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RESUMO -

A forma de estabelecer relagdes humanas é sem duvida nenhuma a
linguagem, o que a torna fator importante nas relagdes de ensino. O objetivo do
trabalho consistiu em pontuar a real importdncia da linguagem no
ensino/aprendizagem da matematica escolar, mais precisamente na solugdo de
problemas. Durante um més, realizou-se uma experiéncia de ensino em uma classe
de 5° série do 1° grau, da Rede Oficial de Ensino do Estado de Sdo Paulo. Grupos
de alunos resolveram problemas matematicos, orientados pela professora €
pesquisadora desse assunto. A coleta de dados foi feita principalmente pelo registro
videografico, de onde episédios foram selecionados e analisados. A partir da
analise e do seu confronto com a fundamentagéo tedrica, foram feitas algumas
hipdteses, destacadas a partir das intervengdes da professora para o aluno e de
aluno para aluno, durante as atividades propostas. Verificou-se que as intervengdes
foram necessarias para esclarecer duvidas de construgao gramatical contidas no
texto do problema, bem como para levar o aluno a analisar o texto de uma maneira
mais minuciosa, podendo assim determinar as variaveis e as constantes dos

problemas, que sao fundamentais para a resolugdo dos mesmos.



SUMARIO

1 INTRODUGAO .. covvoevre e vesesasessesssessssesssssstsss s s e s somssss s s ssnens 01
2. PENSANDO O PROBLEMA.........coooiiiiiiniiesss s 03
3. UMA ANALISE CONCEITUAL .....ooveeimiiire e 05
3 1. Matem&tica € CUITICUID ... .ooveeeeiereereeeee et 05
3.2. Linguagem @ MatemMatiCa ...........coummeurmrimeiircin e 09
3.3 Problemas @ INQUAgEM ........cocimmriini e 12
4. METODOLOGIA. ... e eeteeerieeieseesstsssir st ssa s s 16
13111 Vo7 1« J o R S P S S R 16
4.2. Planejamento das atividades ... 17
4.3. Desenvolvimento das atividades em sala de aula ... 18
B.4. OF TECOMEBS 1veeverecressissessasesaserresssssesersssere s s s e ras e s E e Ef b0 21
4.5. OS EPISOTIOS «ovevrerrererrrrrssnsssrssess s 21
4.6, AS ANAIISES . .ccereeerairieresierseaaeees it er e r o 21
5 ANALISANDO OS RESULTADOS ..o 22
6. ANALISE GERAL ....covveeeierereencceirmeosaiessestsbae st e 44
6.1. Alinguagem Nas INTENVENGBES. ... 44
6.2. A rigidez € TaCIOCINIO.....uovrsrcrmrrmreim ittt 47
7. CONSIDERAGOES ... s 49
ANEXOS oo oottt eeetee e e st ereedees e R d e e eSS 52

REEERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .....oveiiceitesemssinsiscscisss s 69



1. INTRODUGAOQ

Na maioria das vezes, o ensino de matemadtica nas escolas tradicionais
representa um problema. Véem-se de um lado professores frustrados por nao
conseguirem ensinar e de outro, alunos que néo entendem por que devem aprender
essa matematica.

Diante do processo de modernizacao pelo qual estamos passando, & quase
obrigatorio que daqui para frente todos sejam aifabetizados matematicamente para
conseguirem acompanhar, mesmo que de uma maneira bastante limitada, esse
desenvolvimento.

Nzo se concebe que conhecimentos aritméticos e geométricos construidos
historicamente para responder as necessidades de melhoria de vida do homem nao
sejam de propriedade desse préprio homem.

Para tanto, muito se tem pensado sobre 0 ensino de Matemdtica, surgindo
novas propostas curriculares que trazem novos obijetivos, visando a alfabetizagao
mateméatica. Vamos entender por alfabetizagdo matematica a construgido do
conhecimento mateméatico em que o aluno sé apropria desse conhecimento, e nao
apenas memorize técnicas. Como exemplo, podemos dizer que o aluno entenda o
verdadeiro significado dos algoritmos e nao apenas os memorize.

Quando se pensa em alfabetizagao, o mais comum €& que se pense na
aquisicdo da linguagem oral e escrita. E raro ter-se a concepgéo de que a
alfabetizagdo também acontece na matematica escolar e que é tdo importante,
n3o menos complexa que a alfabetizagao da lingua portuguesa (nc Nosso caso).

Essa alfabetizagdo matematica s6 pode acontecer tendo como mediadora a
linguagem, que da oralidade & matematica, fazendo com que ela possa ser
compreendida. Portanto, o Uso inadequado da lingua materna na matematica talvez
seja um dos motivos das dificuldades apresentadas pelos alunos em fase de
alfabetizagao.

O objeto de estudo deste trabalho consiste em pontuar a real importancia da
linguagem no ensinofaprendizagem da matematica escolar, mais precisamente na
solucao de problemas.

Durante um més, foi realizada uma experiéncia de ensino junto acs alunos de
uma classe de 5° série do 1° grau da Rede Oficial de Ensino do Estado de S&o
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Paulo. Nesta pesquisa, grupos de alunos resolveram problemas matematicos,
orientados pela professora e pesquisadora desse assunto.

Os dados foram coletados pelé propria professora/pesquisadora, através de
registro videografico e anotacdes em diario de campo sobre o comportamento e
impressdes da sala de aula.

O registro videografico foi analisado e dele foram selecionadas algumas
atividades pertinentes para a pesquisa, as quais foram transcritas na integra.
Dessas transcrigoes foram retirados episodios, e estes analisados. As anotacdes do
diario de campo contribuiram para essas analises.

A partir da analise desses dados e do seu confronto com a fundamentacao
tedrica, levantamos algumas hipéteses, sobre a influéncia da linguagem na
resolucdo de problemas. Esperamos que sejam o inicio de um estudo maior, que
possa auxiliar na pratica do docente em sala de aula, criando novos caminhos para

a educagdo matematica.



2. PENSANDO O PROBLEMA

Este trabalho teve origem nas proprias dificuldades encontradas por mim na
pratica escolar como professora.

Quando comecei a lecionar matematica as decepgoes foram muitas,
encontrei na sala de aula alunos com verdadeira “palira” dessa matéria que diziam
nio entender, de onde se tirava a frase de que a matematica é uma ciéncia logica e
exata, uma vez que, para eles ela nao passava de uma confusdo de numeros e
regras. Ainda pior foi chegar ao final do ano letivo e ver que o maior indice de
reprovagéo aconteceu na disciplina de matematica. Em 1997, 0 SARESP' por meio
de suas provas aplicadas nas escolas estaduais para verificar o nivel de
conhecimento dos alunos, constatou-se que o pior rendimento concentrava-se na
disciplina de matematica.

Tudo isso culmina numa cadeia interminavel de decepgdes, para o professor
e para o aluno. O professor diante dessa situacdo sente se frustrado com seu
trabalho e acaba aceitando a idéia de que 0 conhecimento matematico nao € para
todos. Para o aluno essa situagdo nao € menos frustrante, © que o leva a se
convencer de que nac é capaz de aprender matemdatica, pois NA0 nasceu para isso,
sobrando-lhe apenas a opgdo da dificil tarefa de decorar para poder a0 menos
passar de ano.

O fato da matematica ser taxada por muitos como um conhecimento dificil ou
quase inacessivel me instiga, (uma vez que me considero entre os muitos que ainda
entdo construindo o caminho de como ensina-la) pois sera que nem todos s&0
capazes de aprender matematica ? Digo isso pensando nos conceitos basicos de
aritmética e geometria.

Pensando um pouco mais sobre esta questdo e investigando a historia
verificamos que muitos problemas matematicos sé foram elaborados visando
atender as necessidades comuns dos homens, toda a sua sistematizacéo foi feita
pelo homem, sendo que muitas dessas sistematizagbes deram base & aritmética,
como entdo aceitar que nem todos tém potencial para aprender matematica, como
aceitar que apenas mentes privilegiadas podem entender 2 matematica escolar ?.
Se aceitamos isso estamos aceitando um paradoxo, uma vez que a matematica foi

' SARESP: Sistema de Avaliacéo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
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um conhecimento desenvolvido pelo homem, 0 minimo que podemos aceitar € que
todos os alunos podem aprender a matematica escolar. Essa é uma proposi¢ao
basica quando tentamos conhecer a realidade do ensino.

