se que ele esteja num outro estado e
(3) que ndo ha, de imediato uma maneira ébvia, clara de realizar tal
mudanca.

1) Dados ou estado inicial - O problema comecga num certo estado,
com certas condigdes, objetos, pe¢as de informagbes que sao
partes do problema e podem ser reconhecidas com certa facilida-
de.

2) Metas ou questdes - O estado desejado ou final do problema re-
quer pensamento para transforma-lo, as partes que s&o desco-
nhecidas e trazem dificuldades a serem solucionadas.

3) Obstaculos ou questdes escondidas - O pensador tem, a sua dis-
posicdo, certos caminhos, mas nado sabe, de imediato, a resposta
correta, a seqliéncia correta do que deve ser feito.

Os problemas podem, segundo as especifica¢tes de esta-
dos dados e estados finais, estar mais ou menos bem especifica-
dos, serem classificados em 4 categorias.

1) Estado dado bem definido e estado final bem defmide;'

2) Estado dado bem definido e estado final insuficientemente defini-
do;

3) Estado dado insuficientemente definido e estado final bem defini-
do;

4) Estado dado e estado final insuficientemente definidos.
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Tipos de problemas de matematica

Apesar de, o conceito de problema ser algo bastante relati-
vo, é preciso fazer uma distin¢ao entre o que se poderia chamar de
problema e o que se poderia chamar de simples exercicios. Uma
mesma questédo, dependendo dos conhecimentos e da experiéncia
das pessoas pode constituir-se para uns num problema relativamen-
te complexo enquanto que, para outros, pode ser mero exercicio de
simples aplicacdo de algoritmos. Embora existam diferentes formas
de classificar os problemas, busquei a tipificacdo defendida por
Charles e Lester (1984), in Borralho® que foi um dos instrumentos
por mim usados na selecio dos problemas que compdem o teste a
ser analisado no capitulo Vi. Ou, seja:

1) Problemas de um passo que podem ser resolvidos com a aplica-
cao direta das operacgdes basicas da aritmética.

2) Problemas de dois ou mais passos que podem ser resolvidos
pela aplicagdo direta das opera¢des basicas mas envolvendo
duas ou mais delas.

3) Problemas processo que ndo podem ser resolvidos utilizando-se
processos mecanicos, mas utilizando-se uma ou mais estraté-
gias de resolugdo: problemas nao rotineiros.

4) Problemas de aplicagdo que, muitas vezes, admitem mais de
uma solucdo e sdo resolvidos pela utilizacdo de uma ou mais
operacgdes e de uma ou mais estratégias de resolucao.

5) Problemas tipo puzzle que podem suscitar o interesse e habito
de olhar para eles sob diversos pontos de vista diferentes.

Estagios na resolucao de problemas

Ha varias sugestdes de se analisar 0 processo de pensa-
mento. Todas elas procuram determinar fases ou estagios. Wallas,

5 BORRALHO, A.M.A. Aspectos metacognittivos na resolugio de problemas de mateméttica; propostta de um
programa de intervengdo. Portugal, Associagio dos Professores de Matematica, 1990. p. 75
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baseando-se em introspecao, sugere, em seu livro "The Art of Thin-

king":

1) Preparacao - reunido de informagdes e primeiras tentativas de
solucgéo;

2) Incubacéo - deixar o problema de lado e fazer outras coisas;
3) lluminacdo - surge a solugéo;
4) Verificagado - a checagem da solucdo para ver se funciona.

Duncker, estudando o assunto empiricamente, notou varios
fenébmenos na resolugdo de problemas e sugere, em seu artigo "On
Problem Solving"e, 0 seguinte:

1) Valor ou solugdo funcional - os elementos do problema precisam
ser encarados em termos de sua utilidade geral ou funcional no
problema e as solugbes gerais precedem as especificas;

2) Reformulagao - estagios sucessivos de reformulacéo, cada nova
solug&o cria um novo problema, mais especifico;

3) Sugestdo de cima - reformular a meta para aproxima-la mais dos
dados, € um "trabalhar em marcha-a-ré" de Polya;

4) Sugestao de baixo - reformular os dados de forma que eles se
relacionem mais intimamente com a meta, € um "trabalhar para
diante" de Polya.

Baseando-se em suas observagdes como professor de Ma-
tematica, Polya propde em seu livro "How to Solve" o seguinte:

1) Compreender o problema - Analisar detalhadamente o enuncia-
do até encontrar, com precisio, quais sao os dados e a sua con-
dicdo. Nessa fase, tenta-se perceber claramente o que é neces-
sario, isto &, trabalhar para o fim que se deseja. Ou seja, determi-
nar.

a) O que se pede no problema?

6 DUNKER, K. On problem solving. Psychological Monographs, 1945, n° 270
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2)

3)

4)

b) Quais sd0 os dados e as condicbes do problema?
c) E possivel fazer uma figura, um esquema ou um diagrama?
d) E possivel estimar a resposta?

Conceber um plano - Tentar, usando a experiéncia passada, en-
contrar um plano de agdo, um método de solugdo. Isso pode
acontecer gradualmente, ou entdo, apds varias tentativas. Ou
seja:

a) Qual € o plano para resolver o problema?
b) Que estratégia pode-se tentar desenvolver?

c¢) Lembrar de um problema semelhante que pode ajudar a resol-
ver este

d) Organizar os dados em tabelas e graficos.
e) Tentar resolver o problema por partes.

Executar o plano - experimentar o plano de solugdo passo a pas-
so. O plano proporciona apenas um roteiro geral. E preciso exa-
minar e executar os detalhes um a um até que tudo fique perfei-
tamente claro. Ou seja:

a) Executar o plano elaborado, verificando-o passo a passo.
b) Efetuar todos os calculos indicados no plano.

c) Executar todas as estrategias pensadas para resoiver o mes-
mo problema.

Examinar a solugdo encontrada - checar o resultado por outros
caminhos. Efetuar uma revisdo critica do trabalho realizado che-
cando o resultado e o raciocinio utilizado. Ou seja:

a)Examinar se a solugdo obtida esta correta.
b)Existe outra maneira de resolver o problema?

¢) E possivel usar este método para resolver outros problemas?
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Outros modelos foram elaborados, mas baseados no mo-
delo de Polya, como, por exemplo, as fases propostas por Lester
(1980) e por Hayes (1981), conforme citados por Borralho.

Antes de chegar ao final dessa discussio sobre problemas,
preciso fazer algumas colocagdes sobre linguagens, ja que meu tra-
balho diz respeito a "textos matematicos".

SOBRE LINGUAGENS

Como ja mencionado no capitulo i, ndo considero a Mate-
matica como um produto escolar, mas um objeto sdcio-cultural de
conhecimento resultante da evolugdo do homem, um constructo hu-
mano, um objeto que tem formas préprias de existéncia e que cum-
pre diversas fun¢bes sociais. Mas, apesar de a matematica estar
presente desde cedo e nas mais diversas situagdes em nossa vida,
e apesar de ser considerada uma das principais matérias escolares,
a maioria das pessoas temem, odeiam ou tém averséo a ela.

Nesse contexto de contradigdo, como poderia ser vista tan-
to a matematica como o seu ensino? Segundo D’Ambrésio:

"

. 0 verdadeiro espirifo da matematica é a
capacidade de modelar situagbes reais, codificé-la
adequadamente, de maneira a permitir a utilizacéo
das técnicas e resultados conhecidos em um con-
texto, novo. Isto é, a transferéncia de aprendizado
resultante de uma certa situagdo para uma situa-
¢do nova é um ponto crucial do que se poderia
chamar aprendizado da matematica e talvez o ob-
Jetivo maior do seu ensino”.

Deve-se, portanto, atentar para o papel que desempenha a
matematica a nivel individual para que seja possivel o desenvolvi-
mento do sujeito enquanto a: (1) sujeito enquanto um individuo so-
cialmente colocado, (2) suas capacidades mentais e (3) a sua for-
magao enquanto um formulador e resolvedor de problemas em suas
relagdes sociais.

7 D'AMBROSIO, U. Da rrealidade & agéo: reflexdes sobre Educagéio Mattemética. Campinas, Papirus, 1986,
p. 44
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Por outro lado é preciso ver a matematica como algo com-
posto de atividades universais que tem o seu desenvolvimento da
mesma forma que, por exemplo, a linguagem, a nivel dos grupos
sociais.

Matematica e linguagem

Quanto ao fato de a Matematica poder ser considerada
como um produto cultural fruto das relagdes sociais Bishop, (in Mou-
ra) afirma: |

“Fazem mais ou menos cinco anos, o critério
geral mantinha que a matematica era um conheci-
mento independente do entorno cultural (..) recen-
temente se chegou a concluséo a partir de investi-
gagoes antropologicas e estudos comparativos de
diferentes culturas, que a matematica que conhe-
cemos é um fato Cultural e que outros grupos cul-
turais criaram_idéias que claramente sdo outras
matematicas”.

Assim, € necessario ver a matematica tal qual a lingua,
como um instrumento de intervencado nos processos gerais do co-
nhecimento para a formagéo cultural do homem. Se um dos princi-
pais objetivos de se trabalhar a lingua escrita é a formacéo de um
bom leitor e "escritor", um dos principais objetivos de se ensinar a
matematica é, repito, a formacédo de um bom formulador e resolve-
dor de problemas. E, se para alguém se tonar um bom leitor e "es-
critor", € indispensavel inseri-lo nhum bom e variado referencial de
textos, para que ele se torne um bom formulador e resolvedor de
problemas é preciso, igualmente, inseri-lo num bom e variado refer-
encial de "textos matematicos", através dos quais ele podera ler, in-
terpretar, analisar e produzir textos que constituam desafios mate-
maticos.

Segundo Machado:

8 yg%gRA,ng.O. A construc8o do signo numérico em sittuagdo de ensino. Sio Paulo, Tese de doutorado,
.p.
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"... no desempenho de fungbes basicas, a Lin-
gua Materna ndo pode ser caracterizada apenas
como um caédigo, enquanto que a Matematica néo
pode restringir-se a uma linguagem formal: a
aprendizagem de cada uma das disciplinas deve
ser considerada como a elaboracdo de um instru-
mental para um mapeamento da realidade, como
a construgdo de um sistema de representagéo.
(...) sendo responsaveis inclusive pela producgéo
dos proprios instrumentos que irdo utilizar; nessa
condigdo é que deveriam ser ensinadas”.

A linguagem matematica no processo de letramento deve-
ria ocupar um lugar de importancia pois é, junto com o conceito, um
dos primeiros elementos de inser¢do do sujeito no Universo Mate-
matico. Precisa-se, entdo, perceber que a escolarizacdo de uma
crianga implica em que se deve inseri-la numa visao mais ampla do
papel do conhecimento e de como ele pode ser construido. Deve-se
considerar que conhecer é conhecer o processo de conhecimento e
nao ha que ser diferente com uma crianga. Se um sujeito esta num
processo de escolarizacéo, € preciso vé-lo de forma integral num
processo de construcdo de significados.

Neste sentido, diz Moura que:

"O paralelo entre o ensino da lingua e da Ma-
tematica em relagdo a infrodugéo do individuo em
ambas as areas de conhecimento se da e se toma
necessario na medida em que estamos conside-
rando os dois conhecimentos como se fazendo no
sujeito e também dotando-o de estrutura que o
faz, que o constréi* 10

Pensar o "letramenio” tanto na lingua quanto na matemati-
ca é preciso pensar na construgdo dos signos e na compreensado
dos sistemas construidos por esses signos e que para as criancas
se servirem das letras e dos nimeros como elementos de um siste-
ma, elas devem também compreender o seu processo de constru-

9 MACHADO, N.J. Matemdtica e Lingua Matema. S&o Paulo, Cortez, Tese de doutorado, 1992, p. 23

10 MOURA, M.O. A construgcdo do signo numérico em sitfuagdo de ensino. Sao Paulo, Tese de doutorado,
1992. p. 23
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¢ao e suas regras de producdo. Um "texto matematico", por exem-
plo, envolve um conjunto de sinais e de signos que, através de uma
construcdo sistematica de regras tanto da lingua quanto da mate-
matica, permitem a comunicagdo de idéias tipicamente matemati-
cas, como € o caso dos problemas matematicos.

CATEGORIAS PARA A RES. DE PROBLEMAS

Baseado nas discussdes anteriores sobre problemas, situa-
cao problematica e resolugdo de problemas; sobre o entendimento
que se pode ter sobre a presenca de resolugdo de problemas na es-
cola e na minha experiéncia com essas questbes, gostaria de pro-
por aigumas categorias, através das quais analiso o trabalho de re-
solugdo de problemas dos alunos na escola, objeto dessa disserta-
cao.

Primeiro caracterizarei as categorias através de um proble-
ma hipotético que depois serdo relacionadas com um problema de
matematica. Essas categorias serdo posteriormente usadas para
analisar os problemas resolvidos pelos alunos nos testes aplicados
para esta dissertagao.

UM PROBLEMA HIPOTETICO

Vou imaginar aqui a seguinte situagédo: um sujeito, que é
arrimo de familia, ou seja, € o responsavel financeiro 'pela manuten-
¢ao dela, possui uma unica casa na qual vivem ele e seus depend-
entes. E uma familia relativamente pobre com poucas economias,
suas reservas sdo minimas. Um dia, ao chegar do trabalho, apds
um terrivel temporal encontra, para sua desagradavel surpresa, sua
casa totalmente destruida pela tempestade e a sua familia, literal-
mente desabrigada, acolhida emergencialmente pelos vizinhos.
Posso dizer, entdo, que ele tem um problema sério a ser resolvido e
gue precisa encontrar uma solugéo urgente.
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Solucdo

Varias idéias lhe ocorrem. Ele podera pensar em alugar ou

em comprar uma hova casa ou ainda em reconstruir a sua. Se se
pensar na compra ou na reconstru¢éo da casa, tera que arranjar o
dinheiro pois suas economias n&do serdo sufucientes para tal em-
preitada e, nesse caso, ha varias opgdes a serem analisadas. Ele
podera tentar um empréstimo num banco dando o seu lote como
garantia do financiamento; podera pensar na ajuda de algum paren-
te que tenha algum dinheiro em disponibilidade; podera pensar em
reconstruir a casa ao longo de um determinado tempo enquanto
mora de aluguel, usando somente o dinheiro de seu salario; etc.
Sao todas essas boas solugdes, aceitaveis socialmente. Ou, por ou-
tro lado, poderia pensar em soluges menos plausiveis como jogar
na corrida de cavalos ou na loteria para conseguir o dinheiro ou, ain-
da, pensar em algo nada saudavel, como praticar um assalto, por
exemplo. De qualquer forma, todas essas sdo solugdes que pode-
rao resolver o seu problema de moradia. |

Qualquer que seja a sua escolha, ele tera que imaginar um
plano, um caminho a percorrer para viabiliza-la, terd que encontrar
uma estratégia."

Estratégia

Caso a sua solugdo seja reconstruir a casa usando um em-
préstimo bancario, por exemplo, diversos planos poderdo ser esta-
belecidos para que ele logre éxito. Tera que escolher uma agéncia
bancaria que lhe parega mais promissora; encontrar, possivelmente,
pessoas que possam avaliza-lo ou deixar o lote como garantia da
divida, talvez; elaborar uma nova planta; contratar os servicos ne-
cessarios para empreender a construcao.

Mas, caso a sua solugdo seja a compra de uma nova casa

o caminho a ser percorrido podera ser total ou parciaimente diferen-

te daquele empregado para a reconstrugéo. E claro que um plano
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podera sempre ser mudado durante a sua execucdo, mas ndo se
pode chegar a executar um plano sem antes té-lo estabelecido. E
jamais se estabelece um plano caso ele ndo seja um caminho para
uma dada soluggo. O fato € que, de posse de uma dada solugdo, &
preciso estabelecer-se um caminho a ser percorrido para depois
executa-lo.

Execucéo

Uma vez que o meu hipotético desabrigado tenha chegado
a uma solucéo e tenha escolhido o seu caminho, ou seja, a sua es-
tratégia, € preciso executa-lo para se chegar a um resultado.

De nada adiantaria ter uma solugéo ideal e ter estabelecido
uma boa estratégia se fosse cometido algum erro na sua execugao.
Por exemplo, dificultaria bastante ou até impossibilitaria a conquista
do emprestimo bancario caso o pretendente fosse ter com um ge-
rente financeiro de forma descuidada, mal vestido, totalmente sujo
depois um periodo de trabalho. E possivel que nem mesmo seria re-
cebido e muito menos ouvido. Provavelmente os seus argumentos
seriam enfraquecidos pela sua apresentagéo. Ha certas regras de
boa conduta e certos valores sociais que devem ser respeitados,
caso contrario os resultados estardo ameacgados.

Poderia também nado chegar a resultados desejaveis se
nao soubesse administrar, com eficiéncia, a sua construgdo. Nesse
caso também ha certas regras da construgzo civil que terdo que ser
obedecidas. Para se construir uma casa & preciso seguir, passo a
passo, cada etapa da construgdo. Ndo se pode pensar em construir
um telhado antes de se terem as paredes ou um esqueleto onde
apoia-lo, por exempilo.

Resposta
Finalmente, € preciso analisar se os resultados a que se

chegou numa tal empreitada constituem ou ndo resposta para o pro-
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blema. Se ndo, serd, mesmo assim, possivel inferir uma resposta
correta através deles? As vezes sim, as vezes nao!

Com esta analogia estou estabelecendo o entendimento
que temos na escola sobre o que quero dizer com solugéo, estraté-
gia, execucdo e resposta na resolucio de problemas. A meu ver,
nao é diferente quando se trata de resolver problemas matematicos.

UM PROBLEMA MATEMATICO

Predtendo ilustrar matematicamente essas idéias analisan-
do os trabalhos realizados pelos alunos da 12 série ao resolverem o
Problema 1 do teste aplicado no final do ano (os critérios para esco-
lha dos problemas serao discutidos no capitulo V1).

Eom relag&o a esse problema, foi possivel formar trés gru-
pos bem distintos se analisados segundo o entendimento das cate-
gorias anteriormente colocadas

PROBLEMA 1

Maria fez 2 dezenas e 5 unidades de cocadas
para maméae e 2 dezenas e 8 unidades de coca-
das para vovd. Quantas cocadas Maria fez ao
todo?

Passos & Silva: v 1

E, portanto, um "problema classico" tirado de um livro texto
de matematica que envolve conceitos do sistema de numeracéo,
podendo ou nado ser resolvido com a operacgio de adigédo e usando-
se ou nao o algoritmo mais comum da adicdo. Os quadros, a seguir,
ilustram cada um dos trés grupos:

Quadro 4.1

%5 MMea oy |
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86



O quadro 4.1, que mostra como um grupo de vinte alunos
resolveu o problema, representa o que seria normalmente a expec-
tativa da maioria dos professores: a aplicagéo direta do algoritmo da
adicéo.

Quadro 4.2
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Quadro 4.3
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QAuadro 4.4
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L
75 .

Quanto ao segundo grupo, dois alunos resolverram o pro-
blema conforme o que é apresentado no quadro 4.2; outros dois fi-
zeram-no como o que esta no quadro 4.3; um aluno fez o que esta
representado no quadro 4.4 e dois alunos resolveram-no como o
que esta no quadro 4.5. Esses alunos tiveram a necessidade de
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representar, com algoritmos, aspectos sobre o conceito de sistema
de numeracgao: transformagdo em unidades.

Quadro 4.6

mnﬁmm 00

D%%%Dﬂ el ﬂg

O terceiro grupo que esta representado no quadro 4.6 que
mostra o que foi realizado por dois alunos. Esses alunos néo usa-
ram algoritmos para encontrarem a resposta mas, sim, um processo
de contagem, através de uma representagdo biunivoca. e/ou por
grupos: uso de desenhos.

Sera analisado agora, quanto as categorias propostas, o
que representam os quadros acima:

Quanto a solucéo

Percebe-se que, sem excec¢do, para todos os alunos, esta-
va claro que era preciso encontrar a quantidade total de cocadas
feitas por Maria; nenhum aluno apresentou dlvidas quanto a isso.
Mas duas solugdes diferentes foram apresentadas. Uma delas foi a
de encontrar a soma valendo-se, portanto, da idéia de adicéo, ou
seja, encontrar o resultado através de uma operacdo aritmética e,
para isso, foi usado o algoritmo. A outra solugéo foi a de encontrar o
total fazendo uso de algum processo de contagem. |

Portanto, para encontrar o total de cocadas, na minha ana-
lise, "contar” é uma solugdo e "somar" é outra solugdo. Do mesmo
jeito, no meu problema hipotético, para se obter uma nova moradia,
alugar uma casa € uma solugdo, comprar uma nova casa € outra
solug&o, ou ainda reconstruir a casa € uma terceira solugao.

No caso do problema matematico, vinte e seis alunos apre-
sentaram a primeira solugdo "somar"; dois apresentaram a solugdo
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“contar” e de um aluno, nao foi possivel identificar a sua solugio.
Posso facilmente concordar que tanto uma solugdo quanto a outra
estao perfeitamente corretas, ambas s&o realmente solugdes para o
problema.

Quanto a estratégia

Dos vinte e seis alunos que buscaram a solugdo "soma”,
dezoito usaram a estratégia representada no quadro 4.1, ou seja, fi-
zeram a transformacao de dezenas em unidades mentalmente: dos
alunos que tiveram a necessidade de representar também as trans-
formacgbes de dezenas em unidades separadamente, dois usaram a
estratégia representada no quadro 4.2; outros dois usaram a estra-
tégia representada no quadro 4.3 que é a mesma estratégia do qua-
dro 4.5 e outros dois fizeram como o que esta representado no qua-
dro 4.4.

Os alunos que buscaram a solugdo "contar" representaram
as cocadas por desenhos como o que esta representado no quadro
4.6: um usou como estratégia a correspondéncia biunivoca e o ou-
tro usou correspondéncia por grupos de dez separadamente das

unidades.

Tal qual apontado no meu problema hipotético, aqui, na
matematica, também ocorreu o mesmo: para cada solucdo surgiram
estratégias diferentes, todas validas, cada uma viabilizando a solu-
¢ao correspondente.

Quanto a execucéo

O aluno representado no quadro 4.5, muito embora tenha
buscado a mesma solugdo e a mesma estratégia usada pelos alu-
nos representados nos quadros 4.2, 4.3 e 4.4, mostra que, apesar
de ter encontrado uma solug&o correta e uma boa estratégia, pode-
se cometer um erro de execucdo. Enguanto os outros, cada um na
sua estratégia, executaram corretamente o que haviam proposto,
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aquele do quadro 4.5 cometeu um erro de execugdo que, ao que
tudo indica, diz respeito ao ndo entendimento de como funciona o
algoritmo da adi¢do. Execucdo correta também tiveram os alunos

que optaram pela solug&o "contar". Independentemente das estraté-

gias usadas, representaram corretamente as cocadas pelos dese-
nhos e, como deram respostas corretas contaram corretamente.

Quanto a resposta

A ultima categoria, a resposta, traz uma discusséao interes-
sante. Nem sempre o resultado dos calculos encontrados na execu-
¢ao de uma certa estratégia, que viabiliza uma solucéo de um pro-
blema, € diretamente a resposta que se deve considerar para o pro-
blema. Muitas vezes, a resposta & encontrada através de uma anali-
se dos resultados dos calculos efetuados. Na matematica isto é bas-
tante comum. A situagdo verificada no quadro 4.4 serve como
exemplo desta situagdo. A resposta 53 ndo esta diretamente visivel
em nenhum dos calculos realizados. Foi preciso uma analise dos re-
suitados e, com certeza, de um calculo mental para se decidir pela
resposta correta.

Uma analise

Muito embora esse problema possa, num primeiro instante,
parecer muito simples, na verdade ndo é. Os trés conceitos basicos
nele envolvidos s@o bastante complexos para criancas deste nivel
de escolarizagio e de desenvolvimento. E bastante comum, ao final
da 12, série os alunos fazerem muita confusdo tanto com o sistema
de numeragdo como com os algoritmos. A multiplicidade de estraté-
gias gue apareceram, a exemplo do que aconteceu com todos os
testes, mostra, principalmente, o ndo condicionamento dos nossos
alunos com probiemas tipicos e com solugdes prontas e decoradas.
O fato de terem escolhido a contagem, por exemplo, ndo significa
que nédo sabiam o algoritmo apropriado. Era final de ano e todos ja o
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sabiam. Isso demonstra apenas o grau de liberdade e competéncia
deles na resolugdo de problemas.

E importante chamar a ateng&o para o fato de que o domi-

'nio do conhecimento matematico demonstrado por esses alunos
nesse problema o qual sera posteriormente confirmado ao analisar
todos os testes no capitulo VI, € fruto do trabalho de ensino que rea-
lizamos nessa escola e que esta fundamentado na opgéo tedrica,
conforme discussao do capitulo lil. Por outro, lado a eficiéncia de-
monstrada na resolu¢do do problema estd intimamente ligada ao
trabalho com os "textos matematicos", conforme espero demonstrar.

Entdo, € notério que sé ter o conhecimento matematico néo
€ garantia de sucesso na resolu¢ao de problemas.

Analisar um trabalho com resolugédo de problemas tendo
em vista estas categorias que apresentei possibilita um diagndstico
mais preciso sobre que tipo de falha pode ou no estar acontecendo
com os alunos e qual devera ser um préximo trabalho de ensino a
“ser realizado em fung@o dessa analise. Por exemplo, uma das fa-
lhas mais comuns que acontecem nas escolas ndo foram observa-
das nessa pesquisa: todos demostraram saber o que deveriam fa-
zer com o problema. Nao tiveram, portanto a necessidade daquela
famosa pergunta: "Tia, € de mais ou de menos?" Até mesmo o alu-
no representado pelo quadro 6 sabia o que fazer, o seu "erro" foi
bem outro.

Esse sucesso esta, sem dlvida, relacionado com a habili-
dade desses alunos quanto a producdo e interpretacdo de "textos
matematicos". J& construiram de forma significativa, e ndo mecani-
ca, significados para os termos envolvidos nesses textos.
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CAPITULO \'4

O jardim

Naquela manh@, a loja estaria calma se néo
fosse um porém. Entrou na loja um sujeito arruma-
do com um nariz grande e cabelo curto. Usava ter-
no e tinha até motorista. Como naquele dia eu es-
tava trabalhando sozinho, fui atendé-lo.

-O que o senhor deseja?

Ele me respondeu com uma voz meijo conhe-
cida, mas s6 me interessei quando ele falou em
reformar o jardim de sua casa. Do jeito que ele fa-
lou sobre o jardim achei melhor fazer o orcamento
pessoalmente. Entdo, no dia marcado, fui até o
enderego dado por ele e dei de cara com uma
grande mansdo, dando fundo para um grande
lago. Fomos direto ao assunto. Ele queria colocar
uma cachoeira dando para a janela de seu quarto,
S0 ai gastei 1,5 milhdes de litros de dgua. Ele fala-
va as coisas tdo naturalmente que parecia ser mi-
lionario. Ele queria o lago com agua especial que
custava Cr$1.000,00 cada Litro, mais 250 mudas
de arvores vindas da llha da Madeira que custa-
ram Cr$15.000.000,00.

Qual foi o custo da reforma do jardim ? Quan-
to custou em dblares, sabendo que o dolar esta a
Cr$6.000,00?

Alguns meses depois a policia foi me procurar
para depor na C.P.l. do jardim. Viu no que da ter
um jardim bonito!

Estévdo, Histérias Matematicas,
Turma Piratas do Arrudas, 42 Série, 1992.
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RESUMO DO CAPITULO V

A partir do momento em que passei a acredi-
tar que ler e produzir "textos matematicos" poderia
ser tao natural quanto ler e produzir qualquer outro
tipo de texto, tornou-me viavel a elaboracéo e exe-
cugdo de uma proposta alternativa de trabalho
atraves da qual fossem introduzidas "Histérias Ma-
tematicas" no rol das histdrias vivenciadas na es-
cola.

Iniciei a pesquisa com um universo restrito
que comegou com histérias de Malba Tahan e foi
se ampliando chegando até mesmo a producéo de
livros de "Histérias Matematicas" pelos proprios
alunos da escola.

93



Este trabalho que vem se desenvolvendo ha quatro anos
tem duas fases bem distintas. A primeira, que abrange os dois anos
iniciais, foi uma fase mais incipiente onde n&o havia clareza sobre o
que fazer nem do como fazer. Tinha apenas algumas idéias e nelas
acreditava como caminhos para ajudar os alunos na interpreta-
¢do de "textos matematicos”, em especial, a serem bons resol-
vedores de problemas, o problema central dessa dissertacéo. E
percebia que duas outras questdes eram fundamentais para ajudar
nessa empreitada. Um grande desafio, era buscar uma mudanga
na postura dos professores em relacdo a matematica e ao seu
ensino, a outra era quanto a atitude dos alunos em relagido a
esse conhecimento e ao trabalho de sua aprendizagem.

Precisava, portanto, constituir um grupo de interesse, for-
mado por educadores da escola para estudar e discutir tais questd-
es. Um grupo que se dispusesse a experimentar e a buscar uma
fundamentagao tedrica para as suas experiéncias com o objetivo de
encontrar caminhos cada vez mais claros e sélidos. Ndo havia, por-
tanto uma proposta fechada quanto aos trabalhos a serem realiza-
dos em sala de aula e nem quanto a empreitada na (re)formacéo
dos professores. Ela foi sendo construida, num processo de agéo-
reflexdo-agédo, pelo préprio grupo na medida em que ia se desenvol-
vendo. Posso dizer que aconteceu uma pesquisa-agdo ndo sistema-
tica. Nesse periodo inicial, como ndo tinha ainda um carater acen-
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tuado definitivo de pesquisa, ndo houve metodologicamente maio-
res preocupag¢des, num sentido prévio, com registros sistematicos
nem dos trabalhos desenvolvidos com os alunos em sala de aula
nem dos que aconteceram no grupo. Apesar disso, varios registros
aconteceram, sendo que alguns s3o hoje de fundamental importan-
cia. Tenho dessa fase, varios documentos como relatérios, avaliago-
es, videos, etc.

A segunda fase, os dois anos finais, caracteriza-se, princi-
palmente, pelo seu aspecto formal de uma pesquisa. Foi a partir
desse trabalho inicial que apresentei, como proposta para a minha
dissertagdo de mestrado na UNICAMP, um projeto de pesquisa nes-
sa escola, cujo tema era os "Textos Matematicos". Ai, sim, os traba-
lhos passaram a ser orientados metodologicamente com o objetivo
de uma pesquisa. Os registros comegaram a ser planejados tendo
em vista os dados a serem analisados. Os instrumentos usados vi-
savam a registrar ndo sé o processo através do qual se dava o de-
senvolvimento dos textos com os alunos como também os resulta-
dos assim atingidos, bem como o desenvolvimento do grupo na sua
(re)formag&o. Além do arquivo com a produgdo dos alunos em di-
versas fases na construgdo de um mesmo texto, por exemplo, tenho
video de aulas, fichas de exercicios, testes, etc. Numa tltima etapa
da pesquisa, foram aplicados testes especificos com resolucdo de
problemas em cada uma das séries; fizeram-se gravacgdes em video
de entrevistas com diversos educadores da escola, professores,
coordenadores, psicologos, tanto daqueles que estavam diretamen-
te envolvidos na pesquisa como daqueles que ndo estavam; tam-
bém foram recolhidos outros documentos como relatérios dos pro-
fessores e avaliagdes cotidianas.

A primeira fase sera aqui resgatada mais pelo seu aspecto
histérico tendo em vista a sua importédncia para a proposta da pes-

quisa realizada.
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CONSTRUINDO UMA PROPOSTA

Em 1990, quando, a entdo Escola Oficina comecava a im-
plantar o seu primeiro grau a partir de Da primeira série, comegava
também o meu trabalho de assessoria junto a ela. No projeto inicial,
como ja foi dito, propus fazer uma integracdo da lingua escrita com
a matematica, muito embora ndo houvesse clareza de como isso
deveria acontecer. O objetivo primeiro foi possibilitar uma discussao
com os professores sobre possiveis intervencdes metodolégicas em
sala de aula. A idéia foi partir da relativa tranqiiilidade dos professo-
res em relagdo aos trabalhos com a lingua escrita, a maneira deles
de intervir, de caminhar na construgdo desse conhecimento e bus-
car um paralelo em relagdo aos mesmos aspectos no trabalho com
a matematica. Se ja tinham uma postura metodoldgica assumida no
que diz respeito a desafios, conjecturas e refutacdes de idéias, erros
construtivos, psicogéneses de conhecimento, intervengdes, etc em
relacdo a alfabetizacido, por exemplo, e que vinha dando certo, por-
que ndo trazer para a matematica também essas postura?

Isso posto e apds alguns encontros e discussoes, a idéia
tornou-se clara e teoricamente aceitavel pelo grupo. A questao era,
entéo, como viabiliza-la e como concretiza-la. A primeira idéia foi co-
megar introduzindo histérias que tinham a ver com a matematica.

Introduzindo " Histérias Matematicas"

Havia no grupo unanimidade em concordar que as histérias
(ndo ma matematicas) com as quais trabalhavam, até entdo, em
sala, exerciam um fascinio muito grande nas criangas e que o traba-
Iho que realizavam desde o inicio da 12 série de pseudo-leitura, es-
crita e rescrita e as discusstes dessas historias eram reaimente um
trabalho de base para a formagdo de um bom leitor/escritor. Ja usa-
vam ai diversos tipos de textos como contos de fadas, parlendas,
poesias, cantigas de roda, noticias, etc. Nao havia mais davidas
para o grupo quanto ao tipo de textos que ministravam pois, os alu-
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nos se apropriavam faciimente das caracteristicas deles e conse-
guiam atribuir a eles significados e fazer antecipacdes significativas
e mostrando-se eficientes nas interpretagde. E, nas producdes, de-
monstravam uma grande eficiéncia quanto a coeréncia, coesdo e
até mesmo ortografia. Tornava-se claro e consciente também para o
grupo que um dos resultados positivos ao se fazer um trabalho com
textos diversificados era a apropriagdo daqueles contratos que se
estabelecem entre produtores e leitores daqueles diversos tipos de
textos.

Nesse contexto, foi que busquei introduzir o que passou a
ser chamado de "Historias Matematicas" naquele rol de textos com
o qual os professores ja trabalhvam. A idéia de inicio soou meio es-
tranha para o grupo uma vez que nem os professores nem eu tinha-
mos clareza sobre a existéncia mais ampla de tais textos. Consegui-
mos lembrar, entdo, num primeiro momento, apenas dos textos de
Malba Tahan em "O homem que calculava".

As primeiras histérias

N&o nos ocorreu naquele momento outros autores, o uni-
verso desse tipo de texto nos pareceu realmente pequeno e limitado
e durante nossas discussdes ficou claro que aquelas historias para
um inicio de uma primeira série eram um tanto dificeis. Para verifi-
car se tinha fundamento ou ndo essa concepcéo inicial de dificulda-
de, resolvemos introduzi-las mas sem fazer nenhuma mencéo para
a turma de que se tratava de histérias diferentes daquelas que ja
conheciam. Assim, a professora e eu, chegamos um dia na "roda" e,
como de costume, anunciamos: -"a histéria de hoje tem como autor
uma pessoa chamada Malba Tahan" e foi lido, entdo, o primeiro ca-

pituio de "O homem gue calculava"’.

Uma agradavel surpresa: esse fato ndo alterou a atitude
das criangas. Outros capitulos do livro foram intercaladamente lidos
com outras historias "ndo matematicas” em momentos diferentes e

1 TAHAN, Malba. O homem que caiculava. Rio de Janeirro, Record, 1985,
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as criancas, trabalharam com as "Histérias Matematicas" do mesmo
jeito que trabalhavam com as outras histdrias. Da mesma maneira
que ouviam, liam, e rescreviam La Fontaine, Pierrot, etc, passaram
a ouvir, discutir, recontar e rescrever Malba Tahan (O homem que
calculava e outros) e, jd num instante seguinte, Monteiro Lobato
com a obra Aritmética da Emilia, uma segunda descoberta do gru-
po. O que se observou desde o inicio é que estas "Historias Mate-
maticas" exerceram um fascinio tdo grande quanto as outras entre
aqueles alunos, as vezes até maior. Por exemplo, no capitulo 3 de
"O homem que calculava”, na histéria da reparticio dos camelos foi
surpreendente, a reacio deles. Enfrentaram um verdadeiro desafio.
Queriam desvendar o que chamaram de "magica" para que o Bere-
miz Samir saisse daquela divisdo com dois camelos, ou seja, com
um camelo de lucro. Apesar de ndo entenderem fragdes, e até mes-
mo por isso, a histdria tornou-se um verdadeiro mistério a ser des-
vendado.

A essa altura "Histérias Matematicas" j& estavam devida-
mente contextualizadas e identificaveis quando apareciam, chegan-
do a ser por eles entificadas de forma muito especial. Isto fez com
que o grupo de professores passasse a acreditar nessa possibilida-
de e nela efetivamente investisse.

Trabalhando "Histérias Matematicas"

Na rotina de trabalho daqueles professores com a lingua
escrita, um dos momentos por eles considerados muito produtivos e
importantes é quando as criangas estdo em "roda" e cada uma de-
las passa a relatar para as outras uma histéria qualquer por ela vivi-
da ou inventada. Cada crianca faz o seu relato e o grupo passa a
discuti-lo, naturalmente com as devidas intervengdes do professor
que vai levantando questdes de coeréncias, coesdo, estruturagio,
etc. Com isso cada crianga passa a investir e a acreditar mais na
sua prépria histéria, relaborando-a, restruturando-a, acrescentando
ou cortando partes, chegando-se a uma historia "bem delineada”
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com a qual trabalhar, num segundo momento que efetivamente
acontecia, na produg¢do de um texto.

Todo esse trabalho foi feito também com "Historias Mate-
maticas". Alias, foi a partir dai que elas receberam esse nome pois,
assim & que foram chamadas pelos préprios alunos. Numa dessas
"rodas” pediu-se as criangas que relatassem histérias sobre um fato
ocorrido no seu fim de semana que envolvesse a matematica. As-
sim, tudo aconteceu como sempre acontecia: as criangas relataram,
discutiram, relaboraram, etc. os textos, porém, "textos matemati-
cos".

Apbs a "roda", ja em sala de aula, a exemplo do que sem-
pre acontecia com outras histérias, passaram a tarefa de escrever
suas "Histdrias Matematicas", sem a obrigagdo de seguir uma estru-
tura de texto previamente estabelecida como de costume. Eles po-
deriam escrever as "Histérias Matematicas" em forma de contos de
fadas, noticias, anlncios, textos cientificos, etc. Tal procedimento
que foi sistematicamente adotado dai por diante em relacdo aos
"textos matematicos".

As producdes dai advindas foram se tomando cada vez
mais fascinantes. As primeiras producdes nio eram tio relevantes
enquanto produto, mas significativas enquanto processo, desde o
inicio. Processo esse que também cresceu muitc nos anos seguin-
tes. Em cada produgdo eles escreviam, liam, discutiam e rescreviam
as suas proprias "Histérias Matematicas" durante dias e dias.

Como o interesse que demonstraram em trabalhar com as
"Historias Matematicas" foi tdo grande, as vezes, até em detrimento
das outras historias, nao tive mais duvidas de que essas deveriam
passar a fazer, definitivamente, parte do rol de histérias a serem tra-
balhadas.

Essas historias tornaram-se tao naturais no ambiente esco-
lar que, inclusive, levaram as proprias criangas a proporem a produ-
¢ao de um livro de "Histérias Matematicas", que posteriormente foi
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por eles denominado de "Historinhas Matematicas". Um outro ganho
que emergiu durante um dado momentto do processo e através de
uma de nossas intervengdes foi o fato de toda "Historia Matematica"
apresentar um problema a ser resolvido. Um desafio a ser enfrenta-
do. Um "mistério matematico", assim por elas denominado.

O PROJETO DE UM LIVRO

Durante uma das aulas em que trabalhavam na producgao
de suas "Histérias Matematicas" duas criangas tentavam grampear
juntas algumas folhas de papel sulfite dobradas ao meio, dizendo
que nao queriam apenas escrever as histérias mas iriam fazer um
"Livro de Histérias Matematicas". Essa idéia se espalhou rapida-
mente pela sala e logo todos queriam fazer, entdo, um livro.

Nao havia pensado nisso antes e nem esperava ir tio lon-
ge. E, diante da nossa impossibilidade de patrocinar e de ajudar
nessa empreitada de modo produtivo, decidi conduzir a discussao
direcionando-a para a producgédo de um livro coletivo. Uma vez aceita
a idéia, decidiram que cada colega produziria uma histéria com suas
respectivas ilustragdes e o livro seria de autoria de todos. A produ-
¢ao das histérias assumiu, para as criangas, o carater de projeto de
um livio com execug&o prevista para um certo periodo. Essa produ-
¢éo aconteceu simultaneamente, em situacdes de classe com inter-
vengbes de professores e, extraclasse; quando poderiam leva-las
para casa e discutir com amigos e parentes e deles receber contri-
buicGes. Durante todo o trabalho aconteceram, tanto por decisdo do
grupo de professores como por solicitacdo das proprias criancas,
varias revisdes tanto individuais como coletivas, principalmente atra-
vés de discussdes em "roda".

Terminadas a produgao das histérias as criangas sentiram
necessidade, para projetarem o seu livro, de saber como e quais
partes compdem um livro e passaram a discutir e a pesquisar sobre
o trabalho de sua composi¢do. Como mesmos nds, os professores,
ndo tinhamos as respostas de que precisavam, decidimos leva-los a
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uma editora, que se prontificou a nos ajudar. L&, passaram uma tar-
de e tiveram todas as explicagdes num sentido mais técnico sobre a
producédo e composicdo de um livro,

O trabalho ficou ainda mais rico quando os alunos, confor-
me entendimento que haviam tido de um livro, tiveram que discutir e
produzir ilustragbes e textos coletivos como introdugdo, dedicatéria,
etc, e tiveram que decidir sobre capa, contracapa, pagina de rosto,
pagina de rosto falsa, indice, etc, termos que nem nés mesmos ti-
nhamos conhecimentos técnicos a respeitos deles.

A etapa seguinte, que aconteceu apés a composicéo do li-
vro, foi a resolucdo dos problemas que apareceram nas historias
dos alunos. Em conseqiiéncia disso, introduziu-se uma nova etapa
no processo, momento em que também foram apresentados proble-
mas convencionais, normalmente apresentados nos livros didaticos,
facilitando-se assim, chegar a formalizagZo final e & sistematizacéo
tanto de processos de resolugdo de problemas quanto da linguagem
matematica, inclusive do uso e do valor dos algoritmos até entdo es-
tudados.

A etapa final, foi o langamento do livro, ja no final do ano. A
exemplo do que tinham ouvido na editora, os alunos reivindicaram
da escola uma noite de autografos. Na impossibilidade da noite de
autografos, acabou-se conseguindo o patrocinio de uma manha de
autégrafos. Para organiza-la, tiveram que empreender novas produ-
¢Oes coletivas. Produziram e enviaram convites, decidiram o dia do
langamento do livro, que foi um sabado, e prepararam-se para ele.

A produgéo desse livro foi tdo significativa para eles (para
todos nds) que no ano seguinte, na 2? série, lancaram o volume dois
a que chamaram "Histérias Matematicas II". Mdnica Brandao ao en-
trar na escola naquele segundo ano, ou seja, em 1991, e que seria
a nova professora daquela turma, comentou o seguinte a esse res-
peito:

... @ esse livro surgiu na minha sala, o livro
que eles tinham produzido na I? série. Helena trou-
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xe com o maior orgultho dele. Era uma coisa as-
sim, um objeto muito precioso e ela disse assim:

-Olha Ménica o livro que nés produzimos na 12
série. E o livro de "Historinhas Matematicas".

Al, Alguns alunos que néo eram da turma an-
terior quiseram saber. Alguns colegas leram as
suas histérias e ja apresentavam algumas criticas
em relagéo a elas:

-Olha esta € a minha histéria do ano passado,
hoje eu fago muito melhor

Al eu pedi que me contassem como é que li-
nha sido. (...) Me pediram para fazer um outro livro
de "Histérias Matematica" ja que o do ano passa-
do ja era uma coisa simples (...) eles queria fazer
um outro livro mais complicado (na expresséo de-
les), mais elaborado. (...) No dia seguinte conver-
samos com a assessoria e coordenagdo e combi-
namos de trazer outros textos matematicos para
sala, foi quando eu recomecei com as histérias do
Malba Tahan e al a coisa explodiu mesmo, todos,
ficaram encantados. (...) Eles ndo tinham ainda o
conhecimento matematico, mas eles tentaram
achar uma seérie deformas de resolver as situago-
es ali, pediram a minha ajuda {...) na hora até dei
as informagdes de que precisavam {...) Depois
descobrimos na biblioteca a colegéo "Descobrindo
a Matematica" e ai a gente comegou a ler a histo-
ria dos numeros, a numeragéo hindu-arébica e di-
versas outras histérias e esses textos passaram a
fazer parte do nosso universo de livros na sala.
(...) E ai eles comegaram a producgéo do novo li-
vro, comegaram a fazer revisdo, comegaram a fa-
zer criticas, (...) comegaram a usar os conheci-
mentos que a gente estava trabalhando 14 na sala:
multiplicagdo que era uma coisa nova, adigdo e
subtragéo ja com reserva (... ) A gente, ficou de fe-
vereiro até setembro trabalhando no livro. O langa-
mento foi em novembro e este livro rolou na sala o
tempo inteiro. Varias vezes a gente buscou revi-
s80 néo s6 dentro da sala, mas fora de sala outras
pessoas que podiam dar contribuigbes. Foi um tra-
balho muito intenso, foi muito bom™.
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Posteriormente, ja na 32 série, em 1992, estes alunos pro-
duziram o volume trés a que chamaram "Histérias Matematicas 111",
€ ao mesmo tempo outras turmas de outras séries também se ini-
ciaram no projeto. Foi neste momento em que se iniciava a 22 fase
do projeto de pesquisa. Depois, a primeira turma quando ja estava
cursando a 4? série, produziu "Viajando pelo mundo da matemati-
ca", o seu quarto livro. Durante esses quatro anos, esse trabalho
acabou contagiando todas as turmas e educadores da escola que
também passaram a fazer parte do projeto. Assim, todos na escola,
de diversas formas, estiveram envolvidos nessas producdes. Por
exemplo, para fazer as apresentagbes dos livros os alunos foram,
ano a ano, convidando principalmente professores, coordenadores,
assessores e diretor da escola, pois segundo eles era uma forma de
demonstrar o reconhecimento e agradecimento pela ajuda no traba-
lho realizado durante aquelas produgées.

CONSIDERACOES

A execucdo do projeto mais amplo, do qual esse trabalho
que esta sendo aqui relatado faz parte, foi realizada através da
constituicdo, na escola, de um grupo de interesse, que inicialmente
contava com a supervisdo e os professores da 12 série e, posterior-
mente, com o engajamento gradativo, ao grupo, de todos os outros
educadores e, claro, com a presenca constante da assessoria. Atra-
vés de encontros semanais e individual com cada professor, reunis-
es também semanais por série, reunido geral e de assisténcias in
loco nas salas de aula, nas "rodas", etc, cada detalhe e encaminha-
mento do projeto ia sendo discutido, analisado e modificado na me-
dida do necessario. Ao mesmo tempo, uma gama de leitura e de es-
tudos muito grande, no que diz respeito a fundamentagao teérica,
foi acontecendo, por necessidade e reivindicagdes dos préprios pro-
fessores. Aconteceu assim, uma verdadeira "construcdo solidaria"
do grupo.

2 BRANDAD, M. Fitta 1, T 00:07'15"
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A ideia de levar para a sala de aula "textos matematicos'
como levavam-se outros textos foi, inicialmente, uma "necessidade”
sentida pelo grupo de professores envolvidos com aquela primeira
série mas, deixou de ser projeto de uma s6 turma e, hoje, € uma ro-
tina na escola. Como ja disse, durante o segundo e terceiro ano do
projeto, enquanto aconteciam as produgdes do segundo e do tercei-
ro livro de "Historias Matematicas" daquela primeira turma, outras
turmas da escola de diversas séries também quiseram produzir
seus livros com "Histérias Matematicas". Houve nos anos de 1991 ,
1992 e 1993 o langamento de varios livros de "Historias Matemati-
cas", pelas varias turmas, de todas as séries.

Produzir um livro ndo era algo totalmente novo para aquela
12 série em 1990. Vérios daqueles alunos vinham do 3° periodo de
nossa pré-escola e ja haviam participado dessa experiéncia, contri-
buindo com histérias, na producdo de um livio coletivo de toda a
pré-escola no ano anterior. A diferenca & que aquele, o de 1989, foi
produzido pela escola com a participagdo de todos os alunos do
pré, enquanto que o de matematica foi o primeiro cuja producéo foi
inteiramente dos proprios alunos e apenas dos alunos da I? série.

Simultaneamente, neste ano de 1990, foi também produzi-
do pela escola um segundo livro de histérias (ndo matematicas) co-
letivo com contribuicdo de histérias de todas as turmas da escola,
inclusive dos alunos da 12 série e ambos foram langados na mesma
manha de autdgrafos, embora a idéia de uma manha de autdgrafo
tivesse surgido, pela primeira, vez com a produgéo do livro de "His-
torias Matematicas" daquela 12 série.

Varios momentos desta producgéo do livro de "Histérias Ma-
tematicas”, foram gravados em video. Como n&o havia, pelo menos
inicialmente, maiores preocupag¢des com registros, muitas gravaco-
es se perderam, mas algumas das principais etapas gravadas desse
primeiro livro foram resgatadas e estdo sendo de grande importan-
cia para, principalmente, o relato da primeira fase dessa pesquisa.
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Nos anos de 1990 a 1993 foram produzidos os seguinttes
livros de "Histérias Matematicas":

Tabela 5.1 .
ANO SERIE TURMA TITUL
1990 12 Turma Defensores da Natureza Historinhas Matematicas
1881 A Turma Defensores da Natureza Historinhas Matematicas li
1 Turma da Natureza Historias Matematicas
1992 2 007, A Turma da Pesada Historias Matematicas
3* Turma Top Gang Historinhas Matematicas 1]
40 Turma Piratas do Arrudas Histérias Matematicas
12 Turma da Ecologia Quem |& aprende, quem aprende gosta
1993 2 Turma do Futuro Aprendendo com a Matematica
3 Turma do Som Pesado Matemattica, nossa grande descoberta
4?2 Turma Sociedade Alternativa Viajando pelo mundo da Matematica

E nessas produgdes houve a participagcdo das seguintes

turmas:
Tabela 5.2
1% SERIE 2% SERIE 3% SERIE 4* SERIE
1990 1 X

1991 - 1
1992 1 1
1993 1 1

b { o 20 S
a3

E preciso ainda ficar claro que em nenhum momento acre-
ditei que produgédo do livro fosse mérito exclusivo nosso como con-
seqléncia de posturas ou de fundamentac&o teérica. Livros produzi-
dos por alunos, enquanto um produto de trabalho escolar podem
acontecer em qualquer escola, independentemente de posturas e
de pressupostos tedricos. O que quero ressaltar & o processo atra-
vés do qual se deu tal producéo e os seu resultado como conse-
qiiéncia na competéncia dos alunos em lidar com "textos mate-
maticos" e consequentemente na resolugdo de problemas. Ai,
sim, a fundamentacao teérica dada, entendo, foi de fundamental im-
portancia. Uma das conseqiiéncias dela é a construgio do grupo
numa postura diferente no caminho em gque vem caminhando e
outra é a atitude positiva dos alunos em relagdo a matematica.

CONSTRUINDO UM GRUPO

E possivel buscar uma pratica pedagégica em matematica
que seja coerente com uma descricdo relativista do processo de
aprendizagem? E possivel uma pratica na qual o professor possa
ser um profissional que efetivamente atenda o seu aluno ao invés
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de estar sempre exigindo ser atendido por ele? E possivel passar
do discurso a uma pratica em que o aluno possa ter idéias proprias
e fazer conjecturas, refutar idéias e pensar autonomamente, desco-
brir, inventar e criar, até mesmo matematica?

Ja no inicio de 1990, os professores encontravam-se com a
sua concepgao de ensino bastante abalada, pois, até entao, a pala-
vra ensino carregava para eles aquela idéia de "transmissao do co-
nhecimento” via transmissao de informacao, postura que em pouco
ou em quase nada ajudava a responder concretamente as pergun-
tas anteriores. Ja ndo concordavam muito com essa idéia de ensi-
no, especialmente por causa do trabalho que ja vinham fazendo em
a lingua escrita, no qual comegavam a se colocar ndo mais como o
professor que transmite mas como o mediador de relagdes entre o
aprendiz e a escrita, entre o sujeito e o objeto de conhecimento.

Em relacdo a lingua escrita, especialmente quanto a alfa-
betizagdo, ja era possivel, para eles, uma pratica pedagégica na
qual tinha lugar a construcdo de hipdteses pelos alunos, a existén-
cia do erro construtivo na sala de aula, etc. A minha questao inicial
foi, entdo, como exercer, na matematica, uma mediacédo que fosse
uma intervengao planejada e que favorecesse a agao do aluno so-
bre os objetos de conhecimento matematico. Acdo que fosse distin-
ta daquilo que estavam acostumados a chamar de ensino e que, ao
invés de ter sua origem no ensino, tivesse na aprendizagem.

_ Para que os professores pudessem se ater a essa fungado
medmdora precisava buscar instrumentos através dos quais pudes-
se detectar o nivel de conhecimento nossos para, a partir dai, deter-
minar o contetdo a ser trabalhado. Mas, para isso comecei a perce-
ber que o grupo necessitava de, pelo menos, trés coisas: (1) um co-
nhecimento muito mais consistente do que aquele que tinha sobre o
contetido matematico, o objeto de conhecimento a ser veiculado em
sala de aula, (2) de muito mais informacgdes sobre o processo de
aquisicdo desse conhecimento pelo aluno, o caminho através do
qual ele ia se apropriar da matematica e (3) construir sua competén-
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cia para planejar e implementar situagdes de aprendizagem para a
matematica, tal qual ja conseguiam, de forma razoavel e em bom ni-
vel, em relacdo a lingua escrita.

Concordo que o caminho para se alcancar essas compe-
téncias era através da formacéo de grupos de interesse nos quais
pudesse buscéa-las num exercicio de acgdo-reflexdo-agdo. E isso se
deu de trés formas diferentes e simultdneas sempre com a partici-
pacao da coordenagao e assessoria conforme retratado a seguir.