Temos experiéncia de gque quando o aluno entende matematica ele se
envolve, se sente desafiado, discute formas de resolver os problemas, compara
seus resultados. Aprender matematica, nada mais & do que construir o modo de se
pensar matematicamente, a este modo de pensar, a literatura classifica como sendo
“resolucéo de problemas”.

Nessa realidade uma questdo dentro da matematica me instiga de forma
especial, que ¢ a questdo da resolucdo de problemas, assunto que geraimente
quando tratado em sala de atila gera muito desconforto pela dificuldade encontrada
em sua compreensao.

Pesquisas realizadas por Maza (1995), Lima (1996) e outros, na area de
ensino matemético, especificamente sobre problemas matematicos, indicam que 0
nao entendimento do contexto do problema gera ansiedade na crianca, que na
maioria das vezes recorre a estratégia de decorar formulas para resolver problemas,
na tentativa de acabar com essa ansiedade.

Essa situagéo faz surgir as pergunias das criangas frente a um problema
aritmético: “E conta de mais ou de menos?”

Nessa pergunta, que ja tem tradicdo na escola, estd clara uma visdo magica
de resolugdo de problemas por parte das criangas, que devem acreditar ser
inacessivel a elas.

Em pesquisas mais recentes, cujos pressupostos estdo sendo assumidos
para a formulagao de Curriculares como o NCTM (1980) que € uma Proposta
Curricular, é colocado como um dos principios da formagéo do pensamento
matematico, o ensino por resolugéo de problemas. infelizmente a escola nao
trabalha com esse principio e quanto tenta fazé-lo, tem uma visdo reduzida do que
essa atividade pode suscitar no que se refere a objetivos didaticos e educacionais
da educagao Matematica.

Por esse motivo, instigada pela realidade com que trabalho, e na busca de
caminhos diferentes do ensino tradicional, para elaborar novas propostas de sala de
aula, proponho como tema de investigagédo desse trabalho, a influéncia da
linguagem no ensinc/aprendizagem de problemas matematicos.



3. UMA ANALISE CONCEITUAL

3.1. Matematica e curriculo

“Em grego, mathema significa aprendizagem. Ensinar matematica deveria
significar, entdo, ensinar a aprender” (Proposta curricular de matematica - CENP,
1988, p. 9).

Percebe-se que atualmente o ensino de matematica tem um significado muito
diferente do real, e isso talvez se justifique pelo fato de:

_ nao ser devidamente contextualizada, ou seja, a matematica ensinada nas
escolas nao considera a realidade do aluno, enquanto individuo que aprende e
que ja possui conhecimentos elaborados, sendo um ser social integrado ao seu
meio;

— priorizar as técnicas de resolugao de exercicios e nao o real entendimento do
conceito.

Segundo D'Ambrasio (1996) é natural que a matematica tenha sua dimensao
politica, e isso fica evidente na definicdo dos curriculos escolares. Concordamos
que gquando se define um curriculo, pode-se direcionar 0 ensino para formar
pessoas passivas, acriticas e de facil subordinagéo, praticando uma educagao de
reprodugdo, ou pode-se optar pelo curriculo que desenvolva a criatividade,
curiosidade, critica e o guestionamento, € a matematica com um componente
curricular faz parte desse conjunto.

No nosso entender os dois elementos anteriormente citados, o da matematica
ndo ser contextualizada e seu ensino priorizar a técnica, estdo ligados de uma
forma mais préxima ou ndo ac ensino que fundamenta-se na informagao,
memorizagdo de regras e repeticao exaustiva de modelos de exercicio. De nenhuma
maneira estio relacionados a levar o aluno a perseguir os passos da humanidade
para entender e se apropriar do conhecimento matematico.

E importante lembrar aqui que a definigdio de um curriculo esta diretamente

ligado ao conceito gue se tem de educacéo e qual deve ser sua fungao.



Segundo Yamamoto & Romeu (1983), é evidente que a escolha de qualquer
curriculo, inclusive o de matemética esta ligado aos pardmetros do conceito e da
funcao da educagao, o que vai refletir o interesse politico.

De acordo com D'Ambrésio (1996), no modelo tradicional das escolas
brasileiras, o curriculo de matematica vigente parte do conceito da educagédo como
processo de desenvolvimento da natureza humana e vé a funcdo da educagao
como mera preservadora e transmissora da heranga cultural. Acreditamos que
nesse caso a heranca cultural ndo esta sendo no sentido de desenvolver com a
crianga O percurso para se chegar ac gue temos hoje. No caso do ensino dos
algoritmos, por exemplo, podemos citar que nao esta sendo realizada a construgao
do conhecimento até se chegar aos algoritmos, que € a abstragao de todo um
pensamento, mas sim a apresentagdo direta do algoritmo, dispensando todo o
raciocinio lagico que o homem fez para se chegar nele.

E provave! que essa postura tenha feito muitos acreditarem no pensamento:
“0 dnico fim da ciéncia (matemaética) é a honra do espirito humano” (Carl G. J.
Jacobi, 1804-1851, in D’Ambrosio, 1996, p. 13). Nesse pensamento percebemos
que a matematica se desenvolveu e se desenvolve tnica e necessariamente por
interesses de estética, coeréncia e prazer, pelo pensamento hipotético dedutivo,
nao é essa postura que adotamos nesse trabalho.

Outro aspecto do curriculo que devemos considerar & aquele que propde a
matematica escolar voltada para habilidades técnicas. Essas caracteristicas devem
ser reconhecidas pela escola, mas néo erroneamente assumidas como objetivo do
ensino de matematica.

Constatamos entao que este curriculo de matematica vigente nao g mais
possivel para as exigéncias do mundo atual, ndo adianta insistir numa matematica
onde o calculo mecanico ocupa o lugar do raciocinio, pois para a realizagao do
calculo mecanico temos a maguina.

“Inegavelmente, hoje ndo se pode ser operacional no mundo sem dominar
matemética, mesmo que seja de uma forma ndo reconhecida nas escolas. Por
exemplo, a capacidade de se encontrar um endereco, de fazer uma chamada
telefénica...” (O’Ambrdsio, 1996, p. 14).

Percebe-se assim que a matematica € peca importante para guase tudo,
como alguns exemplos, temos a urbanizagao, a produgao, a tecnologia, a economia.



Dessa forma é primordial que o ensino de matematica seja significativamente
revisto.

O documento Americano de Normas para © Curriculo € a Avaliagdo em
Matematica escolar (NCTM), na pagina 3 sugere que: “s80 necessarios Novos
objetivos. Isto devido ao fato de que todos os paises industrializados tém
experimentado a mudanga de uma sociedade industrial para uma sociedade da
informacdo, que transformou nao s6é os aspectos do ensino da matematica como
também os conceitos e processos que as pessoas devem dominar para que possam
acompanhar o préximo século”.

O sistema de educacao tradicional nao satisfaz as necessidades econdmicas
do presente.

“Henry Pollak (1987), um conhecido matematico e industrial, resumiu,
recentemente, 0 que se espera dos novos empregados da industria, no que diz
respeito & matematica:

— A capacidade de planejar problemas com as operagdes apropriadas.
_ O conhecimento de varias técnicas para ordenar e trabalhar problemas.

— Compreensdo dos aspectos mateméticos subjacentes a um problema.

l

A capacidade para trabalhar em grupo na resolugéo de problemas.

— A capacidade para reconhecer a aplicabilidade de idéias matematicas a
problemas correntes ou complexos.

— Preparagéo para situagoes problemdticas abertas, dado que muitos problemas da
vida real néo estdo bem formulados.

— Crenca na utilidade e valor da matematica” (NCTM, p. 4).

No nosso entender uma metodologia de ensino que englobe esses principios
nao pode de modo algum deixar de resgatar da historia 0s passos que foram dados
na construgéo da resolugéo de problemas.

Apesar de a Matematica néo ser ensinada visando apenas que os alunos
consigam um emprego, € importante que © aprendizado escolar, traga subsidios
para a vida, onde esta inserido o trabalho.