Primeiro, em pequenos grupos, houve reunides semanais e
permanentesque possibilitaram a cada participante discutir e parti-
[har com seus colegas as atividades realizadas bem como fazer, a
partir dessas discussdes, o planejamento para suas proximas aulas.
Meu objetivo nesses grupos ndo era o de simplesmente planegjar,
como sempre acontece nas chamadas "reunides pedagaégicas”, mas
buscar um desenvolvimento profissional naquelas trés questées le-
vantadas acima, a partir de uma reflexdo sobre a pratica anterior,
sobre o que aconteceu em sala de aula em relagdo ao conteudo, a
aprendizagem e ao ensino.

Nessas reunides semanais com 0$ pequenos grupos cen-
trava a atencao nas discussdes sobre o ensino e sobre a aprendiza-
gem, principaimente na construgcdo de uma competéncia que possi-
bilitasse o planejamento de situacGes de aprendizagem a partir da
andlise da pratica e de uma busca tedrica que fosse dando suporte
a essa pratica que, por sua vez, ia se modificando em conseqliéncia
do encontro com a prépria teoria € que, por isso mesmo, gerava a
necessidade de mais busca tedrica.

Tal atitude se justifica porque concordava que ndo deveria
deixar para alguém que ja havia construido essas competéncias pla-
nejar para os outros, pois ja percebia que era impossivel que uma
mesma situagdo de aprendizagem fosse sempre produtiva em toda
e qualquer diferente circunstancia. Assim, uma mesma atividade
pode ser adequada para uma turma num determinando momento
mas pode ser improdutiva para outra turma de uma mesma série
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por varios motivos. Ou seja, a padronizacdo excessiva do processo
ensino/estudo acaba privilegiando a memorizacgéo e impossibilitando
a manifestacdo e o desenvolvimento da individualidade.

Por outro lado, ja percebia também que numa tarefa de
mediag&o e ndo de mera transmiss&o, alguém que ja construiu sua
competéncia para planejar situagdes de aprendizagem pode até
usar bem o que um outro tenha planejado como um conjunto de su-
gestdes. Mas, quem ainda ndo tem clareza sobre essa competén-
cia, sobre o seu papel de mediador pode utilizar um tal planejamen-
to com a falsa idéia de que um possivel sucesso, em sala de aula,
seja devido as atividades, a sua ordem de execugdo. Nao significa
que isso ndo possa influir no desempenho do aluno, claro que pode,
mas alguém que ainda ndo tenha essa competéncia pode acreditar
que n&do € o aprendiz quem produz a aprendizagem, e que o suces-
so ou o fracasso estdo somente no método, na técnica, no material,
ou na atividade, as vezes nao valorizando nem mesmo a sua forma
pessoal de intervir.

Outras duas discussfes estavam sempre presentes nestas
reunides: uma era em relagdo ao projeto de "textos matematicos",
sua implementagdo e execu¢do uma vez que estava pautado nos
mesmos pressupostos tedrico que vinhamos discutindo; a outra era
em relagéo as atividades e materiais didaticos produzidos para o en-
sino da matematica, desde as atividades corporais até as alternati-
vas, modelo assumido conforme colocado no capitulo 3. Além disso,
eram discutidas, também, questdes relativas as atividades e mate-
riais em relag&@o a lingua escrita, posturas didatico-pedagdgicas, in-
tervencdes em sala de aula, atitudes de alunos em relagio aos co-
nhecimentos assim trabalhados, etc.

Nos anos seguintes, com a formacgdo gradativa de novos
grupos de interesse, além das reunies em pequenos grupos, ou
seja, reunibes por série, passaram a acontecer, também, semanal-
mente, reunides denominadas de gerais, onde reuniam-se todos os
pequenos grupos. Ai, as discus-sdes ndo eram mais téo especificas
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a nivel das questdes de cada uma das séries mas, de interesse
mais geral, onde comecavam a ser discutida questdes sobre o co-
nhecimento matematico e/ou lingua escrita do préprio grupo e, prin-
cipalmente, os pressupostos tedricos de interesse comum a todas
as series. Essas discussdes eram normal mente norteadas por inu-
meros textos que eram, na medida das necessidades, sugeridos
pela assessoria, pela coordenagédo e também pelos proprios profes-
sores.

Desses textos, faziam parte obras de Piaget, Vygotsky, Au-
subel, Ferreiro, Souza Lima e muitos outros que vinham sendo dis-
cutidos, acabando-se por assumir como relativismo.

Simultaneamente a esses dois tipos de reuniio, as questo-
es especificas sobre contetdos, especiaimente sobre o conheci-
mento que os professores tinham sobre o contelido, eram discutidas
num encontro mensal que acontecia nas manhds de sabados que
passaram a ser chamadas de cursos onde eu, como assessor, e/ou
algum convidado, tentava uma (re)construgdo do conhecimento do
grupo. As questdes relativas ao como ensinar, como planejar o ensi-
no nao eram discutidas nesses encontros mensais.
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CAPITULO

"Um mucadinho de terra

O prefeito de lthéus, Sr. Guilherme, resoiveu
doar para cada familia sem casa, um lote de 10m
de largura por 25m de comprimento. Ele pergun-
tou ao seu assistente:

-Quantos metros quadrados tem cada lote?

O prefeito deu também 3 alqueires de terra
para a ala sul e 4 alqueires para a ala norte da ci-
dade (1 alqueire eqiiivale a 24.200 metros quadra-
dos). Mas tem um porém, cada um terd que cons-
truir sua propria casa.

Jeremias coitado, sendo pobre, mas muito po-
bre, ndo tem condigbes para construir sua casa. O
tijolo custa Cr$3.656,00 por metro quadrado. O
saco de cimento custa Cr$l.568,00. Jeremias pre-
cisara de 35 metros quadrados de tijolos e 130 sa-
cos de cimento. Ele tem apenas Cr$/4.630,00. O
prefeito se dispbs a emprestar o dinheiro.

Quanto o prefeifo iré emprestar ao Jeremias?

Hoje Jeremias esta tranqiiilo com a sua casa
propria”.

Fernando, Viajando pelo mundo da matemaética
Turma Sociedade Alternativa, 42 série, 1993

ANALISANDO PROBLEMAS



RESUMO DO CAPITULO 6

Ao término do ano de 1993, foram aplicados
testes nas quatro turmas, de 12 a 42 série, com
problemas envolvendo contelidos trabalhados.

Os testes foram corrigidos segundo duas
perspectivas: uma a partir do que entendo por um
trabalho com problemas e outra mais tradicional,
que verifica quase que somente os resultados.

Atraveés dos graficos e tabelas, que serdo
apresentados, € possivel perceberem-se os resul-
tados a que se chegou com o trabalho com "Tex-
tos Matematicos".
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A escola contava no ano de 93 com quatro turmas nas sé-
ries iniciais, sendo uma turma de cada série. Foi aplicado um teste
com problemas em cada uma dessas turmas. Os problemas foram
selecionados conjuntamente pelas respectivas professoras de cada
série e por mim. A maioria deles foi extraido de livros textos de ma-
tematica mais usados (conforme citagdo e alguns problemas eram
oriundos de criagdes dos proprios alunos da escola. A opcdo de se
colocar problemas elaborados pelos alunos justifica-se pelo fato
desses problemas apresentarem um grau de elaboracdo, a meu ver,
mais elevado do que os proprios exercicios dos livros textos. Eram
problemas que envolviam conceitos que, via de regra, eram, ent3o,
desafios para os alunos quando das suas criagoes.

Para o trabalho com a matematica ndo foi adotado um (ni-
co livro texto como € comum na maioria das escolas, ou seja, os
alunos nao compraram um livro didatico mas conviveram com uma
grande variedade de livros de matematica, de diversos autores,
através da biblioteca da escola. Esses livros eram usados em situa-
¢oes normais de aprendizagem, ndoc s fazendo exercicios bem
como empreendendo analises dos textos de forma continua e, até
certo ponto, rotineira tanto em sala de aula como em situagdes extra
classe.
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SOBRE OS PROBLEMAS

Em cada teste de cada série foram colocados seis proble-
mas. Os testes aplicados encontram-se no Apéndice B. Através de-
les tentei abordar, ndo sé, os principais itens do contetido progra-
matico das respectivas séries, bem como alguns conceitos de con-
tetdos de séries mais avangadas com os quais os alunos ja vinham
interagindo. Por exemplo, na 1? série foram apresentados proble-
mas que envolviam o conceito de multiplicacéc e de divisdo, muito
embora soubesse que eles ainda n&o tinham, naquele momento, o
dominio do algoritmo de tais operagdes, mas ja podiam utilizar-se
das idéias nelas envolvidas.

Selecao

Inicialmente, foi solicitado a cada professora de cada série
que selecionasse, de diversos livros de matematica de autores va-
riados, cerca de vinte problemas com a seguinte condi¢do: todos os
problemas deveriam abordar conceitos e/ou contetidos que efetiva-
mente ja tivessem sido trabalhados com seus alunos.

Em seguida, cada professora e eu selecionamos, dentre os
problemas, apenas seis para serem aplicados em cada turma. Na
selecdo desses seis problemas, preocupamos-nos em, principal-
mente, nao colocar problemas repetitivos, ou seja, cada problema
dizia respeito a um certo conceito e/ou contetido diferente dos ou-
tros. Ou, quando isso ndo era possivel, selecionamos problemas de
tipos diferentes, segundo as categorias propostas por Charles &
Lester, e por mim assumidas no capitulo IV.

Outra preocupagao presente na selegédo dos problemas foi
quanto ac grau de dificuldade. Os problemas selecionados nunca
deveriam extrapolar conceitos e/ou contelidos tratados durante o
ano letivo e, ao mesmo tempo, deveriam ser, de certa, forma inédi-
tos. Ndo eram, portanto, meros exercicios de repeticdo. Cada um
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constituia-se, em certo nivel, numa real situagcdo problema para os
alunos.

Nas tabelas de 6.1 até 6.4, abaixo, apresento, série por sé-

rie, a relacdo dos problemas com os conceitos/contetidos basicos e
tipo do problema:

Tabela 6.1
12 SERIE
PROBLEMA CONCEITO/CONTEUDO BASICO TIPO
1 Sistema de numeracio Aplicacio
2 Diviséo Aplicacao
3 Subtracao 1 passo
4 Multiplicacao/Adiclo sucessiva Aplicacao
5 Adicao 1 passo
=] Dobro/Adicio 1 pasgso
Tabela 6.2
2® SERIE
PROBLEMA CONCEITO/CONTEUDO BASICO TIPC
1 Subtracio 1 passo
2 Multiplicacio/Subtracao 2 passos
3 MultiplicacAo/Adicao/Subtraco Aplicacao
4 Divisio 1 passo
5 Adicao/Subtracio 2 passos
6 Adicio/Milhar 1 passo
Tabela 6.3
33 SERIE
PROBLEMA CONCEITO/CONTEUDO BASICO TIPO
1 Divis&o 1 passo
2 Multiplicacdo/Tempo Aplicacio
3 Fracéio Aplicacio
4 Fracio Aplicaco
5 Fracdo 2 passo
8 Divisdo/Milhar 1 passo
Tabeia 6.4
43 SERIE
PROBLEMA CONCEITO/CONTEUDO BASICO TiIPO
1 Area/Perimetro/Operactes Aplicacgo
2 Sistema de medida/Operacdes Aplicacdo
3 Area/Multiplicacio 1 passo
4 Area/Operacies Aplicacao
5 Muitipticagcao/Divisgo Aplicacio
6 Divisdo com resto Aplicacio
Aplicacio

Os testes foram aplicados simultaneamente nas quatro tur-
mas na penultima semana de aula. Os alunos ndo tinham conheci-
mento prévio de sua existéncia, e procurei garantir que ndo houves-
se ansiedades para a sua realizagdo. No dia da aplicagdo, anun-
ciou-se que eles iriam resolver alguns problemas a titulo de pesqui-
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sa que ndo tinham como objetivo, auferir notas ou conceito de ava-
liacdo para promocéo. E deveriam resolvé-los individualmente e ndo
poderiam fazer qualquer tipo de consulta, nem a materiais didaticos,
nem aos colegas € nem a professora. Esclareceu-se ainda que o
objetivo era estar avaliando sim, mas avaliando como é que eles es-
tavam quanto a questdo de resolver problemas. Mostrou-se a eles
que para nés, para mim e para as professoras deles. era muito im-
portante que explicitassem o melhor possivel os quatro itens na re-
solugdo de cada um dos problemas: a solugédo encontrada, a estra-
tégia usada, sua respectiva execugio e a resposta.

Esses quatro termos, conforme categoria apontada no ca-
pitulo IV possuiam ja um significado bem claro para todos na esco-
la, tanto para os professores quanto para os alunos. Solugéo, estra-
tegia, execucdo e resposta ndo eram, portanto, novidade para eles
nas tarefas de resolucdo de problema, bem como os termos proble-
ma, situagdo problematica e resolucdo de problema, também, de
acordo com a discusséo do capitulo IV.

Correcao

Inicialmente, procedeu-se a correcdo dos testes analisan-
do-se os trabalhos dos alunos com aqueles probiemas levando-se,
em consideracéo, esse entendimento sobre resolugdo de proble-
mas, ou seja, uma correcdo feita somente segundo as categorias
propostas. Os resultados, conforme serdo demonstrados ainda nes-
se capitulo, confirmaram minhas hipdteses - os alunos demonstra-
ram realmente uma grande desempenho com os problemas.

Em principio, a inten¢ao era a de fazer somente uma corre-
¢do, mas ai surgiu uma duvida - o leitor poderia pensar que os re-
sultados, em termos numeéricos, tivessem sidos positivos nao pelo
fato desses alunos terem realmente uma grande eficiéncia na reso-
iugdo de problemas, mas deviam apenas ao fato de ter sido realiza-
da essa corregdo. Emergiu, entdo, uma pergunta: Como seriam os
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resultados se efetuasse uma correcdo somente do tipo "certo" ou
"errado” das respostas apresentadas pelos alunos?

Empreendi, entdo, num segundo momento, também uma

corregdo mais "tradicional", ou seja, procurando-se vrerificar somen-
te o0 aspecto certo ou errado das respostas encontradas pelos alu-
nos.

A opcéo de se fazer essas duas anadlises fez muito sentido
na medida em que a questdo central que pretendo demonstrar é
que a partir de um trabalho com "textos matematicos" houve real-
mente uma melhoria na eficiéncia dos alunos na resolucdo de pro-
blemas. E era preciso que esse fato ficasse claro, inde-
pendentemente do entendimento que se possa ter sobre os termos
resolugdo de problemas e/ou sobre critérios de correcdo de proble-
mas.

No primeiro caso, que chamei de "Corregéo I", os itens exe-
cugéo e resposta foram considerados como um Gnico item, por ndo
ter sido expressiva a diferenciagio entre eles, para esse nivel de
problemas sera denominado apenas execugdo. Assim, as catego-
rias ficaram agrupadas em apenas trés: solugéo, estratégia e execu-

cao.

Um aluno poderia, portanto ter acertado os trés itens, so-
mente dois itens, somente um item, ou nenhum deles. A cada pro-
blema, foram atribuido trés pontos. Como cada teste tinha seis pro-
blemas, dezoito pontos foram distribuidos na corregdo para cada
aluno. Esses pontos foram, posteriormente, convertidos proporcio-
nalmente em notas de zero a cem para melhor efeito de analise e
entendimento do leitor.

No segundo caso, que chamei de "Corregéo 2", cada pro-
blema valia um ponto, ja que s6 seria verificado se a resposta esta-
va "certa” ou "errada”. Cada aluno tinha, portanto, seis pontos que
também, para facilitar a analise, sofreram uma conversio em notas
de zero a cem.
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DEMONSTRACAO DOS DADOS

Os graficos e tabelas a seguir apresentam, série por série,
corregao por correcdo, os resultados obtidos através dos acertos e

dos erros por niimeros de alunos e por porcentagens além de so-
matérios dos erros nas trés categorias: solugéo, estratégia e execu-
¢ao. A opgéo pelos graficos em trés dimensdes foi devido ao fato de
que, pela proximidade de valores, ficou muito dificil a visualizago,
em graficos, de duas dimensfes; em muitos casos havia coincidén-
cia dos dados o que causava sobreposicdo das curvas.

Corregéo 1

Analisei primeiro os dados obtidos em conseqiiéncia da
"Correcdo 1" em cada uma das séries:

12 SERIE

Esta turma contava com trinta alunos, mas no dia de apli-
cacdo do teste faltou um aluno; vinte e nove alunos participaram
dos trabalhos, sendo esse portanto, o universo a ser analisado na 12
série.

A tabela 6.5 mostra o nimero de alunos que acertaram
cada um dos itens: solugdo, estratégia e execugdo para cada um
dos problemas

Tabela 6.5 - 1 Série - N° acertos em 29 alunos

Problema 1 | Problema 2 | Problema3 | Problema4 | Problema’s | Problema 6
Solucio 28 28 29 27 29 25
Estratégia 28 28 29 26 28 25
Esecudo 27 28 26 26 26 27

O menor indice de acerto foi para solugéo e estratégia que
aconteceu no problema seis, com vinte e cinco alunos. E o menor
nimero de certos para execugdo aconteceu nos problemas trés,
quatro e cinco com vinte e seis alunos acertando cada um deles.

O grafico 1.1, a seguir, mostra, em porcentagem, esses re-
sultados. Neste universo de vinte e nove alunos, 25 representa
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86,21%, 26 re-presenta 89,66%, 27 representa 93.10% e, natural-
mente, 29 representa 100%. Portanto, os menores indices de acer-
tos estéo no problema seis para os itens solucédo e estratégia com
86,21%.

Grafico 1.1 - Porcentagem de acerios
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Fazendo una média das porcentagens de acertos em cada
problema obtem-se os seguintes indices:

Tabela 6.6

Problema 1 Problema 2 Problema 3 Problema 4 Problema 5 Problema 6
95,40 96,55 86,55 90,80 96,55 88,51

O grafico 1.2 faz uma relagdo dos erros cometidos na 12
série. No somatdrio dos erros cometidos, em cada um dos itens,
pode-se observar que o maior niimero de erro aconteceu no proble-
ma seis, com um total de dez erros.

Gréfico 1.2 - Total de emros por problema
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No problema 1, houve um erro de solucéo, um erro de es-
tratégia e dois erros de execucdo e apenas um aluno cometeu os
trés erros simultaneamente.

No problema 2, houve um erro de solugdo, um erro de es-
tratégia e um erro de execugdo cometidos por um mesmo aluno.
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No problema 3, houve somente trés erros de execucao.

No problema 4, houve dois erros de soluc3o, trés erros de
estrategia e trés erros de execugdo, sendo que dois alunos comete-
ram os trés simultaneamente e um aluno cometeu apenas dois si-
multaneamente.

No problema 5, houve trés erros de execucao.

No problema 6, houve quatro erros de solugao, quatro er-
ros de estratégia e dois erros de execucio, sendo gue apenas dois
alunos cometeram os trés erros simultaneamente e trés alunos co-
meteram dois erros simultaneamente.

22 SERIE

Esta turma contava com 26 alunos e estavam todos pre-
sentes no dia de aplicagéo dos testes.

A tabela 6.7 mostra o nimero de alunos gue acertaram
cada um dos itens: solugdo, estratégia e execugao para cada um
dos problemas nessa 22 série.

Tabela 6.7 - 2% Série - N° acertos em 26 alunos

Problema 1 | Problema 2 | Problema3 | Problema 4 Problema 5 | Problema 6
Solucio 26 26 26 26 26 26
Estratégia 26 26 26 26 26 26
Esecudo 24 25 26 256 26 23

O menor indice de acerto foi para execucao que aconteceu
no problema seis com vinte e trés acertos e todos os vinte e seis
alunos acertaram solugio e estratégia dos seis problemas.

O grafico 2.1, a seguir, mostra, em porcentagem, esses re-
sultados. Neste universo de vinte e seis alunos, 23 representa
88,46%, 24 representa 92,31%, 25 representa 96,15% e, natural-
mente, 26 representa 100%. Portanto 0 menor indice esta no pro-
blema seis para o item execugéo com 88,46%.
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Gréfico 2.1 - Porcentagem de acertos
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Fazendo uma média das porcentagens de acertos em cada
problema obtem-se os seguintes indices:

Tabela 6.8

Problema 1 Problema 2 Problema 3 Problema 4 Problema 5 Probiema 6
97 44 98,72 100 100 100 96,15

O grafico 2.2 faz uma relagéo de cada problema com o nu-
mero de erros cometidos na 22 série. Pode-se observar que so6 hou-
ve erros de execugdo e num nimero extremamente reduzido.

Gréfico 2.2 - Total de erros por problema
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No problema 1 foram cometidos dois erros de €XeCucao; no
problema 2 apenas um erro e no problema 6 trés erros foram obser-
vados. N&o houve erros nos demais problemas.

32 SERIE
Ja a 3? série, contava com 23 alunos, porém, no dia de

aplicacéo dos testes, faltaram 4 alunos, 19 alunos, portanto, partici-
param dos trabalhos.

A tabela 6.9 mostra o nimero de alunos que acertaram
cada um dos itens: solugdo, estratégia e execugao para cada um
dos problemas.
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Grafico 2.1 - Porcentagem de acertos
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Fazendo uma média das porcentagens de acertos em cada
problema obtem-se os seguintes indices:

Tabela 6.8

Problema 1 Problema 2 Problema 3 Problema 4 Problema 5 Problema 6
97.44 98,72 100 100 100 96,15

O grafico 2.2 faz uma relagdo de cada problema com o nu-
mero de erros cometidos na 22 série. Pode-se observar que sb hou-
ve erros de execug¢do e num nimero extremamente reduzido.

Gréfico 2.2 - Total de erros por problema
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No problema 1 foram cometidos dois erros de eXecucao; no
problema 2 apenas um erro e no problema 6 trés erros foram obser-
vados. Nao houve erros nos demais problemas.

32 SERIE
Ja a 3? série, contava com 23 alunos, porém, no dia de

aplicac@o dos testes, faltaram 4 alunos, 19 alunos, portanto, partici-
param dos trabalhos.

A tabela 6.9 mostra o nimero de alunos que acertaram

dos problemas.
120




Tabela 6.9 - 32 Série - N° acertos em 19 alunos

Problema 1

Problema 2

Problema 3

Problema 4

Problema 5

Problema 6

Solucio

19

14

14

13

13

Estratégia

19

14

10

10

13

Esecuao

19

5

7

6

8

O menor indice de acerto foi para execucdo que aconteceu
no problema 2 onde, cinco alunos n&o apresentaram respostas cor-
retas; o menor nimero de acertos para a estratégia aconteceu nos
problemas 3 e 4, com erros de dez alunos e o menor nimero de
acertos para a solugéo aconteceu nos problemas 4 e 5, onde 13
alunos apresentaram respostas erradas.

O grafico 3.1, a seguir, mostra em porcentagem, esses re-
sultados. Nesse universo de dezenove alunos, 5 representa
26,32%, 6 representa 31,58%, 7 representa 36,84%, 9 representa
47,47,37%, 10 representa 52,63%, 13 representa 68,42%, 14 repre-
senta 73,68%, 15 representa 78,95%, 18 representa 94,74% e, natu-
ralmente, 19 representa 100%. Portanto o menor indice esta no pro-
blema dois para o item execugdo com 26,32%.

Grafico 3.1 - Porcentagem de acertos
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Fazendo uma média das porcentagens de acertos em cada
problema obtem-se os seguintes indices:

Tabela 6.10

Problema 5
61,40

Problema 4
50,88

Problema 3
54,39

Problema 2
57,89

Problema 1
92,88

Problema 6 |
898,25 i

O grafico 3.2 faz uma relagdo dos problemas com os erros
cometidos na 32 série. Pode-se observar que o total maior de erros
cometidos se deu no problema 4.
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Gréfico 3.2 - Total de esros por problema
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No problema 1, houve quatro erros de execucdo e nao se
verificou erro nos demais itens.

No problema 2, houve um total de vinte e quatro erros sen-
do cinco de solugio, cinco de estratégia e quatorze de execugo,
cinco alunos cometeram erros nos trés itens simultaneamente e
nove alunos cometeram apenas um erro em cada problema.

No problema 3, foram cometidos cinco erros de solugao,
nove erros de estratégia e doze erros de execucao, sendo vinte e
seis no total. Cinco alunos cometeram erros nos trés itens simuita-
neamente, quatro alunos cometeram dois erros simultaneamente e

trés alunos cometeram apenas um erro em cada problema.

No problema 4, houve um total de vinte e oito erros: seis
erros de solugdo, nove erros de estratégia e treze erros de execu-
¢ao, seis alunos cometeram os trés erros simultaneamente, trés alu-
nos cometeram dois erros simultaneamente e quatro alunos come-
teram apenas um erro em cada problema.

No problema 5, aconteceram seis erros de solugéo, seis er-
ros de estratégia e dez erros de execucdo, seis alunos cometeram
os trés erros simultaneamente e quatro alunos cometeram apenas
um erro em cada problema, num total de vinte e dois erros.

No problema 6, apenas um erro de solugéo foi cometido.
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42 SERIE
Esta turma contava com 18 alunos mas, no dia de aplica-
¢ao dos testes, faltou 1 aluno; 17 alunos, portanto, participaram dos
trabalhos.

A tabela 6.11 mostra o numero de alunos que acertaram
cada um dos itens: solugdo, estratégia e execucdo para cada um
dos problemas.

Tabela 6.11 - 42 Série - N° acertos em 29 alunos

Problema 1

Problema 2

Problema 3

Problema 4

Problema 5

Problema 6

Solucao

17

NULO

15

15

Estratégia

17

NULO

15

15

Esecudo

17

NULO

15

15

O problema 2 perdeu sua validade devido a um erro na sua
redag@o. Somente nos problemas 4 e 6 aconteceram erros e 0 me-
nor numero de acertos aconteceu igualmente nos dois; foram quin-
ze acertos em cada um dos itens.

O grafico 4.1, a seguir, mostra, em porcentagem, esses re-
sultados. Nesse universo de dezessete alunos, 15 representa
88,24% e, naturalmente, 17 representa 100%. Portanto, o menor in-
dice de acertos esta nos problemas quatro e seis, sendo o mesmo
nos trés itens com 88,24%.

Grafico 4.1 - Porcentagem de acertos
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Fazendo uma média das porcentagens de acertos em cada
problema obtem-se os seguintes indices:

Tabela 6.12

Problema 1

Problema 2

Problema 3

Problema 4

Problema §

Problema 6

100

NULO

100

88,24

100

B8 24

123




O grafico 4.2 faz uma relagdo dos erros cometidos na 42
série. Pode-se observar que o total maior de erros se deu nos pro-
blemas 4 e 6. Nos demais problemas ndo foram cometidos qualquer
tipo de erro.

Grafico 4.2 - Total de erros por probiema
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Tanto no problema 4 como no problema 6 foram cometidos
dois erros de solugdo, dois erros de estratégia e dois erros de exe-
cucdo de forma simultdnea por dois alunos.

Correcéo 2

Como ja discutido anteriormente, na corregao 2 os proble-

mas foram corrigidos olhando-se, entdo, somente as respostas: se
certas ou, se erradas, num sentido mais "tradicional” de correcéo.

12 SERIE

A tabela 6.13 mostra o numero de alunos que acertaram
cada um dos problemas na 12 série.

Tabeia 6.13

Problema 1 Problema 2 Problema 3 Problema 4 Problema 5 Problema 6
Acerios 27 28 26 26 28 23

Ja o grafico 1.3 mostra, em porcentagem, esses numeros
de acertos: 23 representa 79,31%, 26 representa 89,66%, 27 repre-
senta 93,10%, 28 representa 86,55% e, naturalmente 29 representa
100%.
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Grafico 1.3 - Porcenttagem de acerio por problema
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O grafico 1.4 mostra, em valores absolutos, 0 nimero de
erros cometidos em cada problema

Grafico 1.4 - Total de erros por problema
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O problema 6, seis erros foram cometidos; nos problemas
3 e 4, trés erros; no problema 1, dois erros e nos problemas 2 e 5,
apenas um erro foi cometido.
22 SERIE

A tabela 6.14 mostra o nimero de alunos que acertaram
cada um dos problemas na 22 série.

Tabela 6.14

Problema 1 Problema 2 Problema 3 Problema 4 Problema 5 Problema 6
Acertos 24 25 26 26 26 23

Ja o grafico 2.3 mostra, em porcentagem, esses nimeros
de acertos: 23 representa 88%, 24 representa 92%, 35 representa
96% e, naturalmente 26 representa 100%.
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Gréfico 2.3 - Porcentagem de acerto por problema
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O grafico 2.4 mostra, em valores absolutos, o nimero de
erros cometidos em cada problema na 22 série.

Grafico 2.4 - Total de erros por problema
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O problema 1 dois alunos nédo acertaram-no, o problema 2,

somente um aluno ndo conseguiu resolvé-lo, os problemas mas 3, 4
e 5 todos acertaram-nos e, no problema 6, verificaram-se trés erros.

32 SERIE

A tabela 6.15 mostra o numero de alunos que acertaram
cada um dos problemas na 3? série.

Tabela 6.15

Problema 1 Problema 2 Problema 3 Problema 4 Problema 5 Problema &
Acertos 15 5 7 6 9 19

O grafico 3.3 mostra, em porcentagem, esses numeros de
acertos. 5 representa 26%, 6 representa 32%, 7 representa 37%, 9
representa 47%, 15 representa 88% e, naturalmente, 17 representa
100%
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Grafico 2.3 - Porcentagem de acerto por problema
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O grafico 2.4 mostra, em valores absolutos, o nimero de
erros cometidos em cada problema na 22 série.

Grafico 2.4 - Total de erros por problema
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O problema 1 dois alunos n3o acertaram-no, o probiema 2,
somente um aluno n&o conseguiu resolvé-io, os problemas mas 3, 4
e 5 todos acertaram-nos e, no problema 6, verificaram-se trés erros.

32 SERIE

A tabela 6.15 mostra o nimero de aIunos que acertaram
cada um dos problemas na 3? série. o

Tabela 6.15

Problema 1 Froblema 2 Problema 3 Problema 4 Problema 5 Problema 6
Acertos 15 5 7 6 9 19

O grafico 3.3 mostra, em porcentagem, esses niimeros de
acertos: 5 representa 26%, 6 representa 32%, 7 representa 37%, 9
representa 47%, 15 representa 88% e, naturalmente, 17 representa
100%
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Grafico 3.3 - Porcentagem de acerto por probiema
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O gréfico 3.4 mostra, em valores absolutos, o nimero de
erros cometidos em cada problema na 3® série.

Grafico 3.4 - Tottal de erros por problema
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No problema 1, foram cometidos quatro erros, quatorze
alunos erraram o problema 2, doze erraram o problema 3, treze er-
ros foram cometidos no problema 4, dez no problema 5 e somente
no problema 6 n&o se verificou qualquer tipo de erro.

42 SERIE SERIE

A tabela 6.16 mostra o numero de alunos que acertaram
cada um dos problemas na 4* série. Lembrar que 0 problema dois
foi invalidado.

Tabela 6.16

Problema 1 | Problema 2 Problema 3 Problema 4 Problema5 | Problema
Acertos 17 I NULO 17 15 17 | 15

O gréfico 4.3 mostra, em porcentagem, 0 numero de acer-
tos: 15 representa 88% e, naturalmente 17 representa 100%.
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Achei conveniente estabelecer faixas de dez em dez pon-
tos para facilitar a analise comparativa entre a "Correcéo I" e a "Cor-
regao 2".

12 SERIE
A tabela 6.17 mostra, tanto para a correcdo 1 como para a
correcdo 2, a localizagao dos alunos nas dez faixas.

Tabela 6,17
Faixas 0>10 | 10>20 | 20=30 | 30>40 | 40>50 | 50>80 | 60>70 | 70>80 | 80.90 |90>100
Correcio 1 1 1 4 23
Coarrecio 2 1 2 8 18

Dos vinte e oito alunos, vinte e sete obtiveram, ho minimo
80 pontos, se considerar a Corregdo 1 e, vinte e seis alunos, se se
considerar a Correcao 2.

Os gréficos 1.5 e 1.6 mostram, em porcentagem, uma com-
paracdo das duas corregoes.

Grafico 1.5 - Corregdo 1 Gréfico 1.6 - Corregdon 2
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Pode-se observar que a variagdo € minima entre uma cor-
recdo e a outra o que demonstra que a eficiéncia dos alunos nesse
tipo de trabalho independe da concepgéo de corre¢ido que se possa
ter.

22 SERIE
A tabela 6.18 faz a comparagdo em relagdo aos alunos da
22 série.

Tabela 6.18
Faixas 0=10 | 10=20 [ 20=30 : 30>40 | 40=50 | 50>60 | 60>70 | 70>80 | 80.90 | 90>100
Correcéo 1 1 25
Correcéo 2 1 4 21
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Dos vinte e seis alunos, conseguiram, no minimo 80 pon-
tos, vinte e seis alunos, se se considera a Corregao | e vinte e cinco
se se considerar a Corregao 2

Os Graficos 2.5 e 2.6 mostram, em porcentagem, a compa-
ragdo dessas duas corregoes.

Grafico 2.5 - Comrecéo 1 Grafico 26 - Corregdo 2
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Pode-se observar que a variacdo € minima entre uma cor-
recao e a outra o que demonstra que, também na 22 série, a eficién-
cia dos alunos nesse tipo de trabalho independe da corre¢do que se
possa ter.

32 SERIE

A tabela 6.19 mostra tanto para a correcdo 1 como para a
correcao 2 a localizagdo dos alunos em dez faixas de 0 a 100

Tabela 6.19
Faixas C>10 | 10=20 | 20=30 | 30>40 | 40=50 | 50=60 | 60>70 | 70=80 | 80.90 | 90=100
Correcéo 1 1 1 1 3 4 2 4 3
Correcdo 2 2 2 4 4 2 2

O desempenho da 32 série ndo foi no mesmo nivel da de-
mais séries. Algumas variaveis influiram para tal fato e elas serao
discutidas na conclusao deste capitulo. Mas pode-se observar que o
sucesso ou insucesso independe do tipo de correcao, ja que, tam-
bém nesse caso, 0s niveis permaneceram 0s mesmos em ambas
as correcgoes.

Os graficos 2.5 e 2.6 mostram, em porcentagem, uma com-
paragao das duas corregdes.
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Gréfico 3.5 - Corregéo 1 Grafico 3.6 Corrdegdo 2

W 2030

M 3040 - 020 |
B 40-80 M 3040
8% | [ 5060 . 5060
B 5070 £ 60 ~70
&S 7080 B 80 90
| 50-90 g 90 100

W 50100

Pode-se observar que a variagdo € minima entre uma cor-
recéo e a outra o que demonstra que, também na 32 série, apesar
do menor desempenho, a eficiéncia dos alunos nesse tipo de traba-
tho independe da corregdo que se possa ter.

42 SERIE
A tabela 6.20 mostra tanto para a Corregdo 1 como para a
Corregao 2 a localizag&o dos alunos nas dez faixas consideradas.

Tabela 6.20
Faixas =10 | 10=20 : 20-30 | 30~40 | 40»50 | 50>60 | 60>70 | 70=80 | 80.90 | 90>100
Cormrecao 1 2 15
Correcéo 2 2 15

Nesta 42 série, pode-se observar realmente uma coincidén-
cia dos resultados em ambas as corregdes.

Os graficos 4.5 e 4.6 mostram, em porcentagem, uma com-
paragdo das duas corregges.

Grafico 4.5 - Corregéo 1 Gréfico 4.6 - Corregdo 2

" mm 6070
] B 90100

12% 12%

W 6070
B8 20100

88% 88%

Pode-se observar que ndo houve variagdo com relacdo as
faixas entre uma correcdo e a outra o que demonstra que, também
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na 4* série, a eficiéncia dos alunos nesse tipo de trabalho inde-
pende da concepgao de corre¢do que se possa ter.

Consideracdes da analise quantitativa

Através dessa analise mais quantitativa que acabei de rea-
lizar é possivel perceber que realmente os alunos apresentaram
uma grande eficiéncia no trabalho com resolugdo de problemas,
desde a 1? até a 4? série. Ficou demonstrado que na 12, 22 e 42 sé-
ries esta eficiéncia manteve-se iguaimente num mesmo alto nivel.
Alias, ha uma pequena diferenca positiva da 22 em relagcdo a 12 e da
4% em relacdo a 22 Isso me leva a inferir o estabelecimento de uma
relacao deste crescimento com a experiéncia destes alunos e a con-
tinuidade dos trabalhos com os "textos matematicos". Em termos de
notas, a média € superior a 90 nas trés turmas e somente um aluno
da 12 seérie ficou com nota inferior a 60.

A 3? série apresentou, se comparada com as outras séries,
um desempenho inferior o que, mesmo assim, ndo quer dizer um
fracasso visto que, segundo a Corregéo 1, somente trés alunos fica-
ram com notas inferiores a 50 e, segundo a Corregao 2, foram sete

os que ficaram com nota inferior a 50.

Um dos meus objetivos é mostrar a importancia e a neces-
sidade de se trabalhar com "textos matematicos" como um caminho
para melhoria dessa eficiéncia, e nesse sentido, o relativo fracasso
na 32 série € um dado importante. A professora dessa turma nao ha-
via, ainda, até o final daquele ano, acreditado e investido firmemen-
te na proposta nao se dedicando portanto a um trabalho com "textos
matematicos" tanto quanto deveria, e o que fez nao seguiu total-
mente a proposta e orientacdo dada. Seus alunos nao tiveram, por-
tanto, um trabalho efetivo de producgao e interpretacédo de textos re-
lacionados com os conteudos trabalhados na série, apesar de ela
ter feito um bom trabalho de ensino com os contetudos, mas no sen-
tido mais tradicional.
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Muito embora nas avaliacbes sistematicas esses alunos te-
nham apresentado grande desempenho e obtido promogdo com ex-
celentes notas. ndo produziram textos normaimente como as outras
turmas e ndo conseguiram portanto fazer boa interpretagdo dos pro-
blemas matematicos, apesar de possuirem os conhecimentos neles
envolvidos.

Em relagdo ao contetudo de fragdo, por exemplo, durante a
sele¢do dos problemas, a professora da 32 série fez questao de co-
locar problemas com esse contelido pois tinha feito um bom traba-
lho de ensino e as avaliagbes sistematicas do 4° bimestre demons-
traram que eles realmente ja possuiam algum conhecimento sobre
fragbes. Fato semelhante verificou-se também nos outros proble-
mas: os alunos sabiam o conteudoi dos problemas mas tiveram al-
gumas dificuidades em resolvé-los.

Um questionamento que se poderia fazer era o seguinte: -
"Mas esta turma também n&o produziu um livro ao final de 93?" Eu
diria que sim, produziu, mas isso entdo, confirma um outro aspecto
do trabalho. Houve a producdo de um livro, é verdade, mas nio
houve um trabalho efetivo com leitura e produgéo de "textos mate-

maticos". Os textos daquele livro foram escritos muito mais a partir
de modelos do que de um exercicio de criatividade e elaborago.

O trabalho diferenciado dessa série com relagdo as outras
deve-se, principalmente, ao fato da professora ainda se encontrar
muito mais numa postura empirista e/ou racionalista do que nessa
assumida nesse trabalho e que discuti no capitulo 3, relativismo, e
pouca énfase ela deu ao trabalho com "textos matematicos" en-
quanto um processo. Houve a producao de um livro sim, mas muito
mais naquele aspecto que é possivel a qualquer escola em qual-
quer postura pedagogica: o importante para essa professora naque-
le momento ainda era o produto escolar para ser apresentado e nao
o processo de aprendizagem através do qual tal producdo aconte-
ceu.

133



UMA ANALISE QUALITATIVA

Os alunos demonstraram um dinamismo e um desenvolvi-
mento muito grande na busca de solugdes e de estratégias para os
problemas. Assim, seria muito rico apresentar uma analise dos co-
minhos percorridos em cada um dos problemas, mas, talvez isso
pudesse ser também enfadonho para o leitor e até desnecessario
para o objetivo dessa dissertacdo: a analise com vinte e quatro pro-
blemas. Focalizarei, portanto, a analise de alguns poucos problemas
que poder&o ilustrar a atuacdo dos alunos ao resolverem os proble-
mas.

PROBLEMA 2 (12 SERIE)

No carrinho de sorvete de Jodo hé 16 picolés.
Ele quer distribui-los igualmente entre 4 criancas.
Quantos picolés daréa a cada crianga?

Este problema foi aplicado na 12 série embora envolva o
conceito, a ideia de divisdo. Os alunos nao tinham aprendido ainda,
e claro, o algoritmo da divisdo, mas ja em varias situacdes e em va-
rios de seus "textos matematicos" apareceu esta questéo.

Analisando o trabalho que realizaram nesse problema,
pode-se observar o seguinte:

Quadro 6.1 Quadro 6.2

. ;
* Y

[
Dois alunos fizeram o que esta representado no quadro
6.1, ou seja, tentaram buscar uma representagdo para a operacéo

de divisdo a semelhanga do que conheciam das operacgdes de adi-
¢éo e subtragao, ja que ainda ndo conheciam o algoritmo da divisdo
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e nem da multiplicacdo. Naturalmente, nao encontraram o resultado
por consequéncia desta montagem, mas demonstraram uma tentati-
va na constru¢do da linguagem matematica.

Algo semelhante aconteceu com um aluno que representou
o seu trabalho como o que esta no quadro 6.2. Ele buscou repre-
senta-lo como uma adi¢do sucessiva de parcelas iguais, uma certa
inversao da operacao de divisio.

E interessante observar que nesses dois casos, eles ja ti-
nham que saber previamente a resposta para depois buscarem tais
répresentac;ées uma vez que, também no quadro 6.1, a repre-
sentagdo realizada em nada contribui para se encontrar o resultado
4.

Quadro 6.3 Quadro 6.4

4t 16=7°
T g

36

I}

<3

Vinte e cinco alunos fizeram algo semelhante ao que esta
representado no quadro 6.3. Alguns desenharam os sorvetes, ou-
tros ja os representaram simbolicamente sem desenha-los, mas to-
dos fizeram correspondéncias biunivocas distribuindo-os em quatro
grupos. Varios alunos desenharam também uma representacéo
para as quatro criangas e foram fazendo uma distribuicdo em or-
dem, representando esta distribuicdo por linhas que ligavam os sor-
vetes as criangas.

Apenas um aluno errou este problema, conforme a solugédo
que esta representada no quadro 6.4 e ndo consegui identificar qual
foi 0 seu raciocinio, qual foi a sua l6gica.

Com exceg8o dessa Ultima crianga, todos demonstraram
ter feito uma interpretacdo perfeita do problema e demonstraram sa-
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ber o qué e o como fazer para resolvé-lo, pois todos buscaram solu-
¢cOes e estratégias adequadas e realizaram uma execucao correta.

PROBLEMA 4 (1° SERIE)

Uma estante tem 4 prateleiras. Em cada pra-
teleira ha 9 livros.Quantos livros hé na estante ?

Este problema tem como questdo principal o conceito, a
idéia, ainda que inicial, da multiplicacdo. Nesse caso também os
alunos ja tinham enfrentado, durante o ano, diversas situagdes-pro-
blemas envolvendo a multiplicagdo, mas n3o tinham ainda o conhe-
cimento do algoritmo e apresentaram as seguintes solugdes:

Quadro 6.5 Quadro 6.6

Doze alunos fizeram representagdes por desenhos como
no quadro 6.5 e, ao que tudo indica, pela representacéo biunivoca,
buscaram o "total" como solugéo, valendo-se da estratégia "conta-
gem" para obterem os resultados. Desses doze, somente um errou
a resposta. |

Outros quatro alunos, representados no quadro 6.6, busca-
ram a solugdo "soma" usando como estratégia o algoritmo da adi-
¢ao, mas envolvendo a idéia de dobro. Processo semelhante aquele
utilizado pelos antigos egipcios. Posso inferir que esses dezesseis
alunos nao se valeram do conceito mais "académico" de multiplica-
¢éo muito embora esse conceito tivesse sido veiculado na sala du-
rante o ano nessa 12 série.
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Talvez, por isso, todos os alunos que se valeram dos recur-
sos mostrados no quadro 6.6 acertaram o problema e valeram se de
uma multiplicativa.

Quadro 6.7 Quadro 6.8
9
+ 9 X !
9 §
9

N ————
e 36

36

Ja os alunos representados nos quadros 6.7 e 6.8 demons-
tram ter se valido do principic da multiplicaggo. Os dez alunos repre-
sentados do quadro 6.7 valeram-se da solugdo "soma" utilizando o
algoritmo da adigdo e buscaram o resultado através da soma suces-
siva de parcelas iguais, o principio da multiplicagdo. Um aluno que
esta representado no quadro 6.8 buscou o algoritmo da muitiplica-
¢ao para representar sua operagao, muito embora o algoritmo nesta
situagéo em nada ajudara a encontrar o resultado ja que 9 x 4 é um
fato fundamental da multiplicagéo logo, ou sabe-se o resultado de
memoria ou utiliza-se de outras estratégias como as anteriores para
obté-lo. Como n&o se trabalhou o algoritmo da multiplicacdo em
sala de aula, a representag&o dessa operagdo € um conhecimento,
possivelmente mecénico, que o aluno trouxera consigo para a esco-
ia.

Todos esses dez alunos acertaram a resposta e, sem exce-
¢ao, demonstraram ter feito uma interpretacéo perfeita do problema
sabendo o qué e o como fazer para resolvé-lo.

Consideragdes da analise qualitativa

Nesse processo foram analisados todos os problemas das
quatro séries. E, com alguma excecdo, os problemas da 32 série,
em todos os outros de todas as séries chegou-se as mesmas con-
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clusées como comentarios anteriores. Por isso, ndo faz sentido con-
tinuar analisando-os, evitando-se ser repetitivo.

Em relagdo a 32 série, para a maioria dos problemas, os

alunos buscaram solugdes e estratégias que me pareceram padro-
nizadas. Ao que tudo indica, isso ocorreu por terem sido submetidos
ao treino com problemas tipicos durante o ano. Isso ficou bastante
claro quando analisado, por exemplo, o problema 1 onde todos bus-
Caram uma mesma solugé@o e uma mesma estratégia, usando exclu-
sivamente o algoritmo da divisdo, mas cometendo erros de execu-
¢ao e/ou de resposta, quando n3o souberam, a partir dos calculos
efetuados, inferir a resposta correta, fatos que se repetiram nos de-
mais problemas desta turma.
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CAPITULO Vil

"0 craque do video-game

Era uma vez um craque do video-game que ia
participar de um campeonato. tinha varios jogos e
ele podia escolher o que quisesse. Tinha Tartaru-
gas Ninjas /I, Robocop, Simpsons, etc. Néo tinha
nenhum que ele ndo conhecia e ele, André, )ficou
fodo tranqdilo, Achando que ia ser mole.

No dia do campeonato, aconteceu o que An-
dré nédo esperava: ele fez 1099 pontos e seu rival
fez 2021! Por quantos pontos André perdeu?

Chegou o dia do novo campeonato, André es-
tava muito nervoso. No primeiro jogo aconteceu
uma surpresa: o jogo ficou empatado, 512 a 5/2!
Quantos pontos os dois adversarios fizeram jun-
tos? Entdo eles tiveram que disputar outra partida.
Desta vez ele arrasou fez 9.000 pontos e seu rival
apenas 3.000. Quantos pontos, André fez a mais?

Depois desse jogo ele se tornou realmente
um craque do video-game. Foi jogar em vérios
paises e todas as vezes ele venceu. Hoje André é
conhecido como "Rei do game" .

Leonardo, Aprendendo com a Matemética,

Turma do Futuro, 22 Série, 1993.

ANALISANDO TEXTOS



RESUMO DO CAPITULO VI

Textos matematicos" foram importantes na
escola em varios aspectos, mas principalmente na
aprendizagem dos alunos, na (re)formacido dos
professores e na produgéo de ambos.

Os livros produzidos pelos alunos faziam par-
te da biblioteca e sdo usados ainda juntamente
com livros de autores consagrados, o que da a es-
sas produgbes uma importancia especial.

Os artigos e relatos de experiéncias dos pro-
fessores que vém sendo publicados até hoje em
canais proprios estdo tornando-se cada vez mais
bem elaborados e fundamentados o que contribuiu
para uma pesquisa mais aprimorada.

Tudo isso resultou-se ainda num crescimento
de todos, numa mudanca de postura e de atitude
geral na escola, conseqgiientemente, gerando uma
produgdo cada vez maior.
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Durante esses quatro anos, os "textos matematicos" exer-
ceram varias fungdes na escola, e foram surgindo e delineando-se
em virtude do préprio processo e do trabalho que se realizava. Trés
fungbes se destacam. Sem ordem de importancia, a primeira é
quanto a formag&o dos alunos que envolveu, basicamente, dois as-
pectos: um quanto & aprendizagem, principalmente no que diz res-
peito a matematica e a lingua escrita; outro quanto a atitude deles
em relacao a estes conhecimentos. A segunda, refere-se 3 (re)for-
macao dos professores que também envolveu basicamente dois as-
pectos: um quanto ao conhecimento deles no s6 no que diz respei-
to a matematica e a lingua escrita como também dos demais con-
telidos; outro quanto & postura de trabalho em relagdo ao ensino
dos contelidos e a terceira quanto a producdo que surgiu e evoluiu
na escola em consequiéncia das duas anteriores. Essas trés questo-
es se entrelacam sendo dificil uma distincdo clara dos momentos
onde uma sobressaiu as outras.

Em varios momentos, textos envolvendo a matematica
como, por exemplo, textos sobre a histéria da matematica, trouxe-
ram tanto para os professores quanto para os alunos novos conhe-
cimentos € uma nova maneira de encarar a matematica, seu ensino
e sua aprendizagem como € o caso da histéria dos sistemas de nu-
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meracgao, da histéria dos sistemas de medidas, da histéria do aba-
co, e tantos outros. Outro exemplo, sdo os textos envolvendo pen-
sadores e personalidades que possam ter contribuido, de uma for-
ma ou de outra, para o pensamento matematico como foi 0 caso,
entre outros, de Plat3o.

Para ilustrar as fungdes que foram surgindo, gostaria de
apresentar, a seguir, um texto produzido pela aluna Bernadete da 3@
série, elaborado ja em 1994. Ela quis fazer uma pesquisa sobre Pla-
tao e para isso lhe foi sugerlda uma pequena bibliografia e varios
textos sobre a histéria do filésofo acabaram surgindo na sala. Para
orienta-la, a professora e eu tivemos que estudar o assunto um pou-
co mais (bastante) participando com ela da sua pesquisa, como,
alias, sempre aconteceu com as outras criangas. Ficamos fascina-
dos com as descobertas que fizemos juntos. No final, a aluna cons-
truiu um texto que é uma sintese da sua pesquisa e que faz parte
do livro "A Magia da Matematica™ produzido pela sua turma:

PLATA(

Platao nasceu em Atenas, em 428/427 a.C. Sua familia era ilustre; por parte do pai
Adosto - Rei Codros, por parte da mée Perictione Era a familia mais antiga da cidade Seu pai mor-
reu quando ele ainda era uma crianga, e sua mée casou-se com seu tio Pirilampes

Platdo era um grande filosofo e educador, pensador e escritor da Grécia antiga. Piri-
lampes o educou para ter uma grande carreira na vida politica.

Platdo era o melhor amigo-de Péricles, um estadista que governou Atenas em meados
do século V a.C. Este fato o influenciou e o ajudou muito em sua vida.

Quando do surgiu uma chance de Platdo ser politico, ele rejeitou porque estava re vol-
tado com as praticas cruéis e anti-éticas, praticadas na época. Essa revolta estava ligada ao julga-
mento e condenagio 4 morte, de seu amigo Sécrates. Platdo deixou Atenas e viajou pelo mundo an-
tigo durante varios anos. Quando retornou, fundou a Escola de Filosofia e Ciéneias, que ficou co-
nhecida como "Academia". A escola situava-se em uma alameda arborizada que, segundo uma len-
da, pertencera ao herdi grego "Academo”.

Alguns estudiosos consideram-na como a primeira universidade. L4 se estudavam as-
suntos variados coma astronomia, ciéncias politicas e biolégicas e matematica.

Platdo dirigiu a academia até a sua morte, ocorrida em 374 a.C. Seu discipulo mais no-
tavel foi o famoso filésofo grego Aristételes.

Os escritos de Platio chegaram até os nossos dias em sua totalidade. Os seus 36 traba-
lhos foram divididos nas 9 tetralogias seguintes:

I: Eutifron, Apologia de Sécrates, Criton, Fédon;
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IL: Crétilo, Teteto, O sofista, A politica;

III: Parménides, Filebo, O banquete, Fedro;

IV: Alcebiades I, Alcebiades 11, Hiparco, Os amantes;
V: Teages, Carmides Laques, Lisis;

VI: Eutidemo, Protégoras, Gérgias, Menon;

VII: Hipas menor, Hipas maior, Menexeno;

VIIL: Clitofonte, A repiblica, Timeu, Criticas;

IX: Minos, As leis, Epinome, Cartas,

A interpretagdo correta e a avaliagio desses escritos propGem uma série de problemas
extremamente complicados € os que, em seu conjunto constituem a "questio platd nica",

Bernadete Falci Amorim 3° série, 1994,

Um dos momentos interessantes e que me chamou muito a
atenc&o durante essa produgao foi quando a professora solicitou mi-
nha intervengdo numa discussdo com a aluna Bernadete. Em meio
a sua pesquisa, a irméa da menina, que € estudante de filosofia, dis-
se a ela que Platdo ndo era matematico e como a sua pesquisa era
da disciplina matematica ndo fazia sentido pesquisa-lo. Durante a
discussdo na sala, fiquei realmente fascinado com o nivel de conhe-
cimento que aquela crianga j& tinha sobre Platio. Ela tinha informa-
¢oes que nem nos, professora e eu, sabiamos. Essa atitude de, em
muitos momentos, assumir-se o desconhecimento de determinado
objeto ja &, ha muito, aceita com naturalidade na escola tanto pelos
educadores como pelos alunos. Como a sua pesquisa estava ja
bastante avancada e nao querendo gerar conflitos, direcionei a con-
versa com a seguinte pergunta: -"Mesmo se ndo pudermos classifi-
car Platdo como um matematico nio valeria a pena estuda-lo tendo
em vista as possiveis contribuicGes que seu pensamento possa ter
dado & matematica?" Posicdo com a qual Bernadete concordou e
direcionou o seu trabalho dali por diante.

O texto sobre Platio ilustra o nivel de producdo na escola,
principalmente no que diz respeito aos alunos. As informacgdes ai
contidas, bem como uma série de outras, passaram a ser realmente
do dominio dessa aluna, pois, em varios momentos ela teve que
apresentar e discutir a sua pesquisa em sala com os colegas, acei-
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tando criticas e redirecionando o seu trabalho. Este procedimento
faz parte do processo e isso acontece com todas as criangas. E por
isso que a producéo do livro torna-se um projeto e demora meses
para terminar. Normalmente comega no inicio do ano e s acaba
em meados de setembro, prazo limite para serem enviados a uma
grafica.