Percebe-se o inevitavel e necessario acompanhamento da escola em relagéo
3s mudancas ocorridas na sociedade, e para acompanhar essas mudangas, a
escola e o curriculo escolar deverao proporcionar que todos sejam alfabetizados

matematicamente para que consigam acompanhar e compreender mesmo que de



forma minima, as questdes numa sociedade onde a tecnologia cresce dia-a-dia.
Verificamos a preocupagao com a alfabetizagéo matematica tanto na proposta do
NCTM como na Proposta curricular de matematica - CENP (1988).

E importante lembrar que o acesso d tecnologia como calculadoras €
computadores néo € garantia de se ser alfabetizado matematicamente, pois sao
apenas ferramentas e instrumentos que facilitam mas nao executam, sendo
necessario ter se um conhecimento mateméatico fundamentado, ou seja, 0S
conceitos basicos fundamentais. Um exemplo disso seria o fato do uso da
calculadora, “que ndo elimina a necessidade do aluno conhecer 0S algoritmos”
(NCTM, p.9) Melhor dizendo, conhecer todo 0 processo até se chegar ao algoritmo
por que é apenas dessa forma que o aluno ira entender o verdadeiro significado do
mesmo.

Uma pessoa alfabetizada matematicamente seria aguela que tem:

“ _capacidade individual para explorar, conjeturar e raciocinar logicamente,
pem como para utilizar com eficacia uma variedade de métodos matematicos na
resolucdo de problemas” (NCTM, p. 7).

Para Moura (1992), alfabetizar € a iniciagdo do individuo em um determinado
conhecimento, e coloca ainda que, s€ levarmos em conta o contetdo desenvolvido
nos primeiros anos escolares, devemos entdo considerar que “© conceito de numero
e signo numérico devam ser considerados como o "ABC” da Matematica, pois S&o
estes conceitos 0s mais enfatizados nessa etapa do ensino” e conclui dizendo que
« se o centro da alfabetizacao Matemdtica é 0 nimero e sua representacao este é
o ponto de partida para que Se tenha o homem alfabetizado em Matematica.
Compreender, ler e representar 0S numeros significa um processo continuo de
construgdo de conhecimento. ” (Moura, 1992, p. 21). Assumiremos esse conceito de
alfabetizagdo matematica em nosso trabalho.

E importante ter-se uma postura coerente do que significa ser
matematicamente alfabetizado, dentro de uma sociedade que sé apoia em
calculadoras @ computadores para resolugao de procedimentos matematicos ao
mesmo tempo em que a matematica desenvolve-se rapidamente e certamente vira a
ser aplicada com maiof &nfase, em diferentes campos.

A matematica no curriculo deve apresentar-se tendo um equilibrio entre as
aplicagdes praticas e 0 desenvolvimento do raciocinio, dando prioridade a resolugao



de problemas, que € colocado no NCTM como foco da matematica gscolar. A
organizagao desse novo curriculo & uma tarefa bastante dificil, mas € o unico meio
de se conseguir conciliar escola e vida, ndo ficando no senso-comum.

E importante lembrar que o NCTM traz apenas propostas € néo modelos para
um novo ensino. Cabe as autoridades competentes, buscar e propiciar um curriculo
onde nao se tenha como unica preocupagao desenvolver a matematica para
atender ao mercado a producdo econdmica, mas se tenha também a preocupagac
de formar o homem em sua plenitude, como cidadao.

A partir desse pequeno levantamento sobre o curriculo e a matematica,
verificamos que em nenhum momento falou-se na linguagem usada no ensino de
matematica. Apesar disso, a linguagem é fator importante no processo ensino-
aprendizagem e, embora a matematica tenha uma linguagem propria (algoritmos),
ela é inevitavelmente permeada e mediada pela lingua materna que é um fator

importante na aprendizagem da matematica.

3.2. Linguagem ¢ matematica

A forma de estabelecer relagbes humanas &, sem duvida nenhuma, a
linguagem. A linguagem, segundo Danyluk “..6 um aspecto fundamental do modo
de ser e de existir do ser humano que, por meio dela, expressa aquilo que
compreende do mundo, ao mesmo tempo em que revela a articulagdo da
intefigibilidade” (Danyluk, 1991: 12).

Para Freire (1984), a leitura do mundo deve sempre preceder a leitura da
palavra e a leitura da palavra implica a continuidade da leitura do mundo.
infelizmente, grande parte das criangas que entram na escola ndo tem aproveitado
seus conhecimentos fundamentais para a representacao da realidade, ou seja, ©
alfabeto e 0S nUMeEros.

Nio se considera, nas escolas tradicionaimente concebidas, que as criancas
ja chegam & escola com conhecimento prévio de leitura do mundo, tanto qualitativa
quanto numerica. A crianga vem construindo significativamente essa leitura, no meio
cultural onde vive, porém, a escola, de modo geral, desconhece, ou nao releva este
conhecimento prévio. O ensino da matematica, sobretudo, ¢ desenvolvido

objetivando a formalizagéo dos conceitos sem que Se proporcione a crianga



elaborar esses conhecimentos a partir de suas hipdteses, 0 que lhe possibilitaria
desenvolver uma linguagem matemética significativa e mais proxima da linguagem
formal.

Com isso, as experiéncias iniciais e posteriores com a leitura ndo sao
capazes de fazer com que as criangas se envolvam pessoalmente, o que resulta
numa experiéncia na qual é totalmente passiva, pois ela ndo faz mais que um mero
reconhecimento mecanico de letras, palavras € niumeros.

Dentro dessa realidade, Betilhein, citado por Danyluk (1991), afirma que
geraimente obtemos No processo escolar criangas que de uma maneira ou de outra
aprenderam a ler, mas sa0 muito poucas as que vdo encontrar prazer € S€
beneficiar com essa atividade.

Percebe-se, entdo, que 0 processo de aquisi¢ao da linguagem escrita (lingua
portuguesa, N0 NOSSO caso) é importante, complexo € delicado, mas talvez ainda se
encontre em situagao melhor que o aprendizado da matematica gscolar.

Na escola, apesar de a interdependéncia existente entre o alfabeto e os
nGmeros, a crianga ira4 aprendé-los como coisas isoladas e desvinculadas entre si,
uma vez que “a escrita alfabetica representa a lingua em seu aspecto sonoro, € em
seu desdobramento temporal. A notagéo numérica esta apoiada em outro principio;
ela nada representa de sonoro e utiliza a ordem espacial ndo para representar O
desdobramento temporal mas como posicao de valor: unidade, dezena, centena”
(Sinclair, 1990: 14-15}).

Como diz Lima {1996), a caracteristica operacional da linguagem matematica,
que a linguagem das palavras nédo possui, torna-a a linguagem por exceléncia da
técnica. E importante entendermos que ao dizermos que a matematica é uma
linguagem por exceléncia da técnica, ndo estamos considerando que ela é
simplesmente técnica, mas sim que a técnica é o final de todo um pensamento
l6gico que o homem desenvolveu, é a sua forma de méxima abstragao.

infelizmente é comum no ensino de matematica ser ensinado somente a
técnica, sem o desenvolvimento criativo ¢ a explicagéo de como se chegou a ela,
dessa forma temos a linguagem do nao-pensar.

O desenvolvimento da linguagem matematica e seu carater algoritmico, a sua
operacionalidade quantitativa, permitem que esta ciéncia seja reduzida a uma
pratica exata, enfatizando seu aspecto mecénico e automatico.
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E provavel que este seja um dos fatores que fazem com que os professores
ndo considerem a lingua materna para o ensino de matematica, durante o processo
de alfabetizagdo.

A matematica escolar ganha todo um “status” e se torna o “terror” da escola.
Esse “status” é conferido & matematica escolar por vicios pedagdgicos, 0 que
podemos entender como © ensino que ja parte apenas da técnica, e falta de
conhecimento por parte dos professores de como tornar o ensino de matematica
acessivel ao aluno, fazendo uso efetivo da linguagem no entendimento da
matematica.

Pelo fato de a matematica nao ter oralidade prépria, sua compreenséo torna-
se dificil e acaba se resumindo em técnicas de resolugdo, ndo existindo a
compreensao real do problema.

Dentro da mateméatica escolar, um dos assuntos tratados que torna essa
dificuldade bastante visivel é a resolugéo de problemas aritméticos.