Valeria a pena ilustrar também o envolvimento e 3 partici-
pacao dos educadores nesta busca produtiva que tem acontecido
na escola, bem como o modo como todo esse trabalho vem influen-
ciando numa mudanga de postura, inclusive dos pais em relagéo ao
trabalho de ensino e de aprendizagem. Para isso, gostaria de trans-
crever, a seguir um artigo que sera publicado na Revista AMAE
Educando. Ele foi escrito a partir da acdo de uma mae gue resolveu
intervir na aprendizagem de sua filha em relagio a um determinado
contelido e questionar a condugdo do ensino realizado pela profes-
sora Maristela. Por solicitagdo da mae, que se encontrava muito an-
siosa, varios encontros aconteceram entre elas e, no final do ano,
essa mae enviou-nos uma carta em nome da professora. Tanto as
discussbes como também a carta acabaram gerando momentos
que possibilitaram intervengSes muito rias para esse trabalho de
(re)formacgao durante as reunides.

Como resultado de tudo isso, a professora acabou se inte-
ressando em escrever um "artigo" sobre o assunto, o seu primeiro,
solicitando a minha ajuda em nome de uma co-autoria. Ele ainda
nao foi publicado, esta no prelo, mas julguei conveniente transcrevé-
lo aqui para melhor ilustrar as questées que estou discutindo. Por
exemplo, o fato de ter sido usado um texto de "Matematica Divertida
e Delirante" de Malba Tahan como o incentivo a produgao, chegou,
também acs professores.

PARES E IMPARES DE ALCABIDECHE AO DEVER DE CASA!

RESUMO

Uma das dificuldades que enfrentamos ao empreender uma proposta de trabalho que
procura alternativas para o ensino é a busca de sua solidificagio em uma fundamentagdo tedrica
que dé suporte a proposta e que Seje transparente, e compreensiva para esclarecer, principalmente,
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0$ pais que nos confiam suas criangas. Ora, qualquer mudanga gera conflitos e portanto é preciso
estarmos conscientes disso além de preparados para ajudé-los. Quanto ao entendimento deles sobre
essas questOes isto ¢ especialmente necessario, principalmente quando certas situagdes "incomuns”
surgirem por conta ¢ culpa de tais mudancas.

INTRODUCAO

Em nossa proposta pedagégica, relevamos a aquisi¢do de conceitos antes de aspectos
meramente representacionais de um objeto de conhecimento por serem tais aspectos essenciais &
padronizagdo e simplificagdo da realidade, pois uma realidade objetiva, denotada por um campo
conceitual, determina, em ampla escala, a sua utilidade tanto na estrutura de conhecimento como
para fins de aprendizagem, comunicagio ¢ solugdo de problemas,

"4 representacdo simplificada e generalizada da realidade que ¢

alcancada através da existéncia e uso de conceitos torna possivel a cria-

¢do de uma linguagem com significados relativamente uniformes para to-

dos os mgmbros de uma cultura, facilitando, consequentemente, a comu-

nicagdo ™.

Por outro lado, sabemos que muito embora o "real” exista, poderemos dizer que ndo o
conhecemos, pelo menos tal qual ele é. Segundo Ausubel, 1980, fazemos apenas uma representagio
consciente dele quando inventamos, para cada um de nés, uma realidade impar de forma altamente
simplificada, esquematizada, generalizada e totalmente seletiva devida a influéncia dos conceitos
contidos em nossa estrutura cognitiva.

Se nos determos suficientemente nesta questdo, veremos que vivemos num mundo de
conceitos que sdo designagdes de objetos, situagdes, eventos ou propriedades que possuem atribu-
tos essenciais comuns por algum signo ou simbolo e ndo num mundo de objetos, eventos € situags-
es. Apesar da nossa realidade conceitual apresentar estreita semethanga com o mundo real, vivemos
somente uma realidade psicolégica, idiossincratica construida através de um filtro conceitual ou ca-
tegdrico que muda periodicamente & medida que nossos conceitos vio sendo alterados ou rejeita-
dos. Por isso, além de priorizarmos a aquisi¢iio de conceitos consideramos que:

O mais importante para o ensino de conceitos bdsicos ¢ ajudar a
crianga a passar, progressivamente, do pensamento concreto & utilizacdo
de modos de pensamento mais adeguados conceitualmente. Mas ¢ Sfuril
lentar isso através de explicagdes formais baseadas em uma logica que
estd distante da maneira de pensar da crianga, e estéril em suas implica-
¢Oes para ela. Muito ensino de Matemdtica é deste tipo. A crianga apren-
de ndo a compreender a ordem matemdtica, mas a aplicar certos artifi-
cios ou receitas, sem entender sua significéncia e encadeamento logico,
sem traduzi-los para 6 seu modo préprio de pensar. Deste comego inade-
quado, ela é levada facilmente a crer que o importante é ser ‘exata’ - em-
bora exatiddo tenha menos a ver com a matematica do que com compula-
¢do"” (Brunner in Novak).

Nesse sentido, realizamos um trabalho de agdo-reflexdo-agio que procurou construir
uma pratica pedagdgica fundamentada em modelos tedricos que suportaram e enriquegeram a nossa
experiéncia.

Nio € nosso objetivo validar teorias, mas sabemos hoje que:

Os conceitos libertam o pensamento, a aprendizagem e a comuni-
cagdo do dominio do mundo fisico. Tornam possivel q agquisigdo de

1 Arigo escrito por Maristela Costa, professor de séries iniciais do Collegium e Edmar Henrique Rabelo, Pro-
fessor de matematica do Centro Pedagégico da UFMG e consultor de matemética do Collegium.

2 VYGOTSKY, L.S. Pensamento e linguagem. Sdo Paulo, Martins Fontes, 1987.

3 NOVAK, J.D. Uma teoria da educagdio. Sao Paulo, Pioneira, 1981, p. 78.
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idéias abstratas na auséncia empirico-concreta - idéias que podem ser
usadas tanto para categorizar situacdes novas sob rubricas existentes
como para servir como foco bdsico para assimilagdo de novos conheci-
mentos™,

Ora, conceitos podem ser adquiridos pela formagdo ou por assimilagdo. Durante a
pré-escola e as séries iniciais predomina a aquisigo de conceitos pela sua formagio num trabalho
basicamente empirico-concreto. Somente nas séries finais o aluno vai gradativamente tornando ca-
paz de prescindir de provas empirico-concretas e comega, mais eficientemente, a assimilar concei-
tos apresentados por definigSes ou por um dado contexto e a relaciona-los diretamente a sua estru-
tura cognitiva. E bem verdade que mesmo em idade mais tenra podera haver assimilagio de concei-
tos, como também em fases mais adulta podera acontecer da aquisigdo ser melhor por formacio. Na
ilustragdoa seguir apresentaremos, através de um continuum, um modelo que podera representar a
aquisi¢do de conceitos. Predominantemente por formagio em criangas e sobretudo por assimilagio
em adultos.

Guadro 7.1 - Continuum formacao/assimitacio

CRIANCAS

FORMAGAO ASSIMILAGAO

As vezes, um trabalho de ensino, como o que pretendemos, privilegia num primeiro
instante, aspectos conceituais dos objetos de conhecimento causando certa apreensdo, principal-
mente, aqueles acostumados a uma visdo pedagdgica mais tradicional. Isso traz inevitavelmente
certos incomodos e muitas discussdes, especialmente, por darmos mais énfase 4 aquisicdo dos con-
ceitos por formagéio em detrimento de assimilagdo, ja que trabalhamos com criangas das séires ini-
ciais. Mas via de regra os transtornos vém sempre acompanhdos de muita recompensa que é o as-
sunto do nosso proximo topico.

UMA LICAO DE CASA

Escreveu-nos, uma mée, no final de 1993, uma carta que, por todo o significado que
ela representa para nds, gostariamos de destacd-la como exemplo de tais recompensas. Alias, mais
do que uma carta, ¢ um relato de experiéncia assim por ela intitulado:

"SAI PINOCHET! ENTRA PIAGET! (De uma conversa com a Prof2, Maristela)".

Hora do "dever de casa". Ail Meu Deus! Dd-me paciéncia, respiro
JSundo, vamos la! Nimeros pares:

-Mas... o que € niumero par, mde?

E amde, a mde? Ela estudou nos melhores colégios da cidade, 6ti-
mos professores, nunca tomou "bomba”. (Na sua época tomava-se bom-
ba! BUM! Ndo, nunca!). Ela, a mde, sabe a resposta na “ponta da lin-
gua”:

-Filha, filhinha, niimeros pares sdo os que terminamem 0, 2, 4, 6 ¢
8, facil né? E uma "regrinha” simples. E s6 vocé se lembrar dela e pron-
to!

-Ndo, mde, numeros pares ndo é nada disso! Numero par é o que
Jorma par, de 2!

4 AUSUBEL, D.P. Psicologia educacional. Rio de Janeiro, Interamericana, 1980, p. 75
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-Isto mesmo, filhota! E como a outra regra que o papai aprendeu,
‘nitmeros pares sdo os divisiveis por 2.

-Que que é divisivel, mée?

-Nada ndo filha, esquece!

Esta cena se passou na 2° feira, passou... Mas na 6° feira;
-0 dever, vem fazer o dever, Fifi!

-Ah, ndo! nitmeros pares, de novo! E a fatidica pergunta:
-Que que é mesmo niimeros pares, mdezinha?

E a mde. Ah! A mde, a aluna exemplar do Pio XII, Izabela Hen-
drix, Santo Agostinho! Ela, jd irritada pensa: Ela estd fazendo "hora"
com a minha "cara", essa "baixinha"! Mas ndo devo perder a paciéncia,
€ assim mesmo, ela esqueceu, estd aprendendo...

-Filhinha, mamde ja ndo te explicou a "regra”, aquela "regrinha”
tdo simples, numeros pares sdo os niimeros que terminamem 0, 2, 4, 6 e
8!

-Sei ndo mde, tem que formar par, e o par? 68 é par?
E a mde jd nervosa:

-Termina com qual niimero, menina?

-Com 8!

- E entdo? 4 "regra”, a regrinha da mamde, lembra? Nimeros pa-
res sdo os...

-Ah! Ta, lembro.

E na 2°feira seguinte:

-Mde, nimero par, como é que é?
E ai, Pinochet entra em cena:

-Vai pensar Id no seu quarto. Vocé sabe, eu sei que vocé sabe, che-
ga de fazer hora comigo!

E a mie angustiada, ndo sabe o que pensar:

-Meu Deus, é uma regra tdo simples! Ela ndo aceita! Nio quer
aprender! Ou ela é... ndo isso ela ndo é. Porque ela néo aceita a regra?

Nessa altura dos acontecimentos, a mée procura a professora:

-() dever, sempre o dever, é a pior hora do dia, um inferno, nio
dou conta, mas sou eu quem deve dar conta?

Foi af que a professora clareou tudo para mim, que sou essa mde
desesperada e cheia de regras na cabeca.

A partir dessa conversa com com Maristela comecei a refletir so-
bre as diferencas das pedagogias. A aceitagéio de regras sem questiond-
las! Ditadura X Democracia. Pinochet X Piaget!

"

A LICAO DO ALCABIDECHE

Ao lermos a primeira parte da carta nos veio a lembran¢a um texto de André Brun (in
Malba Tahan)®, escritor portugués, que tinhamos lido ji ha algum tempo que se entitula "UMA LI-
CAO DE ARITMETICA" e que {ranscrevemos a seguir:

5 TAHAN, M. Matematica divertida e delirante. S0 Paulo, Saraiva, 1862,
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"

O cabo 30 achava-se em servico no quartel, durante a instrucdo,
ocupado na grave tarefa de iniciar oito senhores recrutas da sua escola
nos mistérios metafisicos do quatro a direita.

-Atengdo! Quando eu disser: "quatro a direita”, vocés ndo fazem
nada. Quando eu disser entdo depois "vorvér ... i" os niimeros que forem
impres ndo se mexam, isto é, s6 se mexem sem tirar do mesmo sitio, Jfa-
zendo direita vorvér, e os nimeros pares, esses dobram. Perceberam?
Vou mandar... Atengéo... Quatro...a direita.. vorvér...i.

Os alunos do distinto catedrdtico executaram melhor ou pior a ma-
nobra, exce¢do do 23, narural de Alcabideche, rapaz muito inteligente,
mas que ndo queria dar grandes tratos & imaginagdo com medo de a es-
tragar.

-0 seu burro! -vociferou o cabo 30, vendo a desarmonia do con-
Junto. -Vocé ndo ouviu dizer que os niimeros pares ¢ que dobram para a
direita?...

O de Alcabideche, moita. Aquilo para ele é latim.
-Vocé é dos pares ou dos impres?...

-Saberad o senhor cabo que sou da outra banda...
-Ndo é isso. Vocé onde estava?

-Estava na minha terral...

-Na forma é que eu pergunto.

-Ah! Estava ao pé do senhor 42.

-Bem, concorda o 30, armado de paciéncia até as dentes. -Ora o
42 numerou 0 2. Logo vocé é 0 3. O 2 é par. Sempre foi, ouviu? -Pelo me-
nos depos que eu estou cd no Regimento. Logo vocemecé é impre. Perce-
be?

-Ndo, senhor cabo,
-Entdo vocé ndo sabe o que é nimero impre,
-Saberd V.S. que ndo sei.

~Q homem! Um niimero par é aquele que ndo é impre e o nimero
impre é aquele que ndo é par. Por exemplo: uma mulher ndo é um ho-
mem e um homem nunca foi uma mulher. Pois os nimeros impres sdo a
mesma coisa. Estd percebendo?

-Ndo senhor...
<Arre que é besta!

O sargento, que andava por ali, julga dever intervir e dispbe-se a
ensinar o que sdo nilmeros pares e impares ao nosso amigo 23. E procu-
ra ser diddtico e claro, dizendo:

-Numero pares sdo aqueles que sdo parecidos com o 2. Nimeros
impares sdo os que sdo parecidos com o 3. Pouco mais ou menos... sim...
mais coisa, menos coisa. Percebeu?

O alferes, que estivera a ouvir a explicacdo, ndo julgando suficien-
temente clara a teoria do sargento, decide por a coisa nos devidos ter-
mos. E diz em tom pontificante, muito sério:

-Ndo explique assim que o rapaz ndo percebe. Um niimero par -
corrige ele, dirigindo-se ao indigena de Alcabideche - é um niimero mil-
tiplo de 2. Todos os outros sdo impares. Percebeste?
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O 23 ndo fez ceriménia para declarar que ndo, a ponto que o capi-
tdo, que andava fiscalizando a companhia, entra a ajudar a missa. Pro-
cura ainda ser mais claro e mais diddtico que o tenente.

-Isto quer dizer que um nilmero par é sempre divisivel por 2, ao
Passo que um numero impar ndo é. Deixa resto. E muito simples meu ra-
paz.

Nisto chega o major, que vem ver o andamento da instrucéo e o
asseio do batalhdo. Posto ao fato do caso, dirige-se ao recruta, no firme
proposito de explicar a charada dos pares e impares e elucidar, de uma
vez para sempre, a questdo:

-Todos os numeros pares tém por divisor comum o niimero 2, e re-
sultam do produto do nimmero 2 por um niimero inteiro qualquer, ao pas-
50 que os numeros impares sdo quase todos niimeros primos absolutos e
por conseguinte, s sdo divisivels por si priprios e pela unidade.

O pobre 23 dd mostras de alienagdo mental iminente, e o grupo de
oficiais volta as costas ao desgragado alcabidechense, que rebola cada
olho de meter pavor. Entdo o cabo tem uma inspiragéo luminosa. Aproxi-
ma-se do impermedvel recruta e diz-lhe muito sério:

-Olha, 23. Olha, rapaz. Quando fores par, eu dou-te um caldinho
no cachago e, quando fores impre, dou-te um pontapé no traseiro...

Foi assim que 0 23 aprendeu o quatro a direita.”
(André Brun in Malba Tahan, p. 53)

PEQUENA REFLEXAO

As vezes a aquisicio, tanto por formagao como por assimilago, de conceitos aparente-
mente simples pode ser bastante adversa e provocar situagdes altamente constrangedoras caso ndo
saibamos entender a complexidade envolvida em tal empreitada.

Apesar da grande ajuda que a psicologia cada vez mais, vem dando a educagio, mos-
trando a sociedade, por exemplo, que uma educagio baseada no autoritarismo impossibilita a for-
magdo de individuos auténomos, criativos, dindmicos e capazes de se adaptarem e atuarem sadia-
mente em seu meio, ainda persistem relagdes autoritarias em vérios momentos educativos. Desse
modo, ndo podemos continuar considerando a crianga como um adulto em miniatura, que ja tenha
suas estruturas de conhecimento, inteligéncia prontas e acabadas. Uma tal concepgio nos levaria ao
treino como se a Unica tarefa da educago fosse treinar a mente e o corpo.

Dito isso, € com certeza altamente autoritdrio pedir a uma crianga que acredite numa
idéia, numa definigio ou numa regra e que as repita de cor e empregue-as, aplique-as na resolugio
de problemas sem que ela as compreenda, sem que tenha os conceitos inerentes formados. Por ou-
tro lado, por que ndo incentivar as criangas a terem idéias e dar-lhes oportunidades de expressi-las,
explicé-las e organizé-las para s6 depois apresentar a elas outras idéias Jja existentes para que elas
possam estabelecer relagSes checando, assim, as suas conclusdes, aperfeigoando sua linguagem e
ampliando o seu conhecimento, reorganizando-se conceitualmente e reestruturando um determina-
do assunto?

Este € portanto um grande autoritarismo: o adulto se preocupa apenas em transmitir
suas idéias prontas e acabadas como se ele fosse o tinico e exclusivo detentor de verdades absolu-
tas.

MUDANDO CAMINHOS

Voltemos, novamente, a carta daquela mae onde ela relata o depois da conversa com a
professora:
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L

Foi nessa ocasido com a professora Maristela que escutei o que
era preciso, embora fosse dificil aceitar! Afinal, fui educada para aceitar
as regras, de antemdo, mesmo sem compreendé-las.

-'Primeiro decore as regras, ndo se preocupe em entendé-las’, di-
ziam as minhas professoras.

E, ainda ouvindo o ecoar de vozes antigas, eu escutava Maristela
que dizia calmamente:

-A sua filha ndo tem problema. E que estamos trabalhando na Jor-
magdo de conceitos. Ela ainda ndo deduziu as regras, pois ainda néo
construiu o conceito.

-Entdo vocé ndo parte das regras? Insistiu a mae,

-Claro que ndo, sdo as criangas quem as descobrem! E 0 momento
da descoberta é maravilhoso!

Mde! Ndo erro mais mimeros pares; é facil, mae!

r

-0...

E ela me explica o que eu 56 sabia exprimir como "regra”. As mal-
ditas regras decoradas.

Afinal, conclul eu, a mide massacrada pelas tais regras, a diferenca
estd no objetivo do processo educacional. Preparavam-me para uma di-
ladura (que ndo tardou a chegar). Ja na faculdade eu estava pronta: nio
questione, decore as regras, obedeca-as e tudo ird bem.

E verdade que as regras existem e devem ser respeitadas. Mas é
diferente quando é vocé quem as constrdi, deduz, entende. Assim pode-
mos ao mesmo tempo respeitd-las e questiond-las.

Da conversa sobre o "dever”, sai pensando na influéncia que a pe-
dagogia exerce no espirito dos futuros legisladores e construtores da so-
ciedade. Porque decorar regras e aceitd-las automaticamente, sem que
nos seja dada a oportunidade de percorrer o caminho da descoberta?

E torno a questionar-me: porque ela niio aceita a regra? E respon-
do com um outro questionamento (ainda bem que o "massacre pedagogi-
co” sofrido por mim ndo foi o suficiente para extinguir minha capacidade
de questionar): Porque ela haveria de aceitd-la, assim | pronta, decora-
da? Felizmente ela ndo a aceitou, e talvez assim, ndo aceitard Jjamais
qualquer imposicdo arbitrdria (mesmo matemdtica) se ela nio puder
participar do processo de construgdo e descoberta.,

Inverto o titulo de um artigo que li num jornal, & propésito dos li-
mites que devam ser colocados as criangas. O artigo tinha como titulo:
Sai Piaget! Entra Pinochet! Inverto o titulo em se tratando de um proces-
so de aprendizagem construtivo: Sai Pinochet! Entra Piaget!

L

CONCLUSAO

A leitura dessa carta levou-nos a concluir que reconhecimentos como esses é que nos

incentivam a continuar investindo naquilo em que acreditamos. E possivel fazer uma escola que
promova a autonomia intelectual, moral, etc. em detrimento da heteronomia. E, o conhecimento,
principalmente o matemético, ¢ um constructo humano que nio estd pronto, acabado e fechado. E
algo dindmico, vivo que esti em continua construgdo e ¢ importante que a crianga saiba disso. Se
considerarmos todo o conhecimento humano acumulado ¢ muito pouco o que podemos efetivamen-
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te ensinar na escola, Por isso, seria mais importante que o educador se preocupasse em formar con-
ceitos basico e ndo apenas em fornecer receitas prontas de, por exemplo, como resolver problemas.
Precisamos antes de tudo ajudar as criangas aprenderem a aprender!

Muitos outros artigos como esse e relatos de experiéncias vém sendo produzidos e publicados nos

ultimos anos na escola e na Revista AMAE Educando, principalmente. Tal préatica comegou a ser
desenvolvida a partir de minha intervencio, especialmente através do trabalho com "textos mate-
maticos”, e do incentivo da escola para este fim. Posso observar através desses artigos o engaja-

mento dos professores no projeto e o caminhar junto aos alunos em prol do crescimento de ambos.

Tentei, através destes exemplos, mostrar aos leitores que é
possivel a construgdo de uma pratica pedagégica condizente com
uma mudanga de paradigmas que fazem da escoia um verdadeiro
ambiente de aprendizagem. Crianga ndo é adulto em miniatura, tem
seu modo proprio de pensar, de ver, de perceber 0 mundo e que é
compativel com seu estagio de desenvolvimento. E é possivel um
modelo de ensino através do qual o aluno possa construir significa-
¢ao para os objetos de conhecimento humano interagindo com a
cultura nas suas diversas formas de express3o.

Outros "textos matematicos" ainda vdo aparecer neste
mesmo capitulo. Poder-se-a, ver através deles, o quanto esses alu-
nos fazem uso de seu conhecimento, de sua fantasia, de sua l6gica,

de seu bom senso para produzi-los. Poder-se-a ver também que a
produgdo de tais textos é um desafio para eles, pois nesses mo-
mentos ndo usam somente conhecimentos matematicos que ja tém,
mas tentam ir além para construir o que, as vezes chamam de "mis-
terio matematico".

Estes desafios, que acabam criando, enfrentando e apren-
dendo através deles, parecem estar localizados naquilo que Vygots-
ky chamou de zona de desenvolvimento proximal, pois N30 se res-
tringem ao que ja sabem, conhecimento real, mas também n3o ul-
trapassam o conhecimento potencial, uma vez que sempre conse-
guem chegar ao conhecimento através da nossa intervencao, de

forma adequada.
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UMA CLASSIFICAGA: "TEXTOS MATEMATICOS"

Os "textos matematicos", tanto aqueles levados para a sala
pelos professores quanto aqueles produzidos pelos alunos, tém ser-

vido a varios propésitos no trabalho de ensino e de aprendizagem.
De um modo geral, eles desenvolvem no aluno (também nos profes-
sores) um sentido maior do que é a matematica, explicita como ela
tem sido criada e vem se desenvolvendo e, especialmente, aponta a
razdo de estuda-la.

Além disso, surgiu para mim uma outra classificacdo, de
objetivos, no decorrer do trabalho com "textos matematicos” que é
quanto aos papéis que eles podem ocupar no processo de ensino:

1) Varios "textos matematicos", inclusive os de alunos, tém servido
para a formulag&o de problemas através dos quais tem sido pos-
sivel, de forma mais dinamica, a introdugdo de contetidos novos
tanto da matematica como da lingua escrita e até mesmo de ou-
tros conteudos;

2) Outros vém servindo para o trabalho e expancdo de conceitos
que os alunos ja possuem, especialmente, aqueles envolvendo
questdes sociais relacionadas com a matematica e com a lingua
escrita;

3) Em ftrabalhos de sistematizagdo, muitos "textos matematicos”
tém sido de grande importancia e vém possibilitando praticar e
ampliar tecnicas e habilidades no uso de aigoritmos e de regras,
tanto em relagéo a lingua escrita como em relacdo & matematica;

4) A competéncia na produgdo e na interpretacdo de textos, espe-
cialmente os matematicos, envolve a capacidade de sintese e,
através dela, a utilizagdo do que ja se aprendeu. Varios textos
tém mostrado ser especialmente importantes nessa questéo;

5) A simples comunicagdo de idéias requer uma apropriacdo preci-
sa de uma estrutura linglistica apropriada em cada area do co-
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nhecimento, especialmente, a matematica, e esse tem sido um
exercicio constante com os "textos matematicos".

Esta classificagdo tem muito mais a ver com o processo e a

finalldade que um texto é utilizado do que com sua caracteristica
propriamente dita. Um mesmo texto poderia ser Gtil para se traba-
lhar apenas uma das questdes acima ou até todas elas simultanea-
mente. Em situac¢des distintas, ou em turmas diferentes, um mesmo
texto poderia servir a propdsitos diferentes.

E quanto a (re)formacéo dos professores um ganho notavel
foi que eles partiram para a busca de uma competéncia na conquis-
ta de situacBes de aprendizagem quando passaram a perceber que
0 sucesso de seu trabalho n3o estava intrinseco a uma atividade ou
a um texto, mas muito mais na agdo pedagdgica que pode ser reali-
zada com eles.

UMA ANALISE VERTICAL

Ao analisar os "textos matematicos" produzidos por uma
mesma crianga durante os quatro anos, percebi um crescimento
muito grande em relagdo a sua competéncia nesse tipo de produ-
¢do. E logico que ndo se pode atribuir esse fato somente ao traba-
lho com os "textos matematicos" mas foi consenso entre os profes-

sores que eles foram foram altamente significativos na aquisicdo
dessa competéncia.

A seguir, estdo transcritos, a titulo de ilustracéo, textos pro-
duzidos por uma mesma crianga na 12, 22, 32 e 42 séries. A escolha
dessa crianca foi aleatéria entre aquelas que estdo na escola des-
de1990. Os textos de qualquer uma das outras serviria igualmente
para essa ilustracgao.

Em 1990, Daniel fez a seguinte produco:

"A TEVE

Eu estava vendo Mico Marrom e a luz acabou. A luz ficou sem vir 2 horas e depois a
luz voltou e tornou a apagar mais 5 horas.
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Quantas horas eu fiquei sem luz?"
Daniel, Historinhas Mateméticas,
Turma Defensores da Natureza, 1* Série, 1990.
Nas primeiras produgdes, em 1990, os "textos matematicos"
nao passavam de simples formulagdes de problemas, mas ja com
insercdes de alguns elementos externos & matematica. Seguiram
muito mais modelos de problemas tipicos, o que acredito ter sido
causado pelo condicionamento do préprio trabalho ainda bastante
nos padrbes mais "tradicionais". Os textos produzidos pelas outras
criangas seguiram mais ou menos o padrdo desse construido pelo

Daniel.