Segundo Maza (1995) a aprendizagem de problemas € dificil devido a fatores
que intervém nessa aprendizagem e cita como um dos fatores, o contexto dos
problemas apresentados na escola ser diferente do contexte onde a crianga vive.

O fato do problema ter uma linguagem contextualizada, ou seja, mais proxima
do usual com possiveis vinculos significativos com as experiéncias da crianga pode
ser um facilitador para que a crianga se envolva ¢ construa de modo préprio a
solugao.

Quando a crianga entende o problema ela consegue estrutura-lo, usando
recursos de seus conhecimentos culturais e dessa maneira ela mesma tera
capacidade intelectual de validar o resultado obtido.

E neste movimento de auto-determinagao manifestada em participagéo ativa
no proprio processo de aprendizagem e em conseqliente satisfagdo pelos ganhos
obtidos, que a crianga chega a um passo de se apropriar dos processos
matematicos para resolver o mesmo problema. Sendo assim, ndo havera
necessidade de decorar férmulas para se resolver problemas pois ela compreendeu
o raciocinio que esta por tras das férmulas, da esquematizagao.

As estratégias que as criangas desenvolvem para resolver 0s problemas
aritméticos sao influenciadas pelas experiéncias ja vividas por elas no cotidiano.
Dessa forma, se na escola sdo apresentados a crianga problemas que nao estao
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dentro do contexto de sua vida, ela sentira grande dificuldade para compreender O
problema e dessa forma nao conseguira resolvé-lo.

“Ter como ponto de partida um contexto famitiar significa trazer & luz um
aspecto de enorme importéncia para conseguir uma adequada representagao
familiar do problema: a influéncia da linguagem empregada, que as criancas
conhecem habituaimente” (Maza 1995: 37).

A matematica, entao, deve emprestar a oralidade, que entendemos aqui por
fala e expressdes corporais, da lingua materna, pois a oralidade é o suporte natural
de significagdes dos signos escritos, sendo a passagem do pensamento a escrita,
ou seja, a matematica € permeada pela lingua materna. Segundo Danyluk (1991),
ha os que defendem a utilizacao do sistema de signos da matemética e da lingua
materna, com predominéncia na técnica; outros, a operacionalidade e, ainda ha os
que defendem a compreensao global de cada sistema (técnica x significado).

No caso da aprendizagem da lingua materna, o ponto de partida sac as
unidades da primeira articulagao (as palavras), repletas de significagdes, enquanto
no ensino da matematica escolar a mecanizagdo das operacoes subestimam ©
papel dos algoritmos € 0 significado cuttural que as técnicas operatdrias possam ter
para a crianga.

De acordo com Davis & Oliveira, mencionados por Moura (1995: 10), “a
aprendizagem € O pProcesso através do qual a crianga se apropria ativamente do
conteldo da experiéncia humana, daquilo que 0 Seu grupo social conhece. Para a
crianga aprender ¢ necessario interagir com 08 Oulros Seres humanos,
especialmente com 08 adultos e com outras criangas mais experientes. Nas
inimeras interagbes em que S€ envolve no meio onde vive, a crianga vai ampliando
sua capacidade de lidar com © mundo & medida que se apropria dos significados
partithados e construidos culturalmente pelo seu grupo social’, (in Moura, 1985: 10},
onde a linguagem tem papel fundamental, uma vez que mediatiza essas relagoes.

3.3. Problemas e linguagem

A definicao de problema, segundo Morgado (1993), nao tem um CONsenso,
pois diversos autores ndo se encontram de acordo em relagaoc ao que é um

problema. Uns consideram problema qualquer situagdo para a qual se precisa
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encontrar uma solucdo; ja outros autores consideram problemas apenas aquelas
situacdes em que ha necessidade de elaborar uma estratégia, pois ndo séo
resolvidos pela aplicagéo imediata de uma rotina memorizada.

Para Dante (1989), problema € qualquer situacdo que exija um pensamento
do individuo para conseguir soluciona-lo. E esta definicdo que serd considerada
neste trabalho.

Ainda segundo Dante (1989) temos tipos diferentes de problemas, cada qual
sendo responsavel pelo desenvolvimento de um determinado tipo de raciocinio e
habilidade. Os tipos de problemas sao:

- problemas padréo: sua resolugéo € dada com a aplicagso direta de um ou mais
algoritmo aprendidos anteriormente, nao exige estratégias.
- problema processo ou heuristico: 550 aqueles onde a solugdo envolve operagoes
que n3o aparecem no enunciado. Ndo sdo traduzidos de forma direta para a
linguagem matematica.
- problemas de aplicagdo: aqueles que envolvem situacdes reais do dia-a-dia e que
exigem o uso da matematica.
- problemas de quebra cabega, também chamados de matematica recreativa: a
solucéo depende da facilidade em obter algum “*fruque”.

~ Polya (1977), afirma que a resolugdo de problemas tem sido a espinha
dorsal do ensino matematico deste a antiglidade, e cita que a diferenca mais
importante entre eles é a que existe entre problemas de rotina e aqueles que nao o
sio. Ele entende por problema de rotina aquele gque nao necessita de um certo grau
de criacdo e originalidade por parte do aluno, enguanto os que ndo séo de rotina
apresentam esses aspectos.

Tomando como referéncia a classificagao feita por Dante (1989) e
Polya(1977) em relacdo aos tipos de problemas, decidimos por resumi-los em
apenas dois tipos, sendo um 0s problemas padrdo, onde sua resolucdo € dada a
partir da aplicagéo de algoritmos de uma forma mais ou menos elaborada e o outro
o problema heuristico, como sendo aqueles onde o aluno desenvolve diferentes
estratégias que ndo necessariamente as que se usa o algoritmo.

De acordo com Schoenfeed (1985) e Fernandes (1989) citados em artigo por
Lopes e outros (1994), a resolucao de problemas envolve quatro aspectos

diferentes de conhecimento:
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a) conhecimento especifico da matematica

b) conhecimento de estratégias, ou estratégias heuristicas

c) conhecimento de estratégias de verificacdo que esta relacionada com a forma
como o individuo utiliza e gera a informagao

d) sistemas de concepgdes € pré-conceitos que esta relacionada com a visao que
cada um tem de si e do mundo.

Os problemas méis usados dentro do ensino tradicional matematico sao os
problemas padrdo, e para a solugao desses problemas, basta passar para a
linguagem matemdtica o enunciado do problema, desse modo se trabalha apenas o
conhecimento especifico em matematica que o aiuno possui, sendo bastante dificil
encontrar propostas que tenham objetivos ou atencdo centrada em concepgoes e
aspectos metacognitivos. Assim vemos que o assunto problema néc é usado tendo
em vista todas as suas possibilidades de trabalho e desenvolvimento dos alunos,
pois muitas vezes se tem uma maneira reducionista de vé-los.

Muito provavelmenté o uso dos problemas padréo, que sao pouco criativos e
instigadores e em sua maioria se assemelham muito com um texto com “puraco”, ou
melhor um texto onde basta substituir a palavra pelo algoritmo, faz com que os
alunos néo gostem de resolver problemas, o que & uma controvérsia, sendo que 0s
problemas sempre instigaram o homem.

Outro fator importante quando falamos de problemas é a linguagem, que Naoc
deixa de ter igual importancia em outros assuntos dentro e fora da matematica.

Os problemas matematicos sao apresentados na forma de um texto, e para
resolvé-lo deve-se decodifica-lo, organizando as informagoes ali contidas. Para que
isto aconteca & necessério ter se um bom dominio sobre a lingua e o texto deve
conter um vocabulério acessivel ao leitor.

Na obra de Mialaret (1975) , o autor destaca que as expressdes matematicas
sdo de trés espécies:

- as da lingua corrente com seu sentido habitual:
- as da lingua corrente com seu significado diferente;
- as especificas & matematica
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Acreditamos que a linguagem matematica passe por todos esses estagios,
tendo-se ai a importancia do dominio da mesma desde um nivel mais manipulativo e
apenas oral, para a escrita formal matematica.

A matematica por ndo possuir oralidade prépria, necessita da lingua materna,
ela é permeada pela lingua materna, a qual é o veiculo necessario para expressar o
pensamento.

Considerando os pontos aqui levantados, fica clara a importancia da
linguagem no ensino de matematica, pois é através dela que se da oralidade ao
pensamento e se faz o entendimento do texto do problema o que leva a tradugéo do
mesmo, onde ha a passagem de um sistema de referéncia a outro sistema de
referéncia, ou seja, de uma linguagem contextual perceptiva para uma linguagem
formal totalmente abstraida do perceptivo, trilhando desta forma o caminho para a

compreensao e solugdo do problema.
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4. METODOLOGIA

4.1. Introdugéo

A escotha desse tipo de trabalho deu-se pelo fato de acreditarmos que O
melhor lugar para se verificar a influéncia da linguagem na resolugdo de problemas
seria num ambiente natural de ensino, ou melhar, na sala de aula.

E claro que a sala de aula nao é o unico lugar onde acontece a
aprendizagem, mas € um espaco onde nds poderiamos atuar nesse movimento
ensino/aprendizagem na resolucao de problemas, para verificarmos 2 importancia
da linguagem na resolucao de problemas.

O ensino ¢ a aprendizagem néo $3o delimitadas numa relagdo fechada entre
professor-aluno, pois tudo o que acontece fora da sala de aula, ir4 certamente
influenciar este movimento. Como considerou Moura (1995), a sala de aula € 0
ambiente natural de ensino, vista como um ambiente organizado social e
culturalmente, onde mudam-se as agoes € novos significados séo construidos. Sao
essas evidéncias que fazem o contexto ser destacado como pesquisa de ensino.

Este estudo caracterizado como uma pesquisa de ensino, teve um trabalho
realizado que visou verificar no ambiente da sala de aula a importancia da
linguagem, ou melhor, da interlocucdo entre professor/aluno e alunofaluno na
resolugac de problemas

O método empregado na pesquisa nao estd desvinculado da mesma, a
medida que se construiu e reconstruiu a teoria, a metodologia também foi se
(re)construindo, para que a metodologia se tornasse um agente de conjungéo entre
os elementos da realidade investigada.

A pesquisa foi realizada numa escola Estadual de Campinas, num bairro
considerado intermediario entre a parte central e a periferia da cidade, onde a
professora que tambem foi a pesquisadora desse trabalho lecionava ha trés anos. O
fato da professora ser conhecida na unidade escolar acreditamos ter sido um fator
facilitador para a autorizacéo da direcdo e coordenagéo desse trabalho dentro da
escola. A opcao pela escola publica se justifica pelo fato de ser neste contexto que
a maioria das nossas atividades como profissional da educagdo se realiza, e al se

localizar a maioria da populagdo em idade escolar.
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As atividades foram preparadas logo no planejamento escolar, que foi
elaborado para a classe onde o trabalho foi desenvolvido.

A pesquisa foi desenvolvida numa classe de quinta série, que possuia 36
alunos matriculados, esses alunos tinham em média 12 anos de idade, sendo que
muitos ja haviam sido alunos da professora/pesquisadora no ano anteriof, de uma

outra disciplina, quando cursavam uma outra quinta série.
4.2. Planejamento das atividades

Para a realizacdo desse trabalho foram gscolhidos trés atividades de
problemas, que foram incluidas no planejamento do ano letivo. A gscolha e a
seqliéncia de aplicagdo desses problemas foram intencionais, seguindo dois
critérios, tipo do problema e grau de dificuldade. Segundo Dante (1989) deve-se
iniciar uma atividade desse tipo, com problemas de facil compreensdo e com baixo
grau de dificuldade a fim de motivar & nao causar desanimo frente & atividade.

Como j4 foi esclarecido anteriormente, estamos considerando neste trabalho
dois tipos de problemas, os prablemas padrdo (aqueles onde sua resolugac é dada
a partir da aplicagéo de algoritimos de uma forma mais ou menos elaborada)} e o0s
problemas heuristicos (aqueles onde 0 aluno desenvolve diferentes estratégias que
ndo necessariamente as que usam o algoritmo).

Dessa forma, o 1° problema apresentava um grau de baixa dificuldade, pois
era um problema padréo, ou seja, um problema que se encontra com facilidade nos
livros didaticos, com os gquais os alunos estavam acostumados. Essa primeira
atividade foi também a piloto, que tinha como objetivo familiarizar as criangas com a
nova situagéo de estarem sendo filmados.

O 2° j4 apresentava um grau de dificuldade e compreensdo média e dentro
da nossa classificagao é denominado de heuristico , esta atividade apresenta um
grau médio de dificuldade e o aluno podera resolvé-lo desenvolvendo estratégias
proprias independente da utilizagéo de algoritmos. O ultimo apresentava um grau de
dificuldade e compreensdo um pouco maiores que oS anteriores, sendo também
classificado como problema heuristico.

A escolha desses dois Ultimos problemas & devido ao fato de envalverem e
desafiarem grande parte dos alunos. Esses problemas geralmente séo resolvidos
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quando o aluno consegue perceber algum “truque” que podera leva-io & solugéao.
Vamos entender aqui que “truque” seria pegadinhas da linguagem do contexto do
problema.

Acreditamos que trabalhando com esse material, onde ndo encontramos a
rotina ou o vicio, que seria a padronizagdo do enunciado do problema encontrado
normalmente nos fivros didéticos, poderiamos ter mais chances de observar a
influéncia da linguagem para o entendimento e resolugao dos problemas. Esse tipo
de problema prende a atengdo porque faz com que o aluno desenvolva estratégias.

Os problemas selecionados e trabalhados foram;

1) Tadeu, Diogo e Marcelo foram ao cinema, pois como todos eles tém carteirinha
de estudante o passeio fica barato, uma vez que com a carteirinha pagam
somente a metade do valor da entrada. O prego normal da entrada € de R$ 8,00,
e eles deram R$ 20,00 para pagar as trés entradas. De guanto foi o troco que
receberam?

2) ESTE PROBLEMA E BASTANTE ANTIGO. CONSTA QUE JA ERA CONHECIDO
NO TEMPO DE CARLOS MAGNO, NO SECULO ViIII.
Um viajante chega a margem de um rio levando uma raposa, uma galinha € um
pé de couve. O Unico barco disponivel é muito pequeno e sé pode carregar o
viajante e um de seus pertences. "Esta travessia sera complicada”, pensa ele,
lembrando que raposas comem galinhas e estas adoram couve. Ajude o viajante
a resolver esse problema. Como ele deverd fazer a travessia de forma a nao
perder nenhum de seus pertences? Ele podera fazer varias viagens,
transportando de cada vez somente um de seus pertences. Deve apenas evitar
que a couve seja devorada pela galinha, e esta pela raposa.

3) Uma lesma encontra-se no fundo de um pogo seco de 10 metros de
profundidade, e quer sair de la. Durante o dia ela consegue subir 2 metros pela
parede; mas 2 noite, enguanto dorme, escorrega 1 metro. Quando ela chegara na

safda do pogo?

4.3. Desenvolvimento das atividades em sala de aula

Como a professora/pesquisadora ja era conhecida dos alunos, todos
sabiam que ela fazia outra faculdade, sendo assim ela conversou com eles que
precisaria fazer um trabalho para o seu Curso, e que havia escolhido como tema um
trabalho com problemas que gostaria muito de realizar junto com eles, mas para
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isso teria que filma-los. Na hora a ciasse ficou dividida, 0s meninos concordaram
mas as meninas ndo queriam ser filmadas porque tinham vergonha. Foi explicado
para eles que apenas ela iria ver a fita para poder escrever o trabalho. Depois de
muita conversa todos aceitaram mas a condigdo seria que assistissem a fita no final.

Depois das negociagdes feitas iniciou-se o trabalho, as gravagdes foram
feitas em um més {novembro/1997), em uma aula dupla semanal. A escolha da aula
dupla foi visando um tempo maior, sem interrupgdo para o desenvolvimento da
atividade. A cada semana, ou melhor, a cada aula dupla semanal foi desenvolvida
uma atividade, do inicio ao fim. Vamos entender por atividade a resolugéo de um
dos trés problemas selecionados.