Ja, em 1991, fazendo bastante criticas ao seu texto do ano
anterior, Daniel avangou e produziu o seguinte texto:

QUATRO DIAS NA ILHA

Rafael era uma crianga que adorava aventuras. Um dia, ele pegou uma barca e se diri-
giu para alto mar.

Depois de navegar 1000.000 de quildmetros, encontrou uma ilha, Othou no mapa e viu
que ndo havia nada |4, somente Agua. Tentou voltar mas havia algo Ihe puxando, cada vez mais.

Desceu na ilha apds 3 minutos e logo ouviu um ruido.
Rafael disse:

-Estou com medo.

Andou 4 quildmetros e encontrou 100.009 999 canibais.

Os canibais se aproximaram um pouco e viram Rafael. Ele tentou fugir mas os cani-
bais 0 pegaram e o levaram amarrado em um pau. Logo depois, levaram Rafael para uma cabana no
meio da tribo Ele ficou no teto da cabana. Ao seu lado havia um velho e Rafael perguntou:-

H4 quanto tempo vocé estd aqui?
‘ovg o .. .Elenfioentendia a lingua e Rafael disse: ;- .. . _ -. N
-Acapuca waki.
Rafael achou melhor deixar para 14 pois ele nio entendia a lingua.
E o velho falou:

-Eu entendo muito bem, seu capetinha. Vivo aqui ha mais ou menos 10 séculos. vocé
veio de onde?

-China.

-Eu também. Queria saber como foi que vocé viveu tanto tempo com estes canibais 14
fora?

-Eles inventaram um remédio para néio morrer.
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-Nos temos que fugir daqui.

-Ja sei! Vamos sair daqui. Pegue estas tintas e passe no seu corpo todo. Assim, vamos
ficar invisiveis e passar pelos canibais sem nenhum problema.

Depois de passar a tinta, eles safram da cabana, passaram pelos canibais que nem des-
confiaram.

Andaram e viram outras tribos.

Deram uma volta na ilha e chegaram na barca. Dirigiam-se para casa quando uma for-
te corrente os pegou. Eles foram parar a 999.999 quildmetros de casa, no Pélo Sul. L4 conseguiram
abrigo e comida.

Vocé viu que Rafael navegou Quilémetros para chegar E ilha e que
foram parar no Pélo Sul depois de navegar quildémetros.

Se eu juntar esses dois nmeros vou ficar com

Daniel, historinhas matematicas I1,
Turma Defensores da Natureza, 2° Série, 1991.

Nessa, produgéo Daniel se utilizou basicamente do dialogo
que era um tipo de trabalho que estava fazendo no teatro da escola.
Um grande desafio para ele era os "nimeros grandes". Pode-se ver
que ele cometeu algumas incoeréncias das quais eu e a professora
nao conseguimos remové-lo. Ao falar de navegar 1.000.000 de qui-
lémetros ele ndo conseguia imaginar a distdncia que isto repre-
sentava, apesar de ter idéia clara de, por exemplo, uma distancia de
100 quildmetros. Acontecia com ele naquele momento o que prova-
velmente acontece com a maioria de nés, adultos, ao falarmos, por
exemplo na distancia representada por 1 ano-luz. Apesar de saber-
mos a respeito da velocidade da luz no espago, fica dificil imaginar-
mos o quao longe esta 1 ano-iuz.

Outra incoeréncia foi quanto a populacéo de sua ilha. Dizia
ele ser uma ilha pequena, mas que cabia 100.009.999 pessoas.
Alias essa era para ele a populagdo de uma s6 tribo pois em sua
itha havia outras tribos. Ele ndo tinha realmente a nogdo dessa
quantidade. Esses nimeros eram um desafio para ele como tam-
bém foi para os seus colegas quando resolveram o problema por
ele proposto no texto, apesar de terem calculado corretamente o re-
sultado usando os algoritmos de forma adequada.
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Quanto ao aspecto lingliistico, apesar de muito mais avan-
¢ado que o do ano anterior, usou frases e paragrafos curtos, € um
texto coerente, coeso e ortograficamente correto e com uma estru-
tura lingtistica adequada. alias, bastante avangada para uma 22 sé-
rie.

Na 3% série, em 1992, Daniel ja deu conta da seguinte pro-
dugao:

"0 CACADOR DE TUMULOS

Ha 8 mil anos atrds, no Egito, o rei Tuti havia morrido e deixado o trono para Cledpa-
tra.

O corpo do rei Tuti foi roubado e deixado no rio Nilo. Cleo, (o apelido de Cledpatra),
mandou os escravos construirem uma esfinge com 33 metros de altura. Para cada dois metros de al-
tura foram gastos 400 blocos de pedra. Os escravos carregaram entio blocos de pedras
para construir a esfinge com o rosto do farao.

Cledpatra Maris Coimbra deixou o corpo do rei Tuti na esfinge para a eternidade. De-
pois disso, 713 pessoas que poderiam encontrar o assassino do Faraé comegaram a morrer e no dia
seguinte seus corpos eram roubados, até que uma tempestade destruiu todo o Egito.

Milhares de anos se passaram até que em 4.987 o arquedlogo Dr. Van Gogh, procuran-
do reliquias dos antigos egipcios, encontrou 654 corpos enterrados nas margens do Nilo Em uma
grande esfinge ele encontrou o corpo de um faraé que havia vivido hi 8 milénios atris. Os corpos
foram levados para o Centro de Pesquisas de Nova York. mensagens televisionadas passaram a ser
emitidas com ameagas ao Presidente dos Estados Unidos: se ele nio cremasse o0s COrpos encontra-
dos no Egito, uma bomba iria acabar com o planeta. O presidente no atendeu ao pedido, pensando
que aquelas ameagas fossem de um lunético.

A populagio ficou revoltada e pediu ao presidente que colocasse no caso o Guerreiro
Xibunga. Ele era o melhor detetive do século e estava comemorando seus 100 anos.

ibunga trabalhou muito, investigando as mensagens. Ele descobriu que quem estava
emitindo as mensagens era o espirito de Cledpatra, que havia vivido h4 8 milénios atras. também
descobriu que seu esconderijo era no prédio mais alto da cidade.

Xibunga foi até 14 e a encontrou no prédio com a maior facilidade. Ele pisou num me-
canismo ¢ um missif saiu do ch&o. Uma mulher apareceu e disse:

-Eu sou cleépatra ¢ este E o seu fim!
O Guerreiro Xibunga, gaguejando perguntou:
-Pra... Pra.. Pra .. que Vocé quer estes corpos

Ha Milénios Atrds eu matei meu pai, o Faraé Tuti, para ficar com o trono. O corpo que
vocés encontraram na esfinge era dele. Com essa tecnologia avangada que vocés tem hoje, podem
descobrir que fui eu quem matou Tuti. A maldi¢io do farad caird sobre mim e minha alma ardera
no fogo do inferno. JA matei centenas de pessoas que poderiam descobrir este segredo e estes cor-
pos agora estdo no Centro de Pesquisas e precisam ser destruidos. '

Entéio o missil foi disparado e todos morreram felizes para sempre.
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Em que ano cledpatra matou o fara¢? Quantos corpos foram encontrados?"

Daniel, Historinhas matematicas I1I,
Turma Defensores da Natureza, 3* série, 1992.

Nesse texto, Daniel ja apresentou frases e paragrafos mais

longos e bem estruturados do ponto de vista linglistico. Seu grande
desafio naquele momento era a nogdo de tempo. Apresenou varios
problemas envolvendo operagdes diferentes e fez uma viagem no
tempo, passado e futuro. Um texto que envolveu questdes de diver-
sas areas: historica, ideoldgica, politica, social, etc. Um texto que
poderia ser qualificado como uma fabula catastréfica que todos mor-
reram felizes para sempre.

A ultima produgao de Daniel, ja na 42 série, em 1993, foi a
seguinte:

A criatura

Um dia aconteceu um desastre no planeta Vetano que explodiu e fangou a 100 mil
anos luz dali a nave estrelar Vontar. A nave entrou na érbita terrestre ¢ foi cair no México. Esta
nave trazia seres extremamente agressivos. Baseado em dados da NASA, que um objeto ndo identi-
ficado feito por formas inteligentes, havia caido no México, as tropas americanas e mexicanas loca-
lizaram destrogos de uma nave extraterrestre e o mais importante, um ET, que se encontrava ainda
vivo e foi levado para ser "analisado’ na NASA. De repente ele comecou a mexer as mandibulas e a
esguichar um liquido verde, mais forte que um 4cido que atravessou os trés andares da NASA com
paredes de ago puro e 80 centimetros de espessura. O alienigena saltou do 450 andar do edifico e
caiu no chdo sem nenhum arranhéo. O exercito foi chamado e nfio conseguiu capturar o alienigena,
nem a Marinha, a Aerondutica e o Batalhdio de Choque conseguiu derroté-lo, Ele tinha a forma de
1.000 exércitos.

Depois de devastar os Estados Unidos, ele entrou na NASA ¢ disparou 4 misseis de
grande alcance, capazes de destruir tudo o que existe até a lua. A Riissia montou uma operagiio para
desativar os misseis no ar o que foi feito com sucesso. Enquanto isso, no Egito, Ievantou da areia
seca e estéril, um grande objeto preto e maligno, uma nave. Numa velocidade espantosa, atravessou
0s mares em questéo de segundos. Chegou até o monstro alienigena que entrou na nave e foi para o
espago. Um satélite terrestre captou imagens que mostraram que ele desceu em Saturno e que ele
abaste cia a nave com um meta) chamado metano.

Ele voltou para a terra e destruiu o porta-avides Queufan, da marinha italiana; que ten-
tava deté-lo. Com raiva, a terrivel criatura eliminou 2/5 da populagio de 150.000.000 de habitantes
da terra. Foram mortos habitantes, entre eles, 808 brasileiros, 100.000 franceses e
1.000.000 de americanos. O alienigena desceu na superficie e deu uma de engragadinho: Tirou o
pirulito do Rodriguinho, um neném chorio. Mas o que ninguém sabia, era que o ET se desintegra
ao entrar em contato com a dgua. Uma gota de ligrima caiu no alienigena ¢ ele se desintegrou. O
menino ganhou uma medalha de coragem e foi considerado um grande her6i!

Daniel, Viajando pelo mundo da matematica,
Turma Sociedade Alternativa, 4* Série 1993.
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Sem davida, uma ficgdo cientifica, uma trama bem monta-
da com um final desastroso e um heréi por acaso. Um texto mais
condensado que os anteriores, mas com frases e paragrafos maio-
res e mais bem elaborados, mantendo a coeréncia, coesdo e um
excelente nivel ortografico. A questdo dos milhdes, na 42 série, ja
fora resolvida. Seu grande desafio nesse texto naquela época, era
com fragbes que estavam sendo trabalhadas naquela série. No mo-
mento dessa produgéo, eles ainda ndo sabiam operar com fracdes,
pelo menos enquanto algoritmos; enquanto regras, somente a nivel
conceitual, heuristicamente.

Esse crescimento na competéncia de producgéo de textos, a
que chamei de crescimento vertical, foi igualmente verificado em re-
lagdo a outras criangas, tanto no que diz respeito & matematica
como também a lingua escrita. Mesmo com aqueles alunos que es-
tavam na escola somente ha dois ou trés anos esse fato ocorreu de
uma maneira muito significativa.

No primeiro ano, ou seja, em 1990, ndo me preocupou mui-
to o fato daquelas produgdes terem sido pequenas e tdo limitadas,
pois ainda ndo poderia imaginar que os alunos de 12 série fossem
capazes de producdes de "textos matematicos" mais elaborados.
Somente em 1992, quando uma nova turma de 12 série fez 0 mes-
mo trabalho € que percebi essa possibilidade, o que gerou uma
nova forma de analise a qual passei a denominar de analise hori-
zontal.

UMA ANALISE HORIZONTAL

Nos anos seguintes os alunos fizeram producées cada vez
mais elaboradas se comparadas as produgdes de alunos de mesma
série dos anos anteriores. A meu, ver isso aconteceu pelo fato dos
professores terem j& construido uma competéncia para dirigir tais
trabalhos e n&o por haver alunos melhores, pois as caracteristicas
das turmas, embora em anos diferentes, eram basicamente as mes-
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mas, como ainda hoje o €. Mas, isso podera ser comprovado com-
parando-se os livros de "Histdrias matematicas" dos diversos anos.

Para ilustrar esta questdo, compararei dois textos: um da

19 série de 1990 e outro da 12 série de 1993. Diante da homogenei-
dade qualitativa das histérias em cada livro, a escolha das histérias
para exemplo dessa comparacgéo foi realizada por sorteio servindo-
se dos numeros das paginas em cada um dos livros.

Através dessa analise, pode-se ver, com bastante clareza,
uma grande diferenga na qualidade e na quantidade das producdes.
O aluno Bruno da 1?2 série, em 1990, fez esta producéo:

"0 menino que niio sabia nada de matematica

Era uma vez um menino que nfo sabia nada de matemética. O professor perguntou
para o menino

-Eu tenho 25 mag8s e comprei mais 25 magis. Quantas magis eu tenho? Ajude este
menino a resolver este problema.

Brunc, Historinhas matematicas,

Turma Defensores da Natureza, 1* série, 1990.

Mais uma vez pode-se verificar que se trata de um texto

simples envolvendo basicamente o modelo de problema tipico. Com
exeg¢do da primeira frase, todo o resto se reduz a um resumido e te-

legrafico "texto matematico”.

Ja o aluno Thales, Também da 1* Série, mas em 1993,
teve um ambiente de aprendizagem e ajuda suficiente para conse-
guir produzir um texto muito mais elaborado:

O mundo da matemitica

Era uma vez uma cidade que se chamava Matematicolindia. L4, os matematicos Reed
e John descobriam cada vez mais coisas sobre a matematica, como: 30+30=__ | 50+50=__
900+900=____, 12+12=___. vocés sio capazes de resolver essas contas? Neste pais tudo ¢ dife-
rente. As comidas tem forma de nlimeros, os rios sdo cheios de nimeros, as casas sio feitas de nii-

meros, ¢ a brincadeira preferida é a matematica.

Um dia Reed e John resolveram explorar outro planeta. Eles foram ao supermercado
comprar alimentos para comerem durante a viagem. Eles compraram 25 Numeros com mostarda,
cada um custou Cr$5,00 e dois quilos de lingiliga numero 1 que custou Cr$100,00 o quilo. vocés
sabem quanto eles pagaram pelas compras?

Eles prepararam tudo para a viagem e foram para o planeta dos Estudos Sociais. Quan-
do eles chegaram I4, ndo gostaram porque o povo de |4 nio fazia contas, s6 estudava Estudos So-

159



ciais. Depois de dois dias neste planeta, foram para casa com suas naves ZB12GL, com turbinas.
Quando chegaram em casa, todos tomaram um suco de niimeros e viveram felizes no mundo deles.

Thales, Quem Ié aprende quem aprende gosta,
Turma da Ecologia, 1° série, 1993.

Apresentei, até agora, dois textos do livro "Historinhas ma-
tematicas" produzido pela "Turma Defensores da Natureza": 12 série
de 1990, um do Daniel e outro do Bruno. Todos os outros textos
desse livro estdo no mesmo nivel de produgéio desses. Destaquei,
também um texto do fivro "Quem I& aprende, quem aprende gosta"
produzido pela "Turma da Ecologia, da 12 série, s6 que de 1993, do
aluno Thales. Seu texto, também, se comparado com os outros tex-
tos desta mesma turma estd no mesmo nivel de producédo dos de-
mais. Mas percebe-se uma grande diferenca entre as producbes
das duas turmas. Indubitavelmente, a turma de 93 produziu histérias
muito mais elaboradas, embora as duas turmas estivessem, cada
uma na sua epoca, na 1? série. As producdes de 1993 contam com
frases e paragrafos maiores e muito mais bem estruturados com
coeréncia, coesdo e ortografia comparavel até mesmo aos textos de
outras series, demonstrando realmente que os Gltimos alunos pos-
suiam uma competéncia bem mais aprimorada enquanto produtores
de textos do que os alunos de 1990. Comparando-se os dois livros,
considero, hoje, as produgdes de 1990 bastante pobres, muito en-
quadradas em modelos de problemas tipicos.

Tais diferengas podem ser igualmente observadas se com-
parar outros livros, da mesma série, produzidos em anos diferentes.
Houve sempre um crescimento substancial na qualidade e na quan-
tidade das produ-¢Ges.

Esse crescimento nas produgdes de turmas de mesma sé-
rie em anos diferentes se deve a qué? A meu ver, ha duas questdes
basicas que se colocam numa relagdo dialética: (1) ha uma melhor
competéncia nesse trabalho do professor que vai ficando, de ano
para ano, melhor qualificado para orientar a aprendizagem e (2) ha
uma melhor estruturagdo do projeto que vai ficando cada vez mais
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rico em sua concepgdo e com um universo de textos mais amplo e
diversificado.

Tudo isto acabou gerando um ambiente na escola de pro-

dugdo de "textos matematicos" influenciando positivamente os alu-
nos que se colocarem previamente dispostos a produgdes mais cria-
tivas e mais elaboradas Essa atitude positiva deles pode ser obser-
vada também ao se analisarem as introdugées dos seus livros ao
longo dos anos.

ANALISANDO INTRODUCOES

Alem das produgdes "individuais”, os alunos tiveram que
fazer também produgdo coletiva de textos, como é o caso, por
exemplo, das introdugdes de livros. A producéo coletiva de textos,
algo que normalmente esta presente nas salas de aula das séries
iniciais em qualquer escola, foi também uma preocupacédo de nos-
sos professores. Pode-se verificar, através de algumas delas, o
quanto o trabalho com "textos matematicos" foi significativo para os
alunos. E possive! perceber, por exemplo que a atitude deles hoje,
em relagdo & matematica & muito mais positiva do que normaimente
& com criangas nesse nivel de escolarizagdo. E claro que nessas in-
troducBes por se tratar de producGes coletivas, houve a intervengéo
dos professores, de forma até mais acentuada do que nas produgs-
es "individuais” das historias.

A proposito, apresentarei primeiro as introdugdes dos qua-
tro livros da primeira turma que comegou a realizar esse trabalho, a
Unica turma que ja elaborou livros da 12 3 42 série.

Antes, uma observacio se faz necessaria: habitualmente
as turmas sao identificadas na escola por nomes escolhidos pelos
alunos no inicio de cada ano. Por isso uma mesma turma assinovu,
em anos diferentes, com nomes diferentes.

"Historinhas matematicas.

Nos, alunos da "Sala Defensores da Natureza", resolvemos fazer um livro sobre Mate-
matica, porque gostamos de estudar esta matéria.
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nos ajuntamos as idéias e fizemos um livro para estudarmos mais um pouco sobre ma-
tematica e aprendermos bastante com as historinhas.”

"Sala Defensores da Natureza” , 1990, 1° série.

"Nos, alunos da 2° série da "Turma Defensores da Natureza®, nos reunimos para fazer

0 nosso segundo livro de historias mateméticas porque gostamos muito de escrever histérias que
envolvam a matematica.

Este livro traz historias criativas, emocionantes e cheias de aventuras, onde pode re-
mos trabalhar com a matematica e nos divertir com as histerias."

"Turma Defensores da Natureza”, 1991 , 2* série.

"Este livro ¢ baseado no trabatho que uma parte da nossa turma vem desenvolvendo hi
dois anos.

Este ano nés, alunos da terceira série, pensamos e resolvemos fazer um outro livro
mais elaborado, com historias maiores que envolvam operagdes diferentes das séries anteriores.”

"Turma Top Gang", 1992, 3* série.

"Este € mais um livro de histérias matemdticas. Um projeto que vem sendo desenvol-
vido ha 4 anos.

Tentamos escrever histérias criativas e emocionantes onde podemos trabalhar com a
matematica e ao mesmo tempo nos divertir.

Ao produzi-las, percebemos que poderiamos fazer com que nossos sonhos e aventuras
fizessem parte da matematica.”

"Turma Sociedade Alternativa”, 1993,4° série.

A seguir, outras introducgdes de outras turmas de séries di-
versas:

“A "Turma da Natureza" se reuniu para fazer um livro de histérias matematicas. Este
livro ¢ diferente, tem histérias divertidas, interessantes e legais que irfio te seduzir e fazer vocé re-
solver problemas matematicos sem se chatear”

"Turma da Natureza", 1992, 27 série.

"Em tudo que nds fazemos, encontramos um pouco de matematica. Se estudamos por-
tugués, ciéncias, estudos sociais ou nos divertimos, estamos sempre em contato com ela. Por isso o
objetivo desse livro € mostrar que aprendemos matematica o tempo todo, e é muito melhor quando
¢ de uma forma divertida.

Vocé vai encontrar neste livro vérias historias emocionantes e vai se divertir tanto
quanto nos."

"007-A Turma da Pesada", 1992, 2° série.

"Nos, alunos da quarta série, resolvemos escrever um livro de historias matematicas,
apds ouvirmos as histérias do livro O Homem que Calculava’.

Tentamos fazer historias bem elaboradas, que envolvessem célculos. Tivemos momen-
tos dificeis porque tinhamos que revisar os cilculos varias vezes, reescrever e reelaborar os textos.
Mas foi muito bom fazer este livro,
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Esperamos que vocé, ao ler nossas historias, se divirta e resolva todos os calculos.

"Turma Piratas do Arrudas”, 1992, 4° série.

"No ano de 1993, nés da Turma da Ecologia - 1° série, resolvemos fazer historias ma-
temdticas porque gostamos desta matéria. Foi preciso muito tempo ¢ imaginagdo para fazer os tex-
tos, por isso esperamos que vocés viagem nestas fantasias e pensem ao resolver nossas historias.”

"Turma da Ecologia", 1993, 1° série.

"Noés, alunos da Turma do Futuro, 2° série, tentamos criar histérias que envolvessem
calculos e aventuras e isso nos ajudou a resolver muitas situagdes dificeis.

Esperamos que vocés gostem das nossas histérias.”

"Turma do Futuro, 1993, 22 série.

"Ha alguns anos, tivemos a oportunidade de produzir o nosso primeiro livro de histé-
rias envolvendo a matemdtica. gostariamos que o Collegium mantivesse este projeto para que ou-
tras turmas também tenham a oportunidade de aprender com essa grande experiéncia.

Crescemos E medida que fazemos os livros. Este livro possui idéias ricas porque ja ad-
quirimos novos conhecimentos.

Esperamos que Vocé goste e, principalmente, aprenda algo mais através deste livro
que contam historias e desenhos interessantes."

"Turma do Som Pesado” 1993, 32 série.

Através das apresentagdes, posso perceber a atitude posi-
tiva dos alunos em relagdo a matematica e o quanto ela se tornou
importante para eles. E, tal fato foi também significativo para a mu-
danga de postura dos profissionais envolvidos no processo como
verifiquei ao analisar as apresentagdes dos livros.

ANALISANDO APRESENTACOES

Como Ja disse antes, os alunos foram, ao editarem seus li-
vros, convidando os préprios educadores da escola para fazerem as
- apresentagdes, como uma forma de homenagem a eles. As apre-
sentacSes demonstram claramente o grau de engajamento deles no
projeto além de expressarem suas opiniées em relagdo ao trabalho,
a postura com que o realizaram, bem como o fato de eles verem,
hoje, a matematica sob outra perspectiva.

Eis algumas dessa apresentacdes:

"Historinhas matematica da ’Sala Defensores da Natureza’ é o resultado de um traba-
Tho coletivo, organizado, dindmico e criativo dos alunos da 1? série.
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O livro vem contribuir para as criangas da nossa sala e com todas aquelas que aceita-
rem o desafio de resolver os problemas escritos, descobrindo os seus segredos. Foi muito bom rea-
lizar este trabatho junto com a turma, pois cada pagina virada sera, para o leitor um desafio na bus-
ca de solugBes para os nossos problemas matematicos.

Prof’. Nilma Historinhas Matematicas,
Turma Defensores da Natureza, 1* Série, 1990.

"Neste ano de 1992 demos continuidade ao trabalho de elaboragio de ’histérias mate-
méticas junto aos nossos alunos.

Os resultados deste trabalho nos iltimos dois anos podem ser considerados muito po-
sitivos por virios motivos. Constatamos que os alunos ndo apresentam dificuldades especiais na
produgdo e interpretaco de textos matematicos, além das que se deparam na interpretagio de qual-
quer outro tipe de texto,

Sabemos que, também na matemdtica, s6 se aprende a produzir produzindo e s6 se
aprende a interpretar interpretando. Devemos assim dar aos nossos alunos essa oportunidades, aju-
dando-o0s a jamais a *ndo saber’ podendo no maximo cometer erros, mas sabendo o que fazem."

Prof. Virgilio Machado histérias matematicas,
Turma da Natureza, 1* série, 1992

"Desde 1990 histérias matematicas vem fazendo parte dos textos com os quais os alu-
nos convivem nesta escola.

O trabalho desenvolvido nestes trés anos vem confirmar que a dificuldade em produzir
e interpretar textos matematicos diminui E medida que a crianca interpreta e produz estes textos.
Com este trabalho a crianga compreende a fungfio social da escrita e da matematica, a partir da uti-
lizagdo destes em situagdes que surgem no nosso dia a dia.

No ano de 1991 , este grupo produziu seu primeiro livro *Brincando, escrevendo e cal-
culando’ e € com prazer que apresento o seu segundo livro *histdrias mateméticas’."

Prof’. Ménica Brandio, Historinhas Matematicas II,
007, A Turma da Pesada, 2* Série, 1992. .

Surge agora o ’Histérias Matematicas I11°, cuja proposta, embora renascida entre os
alunos veteranos, S foi possivel gragas a permanente interagio entre estes e os novatos. Ao elabo-
rar o presente trabatho a turma percebeu que seus sonhos, suas fantasias e suas vivéncias podem fa-
zer parte da matemdtica, habitualmente tida como um mundo desprovido de sensibilidade e imagi-
nagio"”,

Prof®. Maria Augusta Braz, Historias matematicas IIi,
Turma Top Gang, 3° série, 1992.

"Nosso livro de histérias matematicas foi elaborado seguindo um projeto que ja vem
sendo executado pela escola hd alguns anos. Para mim foi uma experiéncia nova e enriquecedora,
conduzir e auxiliar, enquanto mediadora do turma, esta produgfio. H4 neste livro uma variedade de
textos envolvendo situagdes problemticas sobre vérios alunos. Durante a produgio surgiram divi-
das nos textos e nos calculos tendo que, varias vezes, discuti-los, reelabora-los, contribuindo assim
na constru¢io de novos conhecimentos.

164



O objetivo principal ao se trabalhar histérias envolvendo matematica ¢ a integragfio
disciplinar enriquecendo e explorando ao maximo o leque de associagdes significativas entre os di-
ferentes contetdos disciplinares,

Tentei explorar dos meus alunos suas potencialidades, reforgando sua capacidade,
criatividade e interesse, imprescindiveis ao aprendizado. Foi um trabalho interessante com um bom
resultado.”