A primeira atividade foi piloto, nesta atividade a professora/pesquisadora € 0s
alunos se familiarizaram com a camera filmadora, muitos alunos ajudaram a ajusta-
la, pois a professora ndo tinha muita pratica em manused-la. Todos quiseram olhar
através da filmadora, chegar perto da maquina e toca-ia. Acreditamos que esse
momento foi importante para que o mal estar causado pelo fato de estarem sendo
filmados fosse bastante reduzido.

Durante as atividades, a classe foi dividida em grupos de no maximo 4
alunos, esses grupos ficaram fixos durante todas as outras atividades. A escolha
dos dois grupos que foram analisados se deu em relagdo aos que se sentiam mais a
vontade dentro dessa situaggo, sendo os que falavam mais e guestionavam mais
sobre as atividades. Chamaremos esses dois grupos de grupo A e grupo B. A cada
aluno da classe foi entregue uma folha contendo o problema a ser trabathado.
Dessa forma, apos a discusséo. feita em grupo, cada aluno pode fazer seu proprio
registro da conclus@o a que o grupo chegou, bem como usar dessa folha como meio
para o raciocinio do problema.

Apos a entrega da atividade, algumas orientagdes foram dadas, como:

_ o trabalho deveria ser discutido em grupo,

— o registro seria feito individuaimente, na folha entregue, podendo ser usados
lapis ou caneta;

— © registro poderia ser feito como gles achassem melhor, poderiam usar

desenhos, esquemas, algoritmos e outros.
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A primeira atividade foi filmada por uma outra professora da escola que
também lecionava para eles. Apos a andlise da filmagem, decidimos que seria
melhor que a mesma fosse feita pela professora/pesquisadora, sem a intervengao
de outra pessoa, pois dessa forma acreditou-se que o objeto da pesquisa seria
melhor enfocado.

A professora colaboradora continuou fazendo as filmagens, apenas nos
momentos finais, onde no quadro negro, eram feitos os registros da solugéo de cada
grupo para a socializagao e a discussao das resolugdes das atividades.

O fato da filmagem ter sido feita peia professora/pesquisadora tornou
possivel enfocarmos direto o que desejavamos mostrar, por outro lado naoc podemos
descartar as limitagbes que foram a de ndo conseguirmos detectar todo o
movimento da sala, ndo podendo acompanhar aluno por aiuno longitudinalmente.

Outro fator limitador nesse trabalho foi a flutuagéo dos alunos, pois a falta de
algum elemento do grupo impossibilitou um registro freqiiente de todos 0s membros
do grupo.

Além do registro videogréfico foi utilizado um diario de campo, onde foram
anotadas observagdes como o estado emocional da classe, comentérios dos alunos
antes do inicio das filmagens e percepgdes pessoais que a professora/pesquisadora
julgou relevantes durante o trabalho realizado.

Essas formas de registro foram usadas pois acreditamos serem as mais
indicadas para podermos registrar o movimento particular da aprendizagem, onde a
linguagem ¢ fator de destaque, pois através dela conseguimos nos aproximar do
pensamento da crianga e intervir no mesmo.

Do registro videografico foram feitos recortes, os quais foram transcritos na
integra. A partir dessas transcricdes foram selecionados episédios que foram
analisados, tento também como apoio os registros feitos no diario de campo.

Acreditamos ser importante salientarmos que, pelo fato de ser a propria
professora/pesquisadora quem fez os registros videograficos, quando dizemos que
foi feito um recorte na integra da atividade realizada pelos grupos A e B, estamos

entendendo que foram os momentos possiveis de serem gravados.
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4 4. Os recortes

O registro videografado foi estudado e analisado na tentativa de verificarmos
momentos onde a influéncia da linguagem na resolugao de problemas matematicos
se revelava.

Foi considerado recorte o trecho completo do desenvolvimento da resolugao
de um problema por um grupo, sendo assim, foi retirado do todo do registro
videogréafico trés recortes que sao: o desenvolvimento da resolugéo do segundo
problema (o problema da travessia do rio) feito pelo grupo A e B, cuja escolha ia foi
acima explicada, € também o recortado na integra do desenvolvimento do terceiro
problema (o da lesma subir o poco) pelo grupo B. Esses recortes foram totalmente

transcritos e se encontram em ANEXO 2.

4.5, Os episodios

Segundo Moreira  (1990), apud Moura (1995), sao episodios ©0s
acontecimentos relativos ao ensino, focalizados pela pesquisa. Sendo assim, 0
conjunto de atitudes, agdes € falas, demonstradas pelos alunos em seus grupos na
tentativa de resolverem o problema em questao, onde se faz evidente a

movimentagdo da construgdo da resolugdo do problema, sera caracterizado como

episadio.
4.6. As andlises

Segundo a nossa proposta que € a de analisarmos a influéncia da linguagem
na resolucdo de problemas, pretendemos aqui ir além da descrigéo dos fatos, sendo
assim, os episddios serao analisados a partir do referencial tedrico estudado, com o
propdsito de verificarmos a guestdo que NOs propomos investigar.

Apresentamos a analise de cinco episédios para o segundo problema e treze
episodios para o terceiro problema. Esses episddios tém momentos dos dois grupos
que foram enfocados para analise. Nos didlogos representamos 08 nomes ficticios
das criangas usando apenas a inicial, para a professora/pesquisadora foi usado PQ.
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5. ANALISANDO OS RESULTADOS

Situagdo Problema

Segundo problema

ESTE PROBLEMA E BASTANTE ANTIGO. CONSTA QUE JA ERA CONHECIDO
NO TEMPQ DE CARLOS MAGNOQ, NO SECULO Vil

Um viajante chega & margem de um rio levando uma raposa, uma galinha e
um pé de couve. O Unico barco disponivel € muito pequenc e sé pode carregar o
vigjante & um de seus pertences. “Esta travessia serd complicada”, pensa ele,
lembrando que raposas comem galinhas e estas adoram couve. Ajude o viajante a
resolver esse problema. Como ele deveré fazer a travessia de forma a ndo perder
nenhum de seus pertences? Ele poderé fazer varias viagens, transportando de cada
vez somente um de seus pertences. Deve apenas evitar que a couve seja devorada

pela galinha, e esta pela raposa.

Recorte 1
Grupo A- Claudio (C), Ronaldo (RN), Tadsu (T), Rodolfo (RD}

- Episodio

1-(PQ)- Vamos |4, leram ?

2-(RN) - A galinha e a raposa comem couve ?

3-(PQ) - No texto ai, t& dizendo que a raposa come couve ?

Confuséo...

4-(T/RD) - Ta dona.

5-(T) - Porque dona , 6, aqui ta falando, porque aqui ta falando “...lembrando que
raposas comem galinhas e estas adoram couve “. Essas $80 mais de uma.

6-(PQ) - Mas quem s&o estas que ele fala

7-(RN/T) - Estas, sac galinha e a raposa.

8-(RN) - Nao ¢ dona.

9-(PQ) - Olha eu falo assim, percebe uma coisa. Eu e o Tadeu vamos ao shopping e

este gosta de sorvete. Quem gosta de sorvete ?

22



10-(TODOS)- Tadeu
- Discussao

Neste episddio percebemos que quando o aluno pergunta “raposa e galinha
comem couve?”, ele pode estar supondo que definir guem realmente come couve e
importante e até mesmo decisivo para se chegar a resolugdo do problema. Na
resolugéo de problemas, um dos elementos fundamentais é a determinacéo das
variaveis, e quando (T) levanta esta questao nao esta fazendo nada mais do que
tentar identificar uma variavel.

Percebemos que ¢ nivel de dificuldade, encontrado nessa interpretagdo nao
se da em estabelecer a relagdo entre os dados do problema, mas sim no
conhecimento gramatical de uma construgdo linguistica.

Esta dificuldade fica clara nas linhas (5 e 7), onde percebemos que para (Me
seu grupo “estas” estd se referindo a galinhas e raposas, e se assim fosse 0
problema nao teria solugdo. O conhecimento gramatical, para esta situagao, nao é
de modo algum desprezivel pois ele ¢ o causador de toda a duvida, sendo assim um
obstacuio para que O grupo consiga resolver corretamente o problema. Esta
situagao deixa claro como o conhecimento da lingua materna e o matematico se
impregnam reciprocamente.

A dificuidade em entender o texto continua mesmo quando a
professora/pesquisadora pede para que verifiguem se no texto ha explicagao para a
pergunta deles, e eles afirmam que sim.

Sendo assim a intervengdo dada pela professora./pesquisadora buscando
definir a relagdo gramatical de “estes”, linha (9) & apropriada e incide num elemento

de entrave cognitivo para construir a solugao.

- Episédio

32-(P) - Vocé acha que quando ele fala estas, fala galinha e raposa ?
33-(RN) - Néo , s¢ galinha

34-(P) - S6 galinha
35-(RN) - E
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36-(P) - E vocé concorda com quem Rodolfo 7
37-(RD) - Com o Ronaldo

-Discusséo

Verificamos que o exemplo dado pela professora/pesquisadora nao
esclarecesse a divida de todos os componentes do grupo, mas (RN) e (RD)
entendem a questac a partir do exemplo dado. Percebemos que nem sempre a

intervengao feita é necessaria para o entendimento de todos.
- Episodio

55-(PQ) - Mas tem couve no mato?

Tadeu com jeito muito sério responde...

56-(T) - Dependendo, depende...

57-(PQ) - A galinha, nas estorinhas, nos desenhinhos que a gente vé, a raposa
entra onde para comer? Onde ela vai?

58-(RN) - No galinheiro - No galinheiro

59-(PQ) - E 0 que as raposas comem?

60-(T) - Galinha.

61-(PQ) - E quem come couve?

62-(T) - A galinha

63-(PQ) - E a raposa, come quem?

64-(T) - A galinha.

65-(PQ) - Vamos ler de novo aquele exercicio.

66-(T) - Aquele pedago dona, de novo!

Tadeu faz cara de desénimo.

67-(T) - Lembrandc que raposas comem galinhas e estas adoram couve.

68-(PQ) - lsso, quando ele fala estas, ele estd se referindo a quem?

69-(TODQOS) - As galinhas, as galinhas

70-(T) - Mas por que ele fala estas, se s6 tem uma galinha?

71-(PQ) - N&o, ele n&o falou raposas no plural, “lembrando que raposas...” todas as

raposas gostam de galinha e ai todas as galinhas gostam de couve.
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72-(Todos) - Ha!!l
- Discussao

Neste episédio, onde ainda permanece a duvida de (T) e (C), percebemos a
caracteristica de um outro nivel de dificuldade que é o desconhecimento da cadeia
alimentar em relagdo a galinha e raposa. Esse desconhecimento provoca mais um
entrave na resolugdo do problema, uma vez que esse conhecimento é importante
para definir as varidveis do problema e estabelecer relagbes entre elas. Sabendo
que raposas comem galinhas, fica determinado que elas ndo podem ficar juntas
sozinhas. Sendo esse um dado que diretamente contribui para estabelecer o
nimero de viagens necessarias. Com a intengao de resolver a confuséo a
professora langa mac de uma contextualizacao fora do texto, recorrendo a
desenhos animados que normalmente as criangas assistem. Ela usa desse
instrumento para ilustrar os hébitos alimentares das raposas e das galinhas. Esse
recurso foi necessario por que essas criangas nao tinham claro a relacdo de cadeia
alimentar para raposa e galinha.

Na linha (70), verificamos que para (T) ainda nao esta bem definido a quem
se refere “estas”, e sendo assim mais uma vez verificamos a necessidade de se ter
conhecimento das relagdes gramaticais de expressao lingliistica para poder
solucionar problemas. A necessidade do entendimento gramatical de “estas”, para a
resolucdo do problema, parece ser importante também para o aluno que indaga
sobre ela até que seu significado fique claro. Fica confirmado assim a suposicao
anteriormente levantada por nés.

A intervencao feita pela professora/pesquisadora explicando que o plural de
raposa e galinha significa uma generalizagdo dos habitos desses animais, parece
ter sido fator determinante para que (T) e ( ¢) entendessem.

Um fator importante na escolha de um problema é a contextualizagdo do
problema ser préxima do que os alunos conhecem. Mais uma vez a interferéncia do
professor para a compreenséo do texio foi necesséria, mostrando que o dominio da
linguagem é muito importante.

Na linha (66), verificamos que (T) demonstra um certo desanimo em relagac

ao pedido da professora, podemos acreditar que iss0 ocorre porque apenas reier o
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texto ndo basta, é necessario que se faga a explicagdo das ddvidas. Quando iSS0

ndo é feito causa apenas cansaco e nenhum resultado.
- Episodio

76-(PQ) - Como vocés vao fazer agora, qual o problema? Vocés tém um problema
ai?

Fazem sinal que sim

77-(T) - Tem dona.

Tadeu faz cara de malandro ¢ continua...

80-(T) - Nao dona, calmai ai, eu queria saber como d4 uma opiniao, como que ele
vai conseguir atravessar com um se ele leva a couve, a raposa come a galinha, se
ela levar a galinha...

Tadeu faz uma pausa e olha para a equipe

81-(PQ) - Quem fica do outro lado?

82-(T/RN) - Deu certo, tem que levar a galinha primeiro

83-(T) - Bom, se a raposa nao come mMesmo a Couve, tem que levar a galinha
primeiro.

84-(PQ) - E, entdo, como vocés vao fazer, pode fazer do jeito que vocés acharem
meihor.

85-(T) - Mas tem que fazer conta também?

-Discusséo

Na linha (80), verificamos dois momentos, num primeiro momento (T) pediu
uma opinido da professora, verificamos assim a busca da orientagéo da professora
manifestando a dependéncia da sua confirmagao, sendo que ao mesmo tempo que
recorre a ajuda faz uma tentativa de formulagdo propria, como se estivesse
pensando em voz alta. E claro, pelas reticéncias ( que aqui indicam o ato de
pensar), que quando (T) verbalizou sobre o que pedir a opinido, também ficou clara
para ele a solugdo. Quando (T) faz uma pausa e olha para a equipe, podemos
entender que ele busca o consentimento da equipe, finalizando e validando seu

pensamento com “deu certo”.
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Nesse momento a intuigio que fez surgir primeiramente a galinha parece
traduzir o entendimento do problema o que levaria a solugio. Podemos afirmar isso
porque o fato de considerar que a galinha é o primeiro pertence a se levar, € 0
primeiro passo correto para a resolugao do problema, sendo que o restante da
solugao é construida a partir dai. Mas h& uma quebra no pensamento das criancas,
que verificamos na linha (85) quando (T) pergunta se tem que fazer conta. Talvez, 0
fato de estar acostumado a resolver problemas usando apenas numeros, e ao iniciar
a solucdo desse ndo os encontrar, tenha contribuido para a interrupgao da
elaborac&o do pensamento anterior.

O grupo sabe que tem um problema e a identificacdo do problema aparece
quando (T) levanta a questéo de como levar todos sem um devorar o outro. Nessas
tentativas ele chega perto do inicio da solugdo, mas logo abandona, pois tem a ideia
fixa de que problemas matematicos se resolvem com contas. Esses alunos ja tem
uma cultura escolar de resolugéo de problemas, ou seja, resolugdo de problemas
padrdo, tento a convicgéo de que sempre seé resolve problemas numericamente.

Percebemos também uma inseguranca, quando ele pede opiniao.
- Episddio

95-(T) - Depois t4 escrito agui, leva uma de cada vez, ai volta para buscar outra.
104-(C) - Ele tem que evitar dona, que a couve seja devorada pela galinha e nem a
galinha ser devorada pela raposa.

109-(C) - E como ele vai levar a galinha? E como ele vai levar 0s trés?

110-(RN) - E se levar a raposa, a galinha ja esté 14, e raposa vai comer a galinha.
111-(T) - N&o, mas chegando |3, € capaz de colocar em lugar diferente.

- Discussao

Nessas duas falas, linhas (109, 110) percebemos que ( C ) e (RN) ficaram
presos ao texto usando o raciocinio direto, ndo considerando outros fatores do
mesmo. Como por exemplo o nimero de viagens nao ser limitado, € o viajante
poder levar e trazer os pertences, apesar dessa Ultima condig@o ndo estar explicita,
também nao héa nada dizendo o contrario. (T) que anteriormente vinha elaborando a
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solugdo do problema parece regredir, voltar atras em seu raciocinio.
- Episodio

118-(PQ) - Presta atengdo, quando ele t4 levando eles vao ficar no outro lado do
rio.