Prof®. Patricia de Carvalho, historias matematicas,
Turma Piratas do Arrudas, 42 série, 1992,

"Ha muito tempo que o Collegium desenvolve um projeto de integragio da lingua com
a matemadtica. Quando entrei para esta escola, fiquei fascinada com este trabalho tio desafiador.
Para mim, o desafio do inovador na busca da construgio do conhecimento, para as criancas o desa-
fio de utilizar todo o seu conhecimento matematico e lingiiistico na elaboragio dos textos matemé-
ticos. Observo que eles deixam de ser sucintos, como nos livros didaticos e ganham novas estrutu-
ras. Estas produgSes auxiliam as criangas na interpretagfio de textos matemadticos e interferem no
seu processo de aprendizagem, pois € na relagio do sujeito com o objeto de conhecimento que se
da a real aprendizagem para mim um prazer apresentar *Quem 1é aprende, quem aprende gosta’,
pois acompanhando o seu processo de criagfio; testemunhei o empenho de todos.”

Prof®. Maristela, Quem L& aprende, quem aprende gosta,
Turma da Ecologia, 1° série, 1993,

"Ao editar este livro a Turma do Som Pesado vem provar que é realmente uma turma
de peso. Depois de muito trabalho produziram histérias que sdo verdadeiros *sons da pesada‘. Sdo
Historias lindas e emocionantes com intricados problemas Matematicos a serem resolvidos. Ao ler
estas Histdrias ou ouvi-las vocé com certeza, vai ceder ao encanto e fascinio delas e, sem dividas,
ir partilhar com os autores os seus desafios e ‘mistérios’. Para mim ha um duplo prazer em apre-
sentar este livro. Primeiro por ver crescer uma idéia: “histérias matematicas” . Segundo por saber o
quanto foi educacionalmente significativo para esta turma a sua produgéo”.

Edmar Rabelo, Matemdtica, nossa grande descoberta,
Turma do Som Pesado, 3° Série, 1993.

"0 livro “Viajando pelo mundo da matematica da turma "Sociedade Alternativa’
abrange niio 56 a matematica mas também portugués, Estudos Sociais e ciéncias.

Estas histérias, ao serem elaboradas, constituiram-se num instrumento dinidmico para o
processo de aprendizagem. Trabalhamos sempre com o objetivo de oferecer oportunidades ao aluno
para pensar, expor suas idéias e vivéncias e apresentar solugSes inovadoras.

Sdo historias divertidas, interessantes, produzidas e revisadas com muito empenho
pela turma. E para mim um prazer e uma honra ter sido escolhida para fazer a apresentagiio deste li-
vro."

Prof*. Patricia’, Viajando pelo mundo da Matematica,

Turma Sociedade Alternativa, 4° Série. 1993.

Espero ter demonstrado até aqui, especialmente nesse ca-

pitulo, a importancia dese projeto para a competéncia dos alunos na

producéo e interpretacdo de textos, especialmente dos "textos ma-

tematicos”, como também a influéncia decisiva na formacao do alu-
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no e na (rejformacéo dos professores. "Textos matematicos”, que
era um projeto de pesquisa, € hoje um trabalho inserido na rotina da
escola. Uma idéia assumida, mas nio estagnada, que vem sendo
discutida e aprimorada a cada ano e espero, continue.

Apos quatro anos de assessoria, acredito ndo fazer mais
sentido e nem ser mais necessaria a minha presenca na escola
uma vez que o grupo ja encontrou o seu caminho e pode nele cami-
nhar sozinho, modificd-lo e redireciona-lo autonomamente. Alias
considero, este 0 meu maior sucesso: chegar o momento de ser dis-
pensavel.



CAPITULO Vil

A fazenda

Eu, Felipe, resolvi medir a area da fazenda do
meu pai. De largura ela tem 3 km e de comprimen-
fo tem 8 km. Logo pensei em como iria fazer es-
ses calculos para achar a drea da fazenda. Era s6
multiplicar o comprimento pela largura. A érea da
fazenda é de .

Passou um tempo meu pai pediu para eu
achar a area do curral que media 20 metros de Iar-
gura e 30 metros de comprimento. Qual é a érea
do curral?

Fui almogar. Ja era uma hora da tarde. De-
pois do almogo fui descancgar. Meu pai me acor-
dou para eu medir o perimetro do galinheiro pois
ele queria cercé-lo. O galinheiro é triangular e
cada lado mede 4,5 metros.

Felipe, vocé sabe calcular o perimetrro desse
galinheiro? Perguntou meu pai.

Sim, é s6 vocé somar os lados e acharemos o
perimetro. O perimetro do galinheiro &

Eu e meu pai fomos andar a cavalo pela fa-
zenda. Logo eu vi uma égua da fazenda tentando
pular um obstaculo. Tentamos resolver o problema
da égua. Eu falei:

-Vamos diminuir o obstaculo para ela pular,

Diminuimos 1 metro no obstaculo e a égua
conseguiu pular. Fomos para casa e meu paj dis-
se:

-Vocé quando crescer vai ser um grande cal-
culador.

Felipe, Histdrias Matematicas,

Turma Piratas do Arrudas, 42 Série, 1992

CONCLUINDO



RESUMO DO CAPITULO CAPITULO ViIi

Apos essa caminhada de mais de quatro
anos, com muitos avangos e retrocessos, conse-
guimos deixar de ser um professor que "tansmite
conhecimento” para ser o educador que “deixa
aprender”.

Posso concluir que aconteceu a desmitifica-
¢do da matematica na escola. Tanto professores
quanto alunos lidam com a matematica com maior
prazer, com menos medo, com mais seguranga. A
matematica deixou de ser uma "questdo de f&" e
todos a encaram com atitudes muito mais positi-
vas.

E, quanto a resolugdo de probelmas, n3o te-
nho nenhuma duvida sobre o desmpenho e a
competéncia dos alunos em resolvé-los. Tenho,
reaimente, na Produgéo e interpretacéo de "textos
matematicos" um caminho para um melhorr de-
sempenho na resolugdo de problemas.
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Nesta caminhada pelos "corredores da educagdo” acabei
por perceber que, muito embora possa parecer estranho, nés, "pro-
fissionais em educagao”, mais do que ninguém, somos, por excelén-
cia, mestres em néo deixar fluir livremente o prazer, a alegria e a in-
tensa e natural vontade e necessidade de aprender que existe em
toda e qualquer crianga. Nao se pode negar que sdo muito bonitos,
grandes e variados os fantasticos discursos que habituaimente sao
feitos, as vezes até com extrema euforia, sobre a escola, sobre o
aluno, sobre o professor e, principalmente sobre como ensinar.
Mas, a escola ndo esta, na verdade, deixando aprender. Tem con-
seguido, isto sim, fazer com que a crianga, pelo menos no ambiente
escolar, "aprenda a n3o aprender",

Via de regra, as praticas de sala de aula promovem a ado-
¢do, pelos professores, de caminhos automatizados e automat-
izantes onde as descobertas dos fatos pelas criancas desprezadas.
E claro que tais praticas podem estar, pelo menos num primeiro ins-
tante, atreladas a uma forte deficiéncia no embasamento teérico
tanto no que diz respeito ao conhecimento como também as quests-
es relacionadas ao ensino e a aprendizagem mas, com certeza, é
antes de mais nada uma questdo de postura filoséfica. Em matema-
tica, por exemplo, isso gera uma dificuldade que é demonstrada de
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forma inconsciente, principaimente pela inseguranga e pelo medo
que os professores normalmente tém desse contetdo. O medo fica
expresso especialmente quando eletizam-no, a priori, como dificil, e
revestem-no de uma roupagem falsa quando da sua apresentagéo
aos alunos e também quando prrofessores se colocam como "os
bons de bola" por estarem na condigdo de poder "ensina-lo".

Assim, estou sempre muito preocupado como o nosso "eu
professor” de hoje que ensina contetdos e ndo consegue enxergar
um minimo sequer da esséncia e do verdadeiro papel daquele nor-
maimente esquecido e distante "eu educador" que ensina a apren-
der e que, efetivamente, dever ser sempre.

Tenho certeza de que todos ja fomos algumas vezes abor-
dados por uma crianga que, diante de um exercicio ou de uma si-
tuacéo problema, nos perguntou:

-Esté certo? E assim que se faz?
-Nao, néo esta certo. Isto a gente faz assim...

Dessa forma, exibimos entdo o nosso "grande e fabuloso”
conhecimento e fazemos o exercicio para mostrar como se faz. E
quando ndo fazemos, mostramos a solugéo normalmente pronta e
acabada. Depois, sem perceber, sentimos-nos incomodados. E que,
embora as vezes ndo enxerguemos, fica estampada, no rosto da-
quela crianga, uma profunda decepcéo: ela ndo queria a resposta,
ela ndo queria que fizéssemos por ela, ela queria fazer, queria dar
conta de "fazer sozinha", ela s precisava do nosso apoio, da nossa
ajuda. |

Com muitas idas e vindas, num caminho de avancos e re-
trocessos, caminhei bastante na busca de uma postura diferente.
Uma postura na qual estou conseguindo deixar de ser o "6timo pro-
fessor" que detém o conhecimento e que pretende transmiti-lo apre-
senttando-o em doses homeopaticas a "passivas e vazias cabecas”,
para ser o "simples” mas eficiente educador que orienta e dirige tra-
balhos que levam a uma verdadeira e sélida aprendizagem num
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simples "deixar aprender". Foi uma busca que se caracterizou numa
dialética teoria e pratica que, a partir da matematica e da lingua es-
crita, abrangeu também os demais contelidos.

Todos nés estamos assistindo nos Gltimos anos a um cres-
cer de buscas de melhorias para o ensino. Entretanto, elas normal-
mente se limitam a procura de receitas prontas de como ensinar um
dado contelido. Por questdes de crengas ou de experiéncias passa-
das ou até mesmo por questdes de comodismo, habitualmente n3o
nos colocamos por inteiro numa atitude de ajuda, de pesquisa e de
mudanga filosofica. O nosso grupo, apesar de ja ter avancado mui-
to, ndo se encontra totalmente livre dessas questdes o que fatal-
mente contribuiu para um caminhar mais lento do trabalho e da pes-
quisa e até mesmo, em alguns momentos, um nio alcancar de obje-
tivos. Mediante uma certa firmeza de propésitos da escola, que ain-
da existe, em trilhar um caminho diferente, houve até mesmo a de-
sisténcia de alguns profissionais que, por ndo conseguirem se colo-
car numa pre-disposigdo para mudangas, preferiram se desligar do
grupo e se demitiram ou tiveram que ser demitidos.

A propésito disso, afirma Boschi:

-"Nossos professores chegam aqui com as
suas formagbes, com uma grande dificuldade de
estudo, de teorizar, de analisar teoricamente em
cima do que esta fazendo, pensar mais a nivel de
uma pesquisa, a nivel de leitura do fazer, mas isto
€ a nossa formagéo de Brasil... E vejo que eles
tém hoje, e isso eu acho interessante, um gosto,
uma vontade de sair desse lugar, acredito nisso.
Obvio que tem algumas pessoas com facilidades
para isso, oufras com grandes dificuldades... Mas
acho que nossos professores, desde o maternal,
tém hoje uma leitura de grupo, de escola, diferen-
fe."

No terceiro ano da pesquisa, ocorreram alguns fatos que
ndo deixaram de pertubar o seu andamento e o seu sucesso. Nos

1 BOSCHI, M. F. Fitad, T 0:22°20"
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dois primeiros anos, 0 grupo, que ainda era pequeno, tornou-se
muito coeso e dindmico e eu fui assumindo naturalmente a sua lide-
ranga. Isso provocou o surgimento de uma organizagao informal na
escola uma vez que as pessoas acabavam procurando-me para dis-
cutir diversos assuntos que, embora tivessem a ver com a educa-
¢ao, diziam, também, respeito a outras areas, inclusive administrati-
vas, da escola. Ao mesmo tempo, o trabalho com a matematica, es-
pecialmente com os "textos matematicos" comecgou a repercutir po-
sitivamente sobressaindo junto & comunidade escolar o que trouxe
um certo constrangimento para algumas pessoas que comecaram a
se colocar, muitas vezes por questdes de cilimes e de forma subjeti-
va, em oposicéo, inclusive a pesquisa. Em beneficio da prépria pes-
quisa que ja estava, entdo, na sua segunda fase, fui obrigado a
afastar-me durante um certo tempo e, temporariamente, indicar ou-
tras pessoas da area da matematica para assumirem a assessoria.
Durante o tempo de meu afastamento, que durou seis meses, foi
também instituida uma consultoria para a area da lingua escrita.
Apés esse periodo, regressei s6 que ndo mais na condi¢do de as-
sessor mas de apenas consuitor. A escola que vem se ampliando
de ano para ano contava haquele momento com novos professores
e a minha atuagdo com o grupo ficou mais restrita a 4rea da mate-
matica. Isso trouxe um certo prejuizo para o grupo como um todo
mas, somente assim, pude continuar a pesquisa que, apesar do
meu afastamento, n&o foi interrompida.

"Eu acho que ndo se pode perder a questdo
dos encontros individuais. Acho que isso tem uma
consisténcia para o professor poder se colocar,
poder pensar sobre o trabalho dele, ouvir sobre
ele. Esse espago desses encontros individuais
nédo pode se perder... Acho que durante o tltimo
ano, e isto é uma critica, se perdeu um pouco o
espaco do coletivo, e esse ¢ um espago nuito im-
portante porque ele é da troca... muita coisa pode-
Eia ter andado mais nessa expressdo do coletivo”.

2 BOSCHI, M. F. Fita4, T (:18°00"
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Como nessa segunda fase da pesquisa o grupo ja tinha
mais clareza sobre a minha opgéo teérica, assumir as idéias até en-
tao discutidas sobre resolucdo de problemas e sobre o ensino de
matematica passou a fazer um sentido mais real.

E verdade que do ponto de vista apenas do ensino, uma
aula fica bem mais simples para o professor quando &, por exempilo,
expositiva, quando ndo é permitida a participagdo ativa de quem
aprende. Mas, do ponto de vista da aprendizagem, é muito impor-
tante que o professor tenha disponibilidade de abrir espaco para es-
cutar o aluno, ouvir as suas solugdes numa dada situacdo. E esse
grupo assumiu uma postura que releva o ponto de vista da aprendi-
zagem no qual, € mais objetivo e simples a descoberta pelas crian-
cas, sob uma orientagdo segura de um professor, através de ativi-
dades com o préprio corpo, de manipulagéo de objetos da vida coti-
diana e com relatos e registros continuos de suas experiéncias para
s6 depois se chegar aos momentos de sistematizacdo e de formali-
zacdo de conhecimentos.

Com isso esttou querendo afirmar que um aluno precisa ter
liberdade para experimentar e colher resultados de seus experimen-
tos, argumentar diante de uma idéia colocada, refutar, inventar, er-
rar para poder alcangar a sua certeza no conhecimento. Em mate-
matica, isso é especialmente verdadeiro. Um problema, por exem-
plo, precisa suportar varias solugdes e miltiplas estratégias, mesmo
que seja Unica a sua resposta. Entdo, ndo se pode obedecer a um
modelo uniforme e pré-estabelecido. Nesse caminhar consegui in-
corporar a idéia e a respectiva pratica de que atividades propostas
aos alunos n&o podem ter solugGes que s o professor "conhece", e
que, as vezes, efetivamente, ndo conhece, como acontece na maio-
ria das situacdes de sala de aula.

Mas, em varios momentos o grupo viveu situacdes com a
colocada por Fraga:

"Esta busca ativa do sujeito foi muitas vezes
bloqueada ou impedida em sala de aula, chegan-
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do em alguns casos, a consideré-la como indisci-
plina. No momento em que o professor quer ensi-
nar, entende que o exercicio pleno dessa fungéo é
possivel somente com os alunos imobilizados e
em total siléncio.™

Cabe a nos, escola, permitir que o aluno construa os con-
ceitos das diversas areas do conhecimento, no caso especifico da
matematica, os conceitos matematicos, impondo o saber cientifico
de modo subjetivo e inteligente, deixando de impor esta paralisacio
que impede o didlogo com as criangas quando resolvem um proble-
ma, por exemplo. Consegui até aqui, de forma gradativa que, en-
quanto uma "nova" postura filoséfica e pratica, nosso grupo tivesse
consciéncia de que um aluno precisa de experimentagées, manipu-
lagBes e vivéncias para construir conhecimentos.

Por ter acontecido uma impregnacdo muitua no desenvolvi-
mento da proposta pedagdgica da escola, da proposta de ensino da
matematica, do projeto de "textos matematicos" e da proposta de
ensino da lingua escrita ndo foi possivel estabelecer, com clareza,
uma relag@o de causa e efeito entre elas. Mas, é consenso entre to-
dos na escola a importancia que tiveram as "histérias matematicas"
para a melhoria da competéncia dos alunos na resolugédo de proble-
mas que € o problema central dessa dissertaggo, bem como na mu-
danca de posturas e de atitudes tanto de professores quanto de alu-
nos em relagdo a matematica, seu ensino e sua aprendizagem.

Sera que hoje os alunos resolvem com mais sucesso pro-
blemas?

"Claro, sem sombra de duvida! E para mim a
questéo principal passa pela contextualizagéo. Os
problemas dos livros didaticos para mim séo ape-
nas frases que vocé resolvia s6 para ter uma res-
posta correta, naquele momento especifico. Eu
acho que a histéria matematica trouxe exatamente
uma coisa contraria a isso na medida que vocé
fem contato com questées véarias que passam

3 FRAGA, M.L. A matemética na escola primana. uma observaco do cotidiano. Sao Paulo, EPU, 1988. p.
115
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desde a produgdo de um texto até a resolugéo,
sim, de um problema. Entdo na medida em que
isso acontece, vocé ndo é mais treinado s6 para
resolver problema. Mas o momento de construgéo
ai @ muito mais elaborado, muito mais amplo. En-
volve questbes muito mais amplas e também mui-
fo mais especificas. Obviamente que o s:il'eito vai
ser um eximio resolvedor de problemas..."

Durante o trabalho, percebi que foi desenvolvendo-se uma
interagdo muito natural dos alunos com outros tipos de textos e n&o
somente com aqueles que habitualmente eram trabalhados naquela
fase escolar. Os alunos ndo apresentam, hoje, dificuldades espe-
ciais com "textos matematicos". Apesar das dificuldades normais de
interpretacé@o e produgdo de qualquer outro tipo de texto mostram-
se fascinados com as histdrias nas quais ha o envolvimento da ma-
tematica e uma eficiéncia muito grande em trabalhar com elas. De-
monstram também estar sempre observando a presenca da mate-
matica em outros textos com os quais convivem até mesmo nos
contos de fada. Além disso, passaram a ndo conceber mais a mate-
matica isoladamente dos outros contetidos e nem de forma estan-
que e fragmentada. Tornou-se para eles algo dindmico que esteve
presente em tudo e a qualquer momento de forma ndo comparti-
mentalizada.

Os professores, através de seus varios testemunhos como
relatorios, entrevistas, demonstraram estar trabalhando, com mais
prazer, com menos medo e com atitudes muito mais positivas, os
conteudos matematicos em suas aulas. Além disso, a mudanca sig-
nificativa na postura de ensino e na maneira de intervir no processo
de aprendizagem acabou acontecendo ndo s6 em relacdo & mate-
matica como também em relacg&o aos outros contelidos e os respec-
tivos textos de cada um deles.

Analisando as apresentages que os professores fizeram
para os livros de "Historias matematicas", as entrevistas gravadas e
o préprio trabalho no dia a dia € possivel perceber claramente o

4 ABREU, M. D. Fita 3, T 0:34'00"
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grau de engajamento dos educadores na proposta e a postura com
que a realizaram, além do que, concebem, hoje, a matematica sob
outra perspectiva. Tal mudanca refletiu na disposicdo que apresen-
tam, hoje, em buscar uma (re)formagédo continua no que diz respeito
a competéncia profissional ndo sé em relacdo ao conhecimento ma-
tematico, sua légica, sua histéria mas, também em relacdo a sua
aprendizagem e ensino. Assim, tém procurado, a cada dia mais, co-
nhecer as teorias pertinentes.

"Eu acho que as aulas de matematica séo tdo
prazerosas quanto ou até mais do que as outras...
inclusive em Ciéncias, por exemplo e em outros
conteudos a escola ainda ndo conseguiu chegar
aonde chegou a matematica, no nivel de constru-
¢do que chegou a matemdtica... Entdo hoje eu
consigo falar que a matematica é uma coisa nor-
mal. Sabe, alguma coisa que a gente nédo tem
medo, ndo tem nenhum desespero mas é um co-
nhecimento que estéd sendo construido e que as
pessoas curtem que esta aprendendo, elas curtem
comentar a respeito. E para as criangas hoje é
uma coisa mais normal do mundo e, antes, ndo
era n%m para as criangas nem para 0Ss professo-
res...'

Assim, houve, posso dizer, a desmitificacdo da matematica
na sala de aula e a relagdo com ela deixou de ser uma "questdo de
fé". E, quando isso acontece, pode até ser espantoso e, para mui-
tos, quase que inacreditavel o fato de uma turma inteira até adorar
nossa escola, gostar muito da matematica e ter um imenso prazer
de estar e conviver com ela se verdadeiramente se consegue "dei-
xar" que cada um trabalhe, faga por si mesmo e no apenas repita
coisas; se realmente se deixa que cada aluno enfrente e se desven-
cilhe de desafiantes situagBes-problemas; se ndo executa a taarefa
por eles. Dessa forma o professor deixa de se exibir e, acima de
tudo, consegue respeitar os alunos como capazes e deixa que per-
cebam isso. Ai entdo, e s6 assim, empreenderdo prazerosamente

5 ABREU, M.D.Fita3, T 0:3520"
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tarefas, encontrardo e discutirdo solugbes pessoais e irdo sentir-se
realizados.

N&o sei se & possivel descrever o quao gratificante é per-

ceber a emogédo de uma crianga quando consegue "descobrir sozi-
nha" seu caminho num desafio e, de repente, pula, grita e vibra por-
que, além da alegria da descoberta, sente que é também capaz de
fazer e de descobrir coisas tanto quanto, ou até mais do que sejam
capazes, as outras pessoas. E indescritivel o brilho nos seus olhos
quando conseguem ser um "Arquimedes" e, de repente, externar
aquela explosdo interior num quase grito de libertagéo pessoal:
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APENDICE ™

PROPONDO



A CULTURA ENQUANTO PROPOSTA PEDAGOGICA
Virgilio Machado

Os tempos mudaram, até a alguns anos atras, conhecia-
mos uma escola em que o aluno tinha de reter determinadas infor-
macgdes consideradas importantes. Nossos pais decoraram versos
de Ovideo. Nés decoramos o nome das capitanias hereditarias e
seus donatarios. O critério do que deveria ser memorizado era alte-
rado de tempos em tempos, mas estudar era antes de mais nada,
memorizar. Hoje questiona-se este conceito, € bastante claro que o
aluno ndo pode mais ser encarado como um depésito de informagd-
es. Diante da quantidade de conhecimentos que se acumulam a
cada ano e a velocidade com que se processam, € impossivel que a
educacao continue a ignorar o advento da teleinformatica. Trata-se
de uma realidade que nos permite manipular, com velocidade e pre-
cisdo, uma infinidade de informacdes e dados. Estas informacoes
de pouca utilidade serdo se nao soubermos manipula-las, analisan-
do, criticando, elaborando novas hipéteses. O processo escolar,
precisa estar sendo sempre repensado diante das mudangas decor-
rentes deste fantastico avango tecnoldgico. Nao podemos mais pen-
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sar em escolas "informadoras”, transmissoras de conhecimentos es-
tanques. A velocidade das novas pesquisas tornam impossivel re-
tencao ou memorizagéo de informagdes. Seria um exercicio pifio
tentar priorizar o que deve ou n&o ser retido. A informatica ja faz
parte do nosso cotidiano, assumindo o importante papel de armaze-
nador de informagdes, com uma agilidade para consulta antes nun-
ca imaginada. A nos, usudrios e beneficiarios, cabe a manipulacio
destas informagdes, na busca de novos conhecimentos, o que nos
exige pensamento légico, raciocinio e criatividade. Estes trés ele-
mentos s&o integrantes de uma formagado humanistica que procura-
mos dar ao nosso aluno. A ténica do nosso trabatho n3o esta na
memorizagao dos conhecimentos, mas no exercicio do pensar estes
conhecimentos. Refletir, questionar, indagar, duvidar, levantar hipé-
teses, imaginar solugdes, organizar idéias, pesquisar. Se esta é a
nossa proposta, devemos instrumentalizar o aluno para que este
processo aconteca de forma permanente, a partir da criacdo de am-
bientes favoraveis ao pensar e refletir. Buscamos colocar o aluno
em contato sistematico com a producéo humana, criando na escola
um ambiente cultural, onde as diversas formas de manifestacdo do
pensamento se fardo presentes.

Quando nos referimos a cultura, estamos pensando em to-
das as formas de manifestagdo do ser humano, seja no seu sentido
popular ou erudito. Chama nossa aten¢do a forma como o adulto
encara a relagédo cultura crianga. Ele tende a imaginar uma "cultura
infantil", ou seja, uma gama de manifestagSes, criadas por adultos
para as criangas. Estas manifestagbes, estdo presentes nas esco-
las, e em maior intensidade, nas pré-escolas, onde a tendéncia a
"infantilizagdo” comega pelo nome (Princesinha da Mamae, Pingo
de Orvalho, Abelhinha Feliz, Nuvenzinha Azul etc) e chega ao dia-a-
dia da crianga, obrigada a uma interacdo constante com borboletas
multicores, palhacgos, animais falantes e flores de todos os tipos, es-
pailhadas pelos murais e paredes. Como se ndo bastasse, esta "in-
fantilizacdo" chega ao ambiente doméstico ndo apenas pelos habi-
tos familiares, mas também através das atividades pedagégicas, re-
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pletas de gatinhos com fitas, que se chamam "Mimi". Ndo queremos
discutir a qualidade destas imagens, mas avaliar até que ponto elas
sdo importantes e contribuem para a formacio e crescimento da
crianga.

Gostariamos de compreender porque certos estimulos cul-
turais, sdo considerados inadequados para as criangas, ultrapas-
sando os critérios éticos e morais que regem a nossa sociedade. De
onde vem a ideia que a crianga deve lidar apenas com o que o que
supomos, ela seja capaz de compreender? Sabemos que s&o hatu-
ralmente curiosas e tem interesse por tudo que lhes chega as maos.
Cabe a nds, educadores, avaliar este material, sem medos ou pre-
conceitos, buscando dar-lhes, ao menos no ambiente escolar, con-
tribuicbes para o seu avango pessoal; oferecendo o novo, algo que
dificilmente teria acesso fora da escola. A experiéncia do Collegium
mostra que isto € possivel. A partir de projetos, com tematicas con-
sideradas ousadas, nossos alunos, de todas as idades, tém atendi-
do aos nossos objetivos pedagdgicos e ampliado os seus horizon-
tes.

O Collegium iniciou suas atividades a seis anos atras, com
um projeto diferenciado da maioria das pré-escolas. Este trabalho,
num primeiro momento feito de forma intuitiva, passou a ser teoriza-
do a partir do nosso segundo ano, embasado em teorias de cons-
trucdo do conhecimento. O que antes fazia esta escola diferente
das demais era uma valorizacao efetiva do trabalho da crianca e um
forte estimulo a criatividade. Concretizavamos a sua fantasia, atra-
vés de personagens que eram criados e trazidos para a realidade
escolar. Este trabalho muito contribuiu para o desenvolvimento da
producao literaria e grafica dos nossos alunos. O estimulo & criativi-
dade passava também pela ampliagdo das possibilidades da crian-
¢a, quando a colocavamos em contato com o novo. Inicialmente im-
plantamos na rotina do Pré-Escolar a leitura de livros de histérias
buscando o contato com estruturas formais de textos. A partir dai,
notamos que a crianga era capaz de ultrapassar os limites da cha-
mada literatura infantil. Fizemos nossos primeiros contatos com no-
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vos tipos de textos, mais informativos, e passamos a colocar o aluno
em contato com outras formas de manifestacdo do ser humano,
principalmente no campo das artes plasticas.

As artes plasticas talvez sejam uma das mais significativas
formas de expressdo do ser humano, pois através dela, o homem
conta a sua historia: As pinturas rupestres, as esculturas gregas, os
icones medievais, os afrescos renascentistas, o realismo das telas
classicas, a ousadia impressionista e desvario artistico do século
XX, sao testemunhos desta grande aventura. Se pretendemos uma
escola de linha humanista, a nossa fungdo maior é facilitar a com-
preensdo desta forma original de expressdo. Para compreender o
sentido de uma obra de arte, devemos estar familiarizados com a
sua linguagem. Esse contato deve ser iniciado em tenra idade,
quando a crianga ja é capaz de perceber, sentir e registrar a mensa-
gem intrinseca de uma obra. Esses primeiros contatos devem fazer
parte do dia a dia, ser respirados, vividos, sentidos, pois é através
desta interagdo constante que ocorre a incorporacéo da linguagem
das artes plasticas. Nao & nossa intencéo fazer das artes um con-
teado, como também nao é o palhago e o gatinho, mas um instru-
mento didatico-pedagdgico. Ja constatamos que o aluno é capaz de
observar, apreciar e interagir sobre uma obra de Picasso ou Renoir
com o mesmo interesse que o faz sobre a figura do pathaco ou do
gatinho com uma fita ao pescogo. A ideia que estes classicos da
pintura ndo sdo adequados as criangas € no minimo preconceituosa
e subestima a sua capacidade. Se estas obras, feitas por mestres
ha tantos anos, estdo eternizadas nos principais museus do mundo,
deve-se reconhecer seu inestimavel valor e portanto, ser objeto de
observacao também por parte de alunos. Encarar as artes plasticas
como uma forma de linguagem possivel para o desenvolvimento do
trabalho pedagogico, tem nos levado a pensar uma série de proje-
tos que vem sendo amadurecidos nos ultimos anos. Passamos a
colocar em sala de aula algumas reprodugdes de obras importantes,
acompanhadas de pequeno dossié do artista que era lido para a
crianga. Este projeto evoluiu e hoje sao os proprios alunos, ja a par-
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tir dos 3 anos, que desenvolvem as pesquisas em sala, intercam-
biando-as entre as turmas. O resultado € uma rica troca de informa-
¢bes ja que as pesquisas passaram a acompanhar os quadros a
medida que vé&o trocando de sala. Buscando aproximar o aluno e a
arte contemporénea, visitamos os principais eventos de artes plasti-
cas realizados na cidade, com excursdes a galerias e exposicdes. O
contato direto com artistas, convidados a produzir na escola, frente
aos alunos e a dinamizagdo da nossa sala para exposicoes, tam-
bém fazem parte dos nossos projetos para o campo das artes plasti-
cas. Nosso objetivo com estes projetos nzo é fazer com que a crian-
¢a saiba nomes ou identifique artistas contemporaneos ou de movi-
mentos passados, mas levar a linguagem das artes ao aluno, nio
deixando para a idade adulta o despertar do interesse, a partir de
uma falsa pressuposigio de que somente ai isto seria possivel. E a
partir da infancia, quando a crianca ainda tem a mente livre e des-
preconceituosa que este trabalho deve ser iniciado. Hoje podemos
assegurar, a partir da nossa experiéncia, que a crianga, em contato
com as artes, é mais capaz de criar e de ousar.

O convivio cultural do aluno ndo se restringe ao campo das
artes plasticas, estende-se também pela literatura. A ndo formagao
de sujeitos que tenham a sua vida social mediada pela leitura e es-
crita, € consequéncia do descaso pela formagdo de bons leitores e
escritores. E através da leitura e da escrita gue o aluno vai assimi-
lando modelos e estruturas linguisticas que lhe permitirdo uma reda-
¢ao criativa, coerente e coesa. Neste campo parece ter sido cometi-
do um duplo erro; o pouco estimulo ao habito de ler e a obrigatorie-
dade e direcionamento da leitura somente para determinados géne-
ros, que nem sempre atendiam ao interesse e anseios da crianca.
Achamos que néo basta que os alunos sejam leitores, devem se tor-
nar também produtores e cabe & escola criar mecanismos de esti-
mulo a esta produgdo. Entendemos que produzir um texto ndo é
apenas colocar as idéias no papel, mas revé-lo quantas vezes se fi-
zer necessario, até que esteja coerente, coeso e bem estruturado. E
um trabalho muitas vezes massante que demanda interesse espe-
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cial por parte do aluno, para ser realizado com significacdo. Esta es-
cola, ha alguns anos, vem se dedicando a publicagéo de livros pro-
duzidos por seus alunos. Acreditamos que eles, desde de tenra ida-
de possam ser produtores de textos, mesmo antes de serem éalfabe-
tizados. A produgao literaria deve ser vista como um processo dis-
sociado da codificagdo e descodificagdo da lingua escrita, pois o
processo de letramento do aluno se da a partir da sua interagdo
com os mais diversos tipos de portadores de textos. Cabe a escola
incentivar esta produgéo, levando a crianga a refletir e registrar as
suas idéias, dando-ihe, desde muito cedo, o valor da escrita. Nosso
primeiro livro, foi publicado em 1989, uma coletdnea de textos pro-
duzidos por criangas das 4 turmas ent3o existentes (maternal ao ter-
ceiro periodo). A partir desta primeira experiéncia, buscamos garan-
tir um maior envolvimento dos alunos no projeto e ja em 1990, pro-
duzimos dois livros, o de "Histérias da Oficina" (Antigo nome do Col-
legium) e o de "Histérias Matematicas”, produzido pelos alunos da
primeira série. Novos caminhos foram surgindo na medida em que
houve envolvimento de um maior nimero de professores e de alu-
nos. Hoje, a produgdo de livios esta definitivamente inserida nos
projetos de todas as turmas, inclusive das séries finais do Primeiro
Grau. Além dos projetos de 10 livros que estdo sendo produzidos
para este ano (5 de "Historias Matematicas”, 2 de "Histérias do Col-
legium”, "Enciclopédia do Collegium" "Viagens do Collegium" e
"Uma sociedade distante") estamos lancando o "Jornal do Colle-
gium", integraimente produzido por todas os alunos, inclusive os do
maternal. O contato mantido com a literatura estende-se a um proje-
to que coloca os alunos em interagdo com noticias sobre os diver-
sos assuntos, na medida em que sdo espalhados, por toda a esco-
la, varios painéis de noticias (patrimonio historico, meio ambiente,
artes plasticas, tecnologia, teatro etc). Cada turma é responsavel
por um destes painéis ao longo do més. Nao esperamos que o alu-
no leia ou desenvolva atividades com estas reportagens, queremos
apenas criar um ambiente cultural e informativo na escola, que o es-
timule..
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Além disso, a escola promove varias espetaculos ao longo
do ano. Por que este tipo de investimento?. Uma crianca de 3 anos
ndo pode assistir a um espetaculo de balé, um performista ou uma
cantor lirico? A idéia de que ela ndo aprecia este tipo de espetaculo
€ uma conclusédo precipitada de adultos. Parece ser uma convencao
social que devam existir espetaculos proprios para as criangas e
que elas devam estar restritas a eles. Estes espetaculos séo gerai-
mente escritos por adultos que tendem a subestimar a sua capaci-
dade de apreciacdo. Sem duvida, a leitura de um espetaculo, feita
por uma crianga, sera diferente da leitura do adulto, mas o mais im-
portante & que esta crianga tenha a oportunidade de fazer a sua lei-
tura, ndo s6 de espetaculos infantis. Acreditamos que ela é capaz
de admirar e dar sentido a tudo que seja de boa qualidade. Conven-
cionou-se que espetaculo para crianga tem de ser facil, com palha-
¢os (muitas vezes assustadores), e outros personagens do que se
chamou mundo infantil. Com uma linguagem simples, os atores tem
que ter a preocupacéo de parecer criancas Neste jogo de faz de
conta, elas ficam relegadas a um plano secundario, onde sdo consi-
deradas seres de capacidade inferior. Ora, acreditamos que estas
criancas, até muito mais que os aldultos, podem apreciar a qualquer
espetaculo com interesse e espontaneidade. Como palhagos e ma-
gicos ja fazem parte do dia-a-dia das criancas, achamos que o nos-
so espaco de apresentacdes deva ser dedicado a outros tipos de
espetaculos, com os quais ndo tem normaimente oportunidade de
conviver. As nossas horas de trabalho com as criancas sdo por de-
mais valiosas para serem usadas com o comum, devemos ocupa-
las com o "novo" e o inusitado. Mesmo que estes trabalhos néo se-
jam depois aproveitados em situacdes de sala-de-aula, acreditamos
que o simples contato com o novo, por si s0, ja seja suficiente para
ampliagdo das perspectivas dos alunos. Ir ao teatro, ver um espeta-
culo de danga, de mimica, um coral etc sdo oportunidades raras
para as criancas.

A musica é outra de nossas preocupagdes. Ha algum tem-
po que vimos desenvolvendo projetos neste sentido, Substituimos a
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marcacgao de horarios de entrada saida etc por momentos musicais,
com musicas diversas, de géneros variados, tocadas durante os in-
tervalos Nosso objetivo € colocar o aluno em contato com os diver-
s0s géneros musicais existentes. Ndo & nosso procedimento ofere-
cer musicas que estejam tocando permanentemente no radio, como
a musica sertaneja ou rock brasileiro. Estas ja fazem parte da vida
cotidiana de todos. Mostrar a 6pera, a musica classica, o jazz etc é
ampliar os horizontes destas criangas. Este projeto foi ampliado e
este ano passamos a envolver os alunos nas pesquisas destes mu-
sicos. Cada turma ficou com a responsabilidade de pesquisar um
estilo, compositor ou intérprete, ao longo do ano. E importante res-
saltar que o objetivo n&o & divertir as criancas, escola ndo é parque
de diverstes, mas um local onde o aluno amplia seus horizontes, in-
teragindo de forma refiexiva com a cultura humana.

Varios outros projetos sdo desenvolvidos, cabe destacar o
Festival de Teatro, uma promogdo no encerramento do ano letivo.
Com todos esses projetos, acreditamos, hoje, na capacidade de
pesquisa e no interesse da crianga por praticamente qualquer as-
sunto. No primeiro semestre os alunos iniciam um estudo sob um
tema previamente escolhido, que se tornara objeto de montagem de
uma peca teatral. A partir do segundo semestre, um texto, produzi-
do coletivamente, o bem estudado, sera transformado em texto tea-
tral a ser apresentado. A inauguragdo do Casino da Pampulha, Leo-
nardo da Vinci, Semana de Arte Moderna de 22, Sarau em Vila
Rica, Jovem Guarda, Guernica de Picasso, foram pecas montadas
no ano passado.

Reafirmamos nosso crédito na importancia da interdiscipli-
naridade, no potencial criativo dos alunos e professores e no valor
da pesquisa. Nao podemos deixar que a escola caia na mesmice.
Sua rotina deve buscar o novo e o inusitado. O homem moderno
tem que ser um homem de alternativas e a escola tem de estar
preocupada com a ampliagdo dos seus horizontes, preparando seus
alunos para o futuro, onde néo havera espago para aqueles que ndo
forem capazes de pensar e criar. O exercicio destas fun¢des séo
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natas nas criangas, e muitas vezes atrofiadas pela escola. Cabe a
nés, rever nossas posturas e esquecer o nosso tradicional papel de
transmissores de conhecimentos assumindo o papel de educadores
que possam ensinar aprender a aprender.

Prof. Virgilio Machado

Diretor do Collegium
Collegium
Av. Pres. Carlos Luz 4655, B. Ouro Preto
Belo Horizonte, CEP 31310-250
Fone 443-4446
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NOME: 12 SERIE - DEZ - 1993
PROF#: TURMA:

PROBLEMA 1

Maria fez 2 dezenas e 5 unidades de cocadas paramamae e 2 dezenas
e 8 unidades de cocadas para vovd. Quantas cocadas Maria fez ao todo?

Passos & Silva: v.1 p.
COMO RESOLVI:

| RESPOSTA:

PROBLEMA 2

No carrinho de sorvete de Jodo ha 16 picolés. Ele quer distribui-los
igualmente entre 4 criangas. Quantos picolés dara a cada crianga?

Passoa & Silva: v.1 p.
COMO RESOLVI:

REPOSTA:
Projeto Textos Matematicos 18-192 Edmar H. Rabelo




PROBLEMA 3

Gisela vai fazer o batiza_do de sua boneca no domingo e quer convidar
45 amigos. Ja mandou convite para 23. Quantos faltam para convidar?

Alves: 1985, v.1 p.
COMO RESOLV!:

RESPOSTA:

PROBLEMA 4

Uma estante tem 4 prateleiras. Em cada prateleira ha 9 livros. Quantos
livros has na estante?

Alves: 1985 v.1, p.
COMO RESOLVI

RESPOSTA
Projeto Textos Matematicos 1%-193 Edmar H. Rabelo




PROBLEMA 5

Gastei CR$ 550,00 na compra de carne e CR$ 350,00 na compra de
frutas. Quanto gastei ao todo?

Moraes et alii: v.1 p.

COMO RESOLVI:

A

ESPOSTA:

PROBLEMA 6

Mauro tem CR$ 40,00. Rui tem o dobro de Mauro. Quanto os dois tém
juntos?

Moraes et alli: v.1 p.

COMO RESOLVI:

RESPOSTA:
Projeto Textos Matematicos 12-194 Edmar H. Rabelo




NOME: 22 SERIE - DEZ - 1993
PROF=: TURMA:

PROBLEMA 1

Comprei um pote de sorvete que custou, cada um, CR$ 424.00. Quanto
me sobrou, se eu dei uma notas de CR$ 1.000,00 para pagar

Leonardo Droschi - 22 série - 1993
COMO RESOLVI:

| RESPOSTA:

PROBLEMA 2

Fui em uma loja de esportes e comprei 3 bolas. Se cada bola custava
CR$ 3.500,00, quanto gastei? Eu tinha CR$ 15.000,00, Quanto me sobrou?

Gabriel Penha - 22 série - 1993
COMO RESOLVI:

REPOSTA:
Projeto Textos Matematicos 2%-195 Edmar H. Rabelo




PROBLEMA 3

Fui ao sacoldo com minha mae e compramos 4 quilos de batatas e2
quilos de tomates. O quilo de cada um era CR$ 450,00. Compramos mais

3 quilos de magéds por CR$ 680,00 o quilo. Quanto pagsamos no total?
Minha mae tinha CR$ 3.400,00. Quanto sobrou?

Alves: 1985, v.1 p.
COMO RESOLVL:

RESPOSTA:

PROBLEMA 4

Tenho 24 laranjas para dividi-las igualmente em 2 cestos. Quantoas
laranjas vou colocar em cada cesto?

Vargas & Nicolai: 1991, v.2 p.100
COMO RESOLVI:

RESPOSTA:
Projeto Textos Matematicos 2°-196 Edmar H. Rabelo




PROBLEMA 5

Henrique colocou numa 12 carrinhos verdes e 15 vermelhos. Depois
tirou 10 deles para brincar. Quantos carrinhos ainda ficaram na sacola?

Alves: 1985, v.2 p.36
COMO RESOLVI:

RESPOSTA:

PROBLEMA 6

Numa biblioteca havia 1457 livros. A biblioteca recebeu uma doagao
de 1186 livros. Quantos livros possui a biblioteca atualmente?

Vargas & Nicolai: 1991, v.2 p.55
COMO RESOLV:

RESPOSTA:
Projeto Textos Matematicos 22-197 Edmar H. Rabelo




NOME: 32 SERIE - DEZ - 1993
PROF®: TURMA:

PROBLEMA 1

Sérgio tinha uma empresa de lanternas. Ele escolheu esta profiss&o
porque quando acampava morria de medo do escuro. Um dia infelizmente
ele faleceu. Deixou 636.000 lanternas para dividir igualmente entre os
quatro filhos. Quantas lanternas cada um recebeu?

Ana Cristina - 3® série - 1993
COMO RESOLVI

RESPOSTA

PROBLEMA 2

Em um més Michael Jackson apresenta-se 2 vezes. Cada show dura
2h e 30 min. Quantas horas ele se apresenta em trés meses?

Andre - 3* série - 1993
COMO RESOLVI

RESPOSTA
Projeto Textos Matematicos 32-198 Edmar H. Rabelo




PROBLEMA 3

Wania foi a uma loja e comprou uma roupa que custava CR$ 3.000,00,
mas ela ia pagar a vista so 3/4 do prego. Quanto ela ia pagar & vista? E
quanto ela ia pagar a prazo?

Ligia Carvalho - 32 série - 1993
COMO RESOLVI:

RESPOSTA:

PROBLEMA 4

Um Caminh&o transportava 950 garrafas de refrigerante. Bateu num
onibus e perdeu 3/5 dag carga. Quantas garrafas sobraram no caminhdo?

Matematica Vivenciada - FTS - p.175
COMO RSOLVI:

RESPOSTA:
Projeto Textos Matematicos 37-199 Edmar H. Rabelo




PROBLEMA 5

Renata ganhou um pacote com 85 baslas. Deu 1/5 dessas balas para

Inés e 2/5 para Amélia. Quantas balas ganhou cada menina? Com quantas
balas ficou Renata?

Descobrindo os Nimeros - FTD - p.98
COMO RESOLVI:

RESPOSTA:

PROBLEMA 6

Um caminh&o transportou 1285 sacas de arroz em 5 viagens, carre-

gando sempre a mesma quantidade. Quantas sacas transportou de cada
vez?

Matematica ao - Colegdo Desafio - Atica - p. 98

COMO RESOLVI:

RESPOSTA:
Projeto Textos Matematicos 3% - 200 Edmar H. Rabelo




NOME: 42 SERIE-DEZ - 1993
PROF®: TURMA:

PROBLEMA 1

A salvacdo da cidade

QO prefeito de Miame mandou construir uma area de 5000 m de
comprimento por 3500 m de largura para os pixadores detonarem a vontade
para que a cidade fique um pouco mais limpa.

Os primeiros que chegaram discutiram entre eles um campeonato de
pixagGes. A idéia deu certo, mas para participar cada um teria que pagar
uma quantia de CR$ 1250,00. Foram inscritos 165 participantes.

O felizardo que ganhasse ia ser o pixador mais respeitado da cidade.

Para o campeonato o prefeito mandou pintar o muro todo de branco.
Na pintura do muro a prefeitura gastou 20 latas de tinta no valor de CR$
4389,00 cada.

Depois de tudo pronto ele colocou a noticia nos jornais, revistas e radios
marcando o dia que iria iniciar o campeonato de pixacgdes.

Logo que os pixadores souberam da noticia foram |4 para o local para
darem as suas belissimas detonadas.

Se vocé for um garoto esperto diga quantos metros de muro foram feitos
para os pixadores? Quanto o prefeito gastou com as tintas? O que foi
arrecadado com os 165 participantes deu para pagar as tintas.

O prémio para o melhor pixador foi 1 ano gratis de latas de sprays.

Bruno Carvalho & rafael Machado - 42 série - 1993
COMO RESOLVI:

RESPOSTAS:
Projeto Textos Matematicos 42 - 201 Edmar H. Rabeio




PROBLEMA 2

Uma corrida pelo espago

Num certo dia em Ecelecti, um planeta bem distante da Terra, um
grupo de jovens resolveram participar de uma corrida e como prémio eles
Iriam fazer uma viagem em torno do sistema solar.

Na corrida iriam participar dois grupos. Em cada grupo 4 componentes.
O 1° grupo chamava-se Os Bits e 0 2° grupo Difuntos. Cada grupo iria em
uma nave especial para a corrida. As etapas da competicdo seriam de
planeta em planeta e o que chegasse primeiro ganharia.

A distancia do planeta Ecelecti ap planeta X'Y'X era de 1.777.999 Ka.
Do planeta X'Y'X ao planeta MXDP era 1.779.934 Ka

Do planeta MXDP ao planeta Montevil era mais 5.000.932 Ka.
Quantos Ka eles correriam?

A corrida comegou, mas quando as naves chegaram em MXDP o radar
viu uma chuva de meteoros logo a frente e eles tiveram que desviar e entéo
andaram mais 2.987.779 Ka

& agora quantos Ka eles terdo que andar?

Chegando ao planeta Montevil o piloto do grupo Bits resolveu cortar
caminho e entdo eles andaram 2 vezes menos o que faltava.

E entdo quantos Ka eles andaram a menos?
E quantos Ka eles andariam ainda?
A corrida terminou e os ganhadores foram os Bits

Obs. Ka € a unidade de medida de comprimento do planeta Ecelecti

Diogo Drosschi - 42 série - 1993
COMO RESOLVI:

RESPOSTAS:
Projeto Textos Matematicos 49.-202 Edmar H. Rabelo




PROBLEMA 3

Sabendo que um banheiro tem forma retangular, com base igual a 3
m e altura igual a 2,5 m, calcule a area desse banheiro.

Campelo, Sénia. Colegdo Desafio, vl 4, Ed Atica

COMO RESOLVI:
RESPOSTA:
PROBLEMA 4

Um pintor de paredes esta pintando uma sala. Cada uma das quatro
paredes tem 5 m de comprimento por 3,5 m de altura. Sabendo-se que o
pintor pinta 4 m? por dia, quantos dias levara para pintar 4 paredes?

Campelo, Sénia. Colecdo Desafio, vl 4, Ed Atica

COMO RESOLVI:
RESPOSTA:

Projeto Textos Mateméaticos 42 - 203 o Edmar H. Rabelo



PROBLEMA 5

A cada pulo de mamae canguru, seu filhinho da 3 pulos para acompa-
nha-la: Se maméae canguru der 26 pulos, quantos seu filhinho dara para
acompanha-ia?

O filhinho, para acompanhar sua mamée, deu 222 pulos. Quantos
pulos deu sua mae?

Imenes, Jakubo e Lellis. Matematica ao Vivo, Ed Scipione

COMO RESOLVI:

RESPOSTA:

PROBLEMA 6

Para participar de uma gincana, os 475 alunos de uma escola serdo
distribuidos em 15 equipes. De preferéncia, as equipes deverdo ter o
mesmo numero de alunos, mas se isso nao for possivel, algumas equipes
poderao ter um aluno a mais que outras (e nunca dois alunos a mais).

Quantas equipes ficaro com um aluno a mais? Essa equipes terdo
quantos alunos?

Imenes, Jakubo e Lellis. Matematica ao Vivo, Ed Scipione

COMO RESOLVI:

RESPOSTA:
Projeto Textos Matematicos 42 - 204 Edmar H. Rabelo




APENDICE C

ENTREVISTANDO



ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSORES
A) IDENTIFICAGAO

1) Qual é o seu nome?

2) Qual é o seu cargo no Collegium?

3) Ha quanto tempo vocé trabalha nessa escola?
4) Trabalho antes em outras escolas?

5) Continua trabalhando em outras escolas?

6) Em qual série vocé atua hoje?

7) Atou antes em outras séries?

8) Qual é a sua formacgao?

9) Continua fazebdo algum outro curso?

B) LINHA DE TRABALHO

1) Qual é a linha de trabalho das outras escolas?
2) Qual é a linha de trabalho do Collegium?
3) Qual é a fundamentacéo tedrica do trabalho com a matematica?

4) Vocé considera ter tido algum ganho tedrico com este trabalho?
-Em relacdo ao contetido matema’tico?
-Em relacdo a metodologia do ensino da matematica?
-Outros ganhos?

5) Vocé considera ter tido algum ganho pratico com este trabaiho?
-Em relagao ao contetido matema'tico?
-Em relagdo a metodologia do ensino da matematica?
-Outros ganhos?
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C) TEXTOS MATEMATICOS

1) Como foi 0 seu primeiro contato com o projeto de textos matema-
ticos?

2) Encontrou dificuldades para inicia-lo? Quais?

3) E inovador para vocé? Em qué?

4) E um desafio para vocé? Por qué? Em que sentido?
5) E um desafio para o aluno? Por qué? Em que sentido?

6) Na sua percepcdo, quais foram os ganhos com este projeto?
Como tem sido este processo para vocé Como ele vem aconte-
cendo?

7) O trabalho com textos matematicosvem crescendo de ano para
ano?
-Mostre como isto vem acontecendo, em quantidade e em quali-
dade.

8) E guanto aos resultados, vem também crescendo ou néo?

9) Vocé vem acompanhando o aproveitamento das criangas? Como
isso & feito? Que tipo de aproveitamento vocé percebe mais for-
te?

10)As criancas tiveram ganho com este projeto? Quais ganhos?
Como voce verifica isso?

11)O trabalho com textos matematicos vem ajudando vocé em ou-
tras areas?
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12)Para realiza-lo houve necessidade de interacdo com outras
areas? Quais? Como isto aconteceu?

13)Este trabalho tem sugerido ou inspiradooutros projetos? Quais?

14Vocé tem feito intercambio dessas experiéncias com outros pro-
fessores? Por qué? Como?

D) PRODUTO

1) Na producdo dos livrosde histérias matematicas, quais foram os
resultados visiveis e ndo visiveis, na sua opinidao?

2) Como vem acontecendo esse processo de trabalho com as
criangas: objetivos, etapas, finalizacao, etc?

3) Quanto a resolucao de problemas, quais sdo os resultados obti-
dos?

4) Como vem acontecendo esse processo: objetivos, etapas, finali-
zacao, etc?

5) Quanto ao aspecto cognitivo: as aulas tem sido menos chatas?
Como €& o poder de decisdo/critica dos alunos? Como s&o nos-
sos alunos na resolucao de problemas? Esse trabalho com mate-
maticaajudou nestas questdes?

E) POSTURAS

1 Houve mudanca na sua postura em relacgdo ao ensino da mate-
matica? Quais? Em relagdo a qué?

2) Como é o envolvimento dos outros professores? Todos partici-
pam? A participagdo é expontdnea ou ndo? Ha dificuldades?
Quais?

3) Houve mudancas na postura dos outros professores? Como
vocé constata isso?
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4) Ainda ha alunos que apresentam dificuldades com a amtemati-
ca? Quais dificuldades? Alunos que sempre foram do Collegium
ou alunos que eram de outras escolas?

5) Quanto aos alunos que chegam transferidos: como se sentem no
inicio, com os textos matematicos? Como evoluem? Passam a
gostar mais da matematica ou ndo?

6) Dos nossos 120 alunos da séries iniciais, qual &€ a porcentagem
dos que gostam e dos que ndo gostam da matematica? Como
vocé comprova isso?

7) Por que eles gostam ou ndo gostam da matemattica?

8) Como esse nosso trabalho com texttos matematicos ajuda nessa
questao?

9) Como tem sido o planejado, executado, e registrado esse traba-
ho? (Num seintido mais amplo e num sentido mais restrito a sala
de aula)

10)XQuais contribuicbes esse projeto trouxe: para o aluno? Para o
professor? Para o pesquisador? Para a escola?

11)XQuais dificuldades foram encontradas?
12)O que nao deu certo?

13)O que pode ser melhorado?
14)Descrevga a minha participacgéo

15)Ha alguma coisa que esquecemos de abordar e que vocéw gos-
taria de relatar?

16)Na sua opinido, o que foi esquecido por nds nesse projeto?

17)Vocé tem alguma sugestao para melhora-lo?

209