119-(T) - E na outra margem.

120-(PQ) - E, s6 que tem uma coisa nessa estorinha; ta dizendo quantas viagens
ele tem que fazer?

121-(T) - Trés.

122-(PQ) - T4 dizendo que tem que fazer trés?

123-(T) - Aqui 6 dona “... ele podera fazer véarias viagens transportando de cada vez
somente um de seus pertences...” Os pertences sao trés.

124-(PQ) - E, mas ele pode fazer vérias viagens, falou quantas?

125-(T) - N&o.
126-(PQ
127-(RD
128-(
129-(RN
130-(PQ) - Vocés tém que raciocinar, pensando nisso, pensem ai.

131-(T) - Se n&o der pra gente fazer a conta pode colocar s6 a resposta?

132-(PQ) - Vocés podem usar lapis, representagéo, conta, desenho, esquema, O

) - Falou a condig&o?

) - Levar um de cada vez.
RN) - Disse quantas deve fazer.
} - N&o.

que vocés acharem melhor, ta entendido?

- Discusséao

Neste episédio as consideragbes feitas por (T) deixaram claro uma
preocupagac com a numeralizagdo dos dados e @ solugao do problema, gque
podemos verificar nas linhas (121,123,131). Talvez isso seja refiexo do fato de, na
maioria dos casos quando se trabalha problema se usar apenas 0S tipos de
problemas padréo, ou seja, problemas que séo traduzidos diretamente para a

linguagem matemética (os algoritimos}.

28



Os alunos ndo perceberam sem a ajuda da professora/pesquisadora a
questdo do nimero de viagens, (T) insiste em trés, porgue o viajante possui trés
pertences, faz relagdo um a um, mas €ssa idéia n&o esta escrita no texto e a
intervencao da professora/pesquisadora foi para fazer com que percebessem isso, &
ndo ficassem presos a trés viagens. Novamente manifestaram estar vinculados a
solugdes de problemas - padrao, 0 gue oS impede de pensar nas relagbes légicas.

Episodio

Apé¢s algum tempo a professora/pesquisadora voltou para ver como gstavam

indo na resolugdo do problema e...

1-(PQ)- E o que vocés fizeram entao?

2-(T)- Oh, dona, ele tem que fazer um monte de viagem e transportar um de cada
vez, entdo ele leva primeiro a galinha...0 dona, leva primeiro a galinha, leva a couve
e pendura em algum lugar, leva a raposa e depois prende ela, e ai ninguem vai
comer ninguém.

3-(PQ)- E, mas ele prende aonde?

4-(T)- Do outro lado, ele n&o vai do outro lado ?

5(PQ)- Vai

6-(T)- Entéo, 14 deve ter algum lugar para ele prender

7-(PQ)- E se nao tiver

8-(T} Ahhh...

9-(PQ)- T4 escrito em algum lugar do texio que tem 7

10-(T) - Néo

11-(PQ)- Pensa entao, vocés tem que trabalhar pelas condigbes que o texto da para
VOCES

12-(T)- Mas e se tiver, dona!

13-(PQ)- e se nao tiver, tem que contar com a possibilidade de nao ter

(t) faz uma cara de que néo concorda

14-(PQ)- Mas ai o problema nado esta dizendo que pode prender a galinha ou a

raposa ou a couve, ia dizendo que vocé pode fazer quantas viagens forem
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necessarias, & 0 menor nimero de viagens, mas o numero que for necessério. Ta
dizendo que ele s6 pode levar?

15-(RD)- T4

16-(PQ})- T4 dizendo af que ele sé pode levar ?

17-(RD) - Ta dona...N&o!

18-(PQ)- N3o , ta dizendo que ele pode ir

Rodolfo abre um sorriso de surpresa com essa descoberta.
- Discusséao

Vemos que (T) recorre a solugdo empirica, linha (2), mas apesar disso, tem
claro as condigbes da travessia, sG nao considera que pode ir e voltar.

Na linha (9), a professora/pesquisadora fez a intervengao para que voltassem
ao texto e verificassem as condigdes. Nesse movimento (RN) linha (19), percebeu
que ele poderia levar e trazer. Essa volta ao texto esclareceu dados importantes
para a solugéo, pois foi através dela que ele leu também além do texto. No texio do
problema em nenhum momento é negada a possibilidade de levar e trazer de volta
os pertences, bem como nao limita o numero de viagens que o viajante deve fazer.
Sendo assim, podemos entender que quando exploramos o texto do problema,
podemos & devemos explorar também as solugbes que ele nao nega. Descobrir que
os termos “carregar” € “atravessar” podem abranger significados de “ir carregando e
vir carregando” bem como “atravessar” pode significar “atravessar de uma margem
para a outra indo e voltando”. Nessas condi¢gdes ler além do texto € uma grande

descoberta para (RD).
- Episédio
22-(PQ)- Ja pensaram nessa possibilidade ?

Essa indicacao para Tadeu e Rodolfo nada adiantou , j4 Ronaido quis responder,

ap6s ter pensado novamente.
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23-(RN)- Ele tem que levar primeiro a galinha, deixa a galinha |4, depois volta, pega
a raposa, leva a raposa, pega a galinha traz de volta, pega a couve, deixa a couve
& , af volta, pega a galinha e leva.

24-(PQ)- E vocé esquematizou isso de que jeito no seu papel 7

25-(RN)- Ah dona, ainda ndo mudei, pensei sO.

- Discussao

A descoberta feita por (RD) apesar de ser importante nao contribuiu para que
ele mesmo e (T) chegassem naquele momento a resposta, mas (RN} usando a nova
descoberta feita pelo amigo voltando ao seu raciocinio chegou mentaimente a
resposta. Percebemos aqui a infludncia da fala dos colegas para a resolugdo do
problema, onde constatamos que as intervencoes feitas de aluno para aluno

também s&o importantes.

Situagédo Probiema

Segundo problema

Idem a anterior (problema do viajante que precisa atravessar o rio)
Os episédios a seguir sdo referentes a outro grupo que participava dessa

mesma aula o qual chamamos de grupo B.

Recorte 2
Grupo B : Marcelo (M), Diogo (D), Alex (A) e Patricio (PT)

- Episadio

2-(A) - Ok, eu falei assim dona, 6, “o homem leva a couve na mao € a raposa num
lugar reservado e depois ele levava a galinha.

3-(PQ) - Mas olha, quantos vao no barco?

4-(A) - Foi trés, 0 homem, a couve na mé&o e a raposa, depois ele levava a galinha.
5-(PQ) - Qua! é o problema que vocés tém ai, fala pra mim, Alex. Vocés tem um

problema ai.
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6-(A) - Tem um problema que o homem tem que levar os pertences dele.

7-(PQ) - Ele tem que levar, lembra que eu falei no comego da aula, no menor
numero de viagens possivel.

8-(A) - Ah dona, leva um de cada vez

- Discussao

Percebemos que (A) ndo havia considerado a condicdo do barco so levar
dois de cada vez, o viajante e um de seus pertences. Mediante a intervengéo da
professora/pesquisadora, que o fez refletir sobre o problema, ele mesmo se corrigiu.
Na linha (8) verificamos que a descoberta de (A) que é o fato de “levar um de cada
vez” tem um significado nao s¢ textual como também légico, pois é um do dados do
problema. Essa descoberta ¢ importante, na medida em que a construcao da
resolucdo do problema acontece a partir da definigdo das constantes e variaveis do

problema e do relacionamento entre elas.
- Episadio

14-(PQ) - Vai ter que levar um de cada vez, mas o que vocé vai fazer para levar um
de cada vez e o que néo pode acontecer?

15-(A) - Afundar o barco.

16-(PQ) - E o que mais?

17-(M) - Um comé o outro, dona, um comé o outro.

Marcelo faz uma expressao de confuso

18-(M) - Num tem jeito.

- Discusséo

A seguir a professora tenta levantar com 0s alunos quais sdo as condigdes
para a travessia. Mais uma vez s80 as condigbes que O grupo considera apenas
textualmente, como elementos conceituais da histéria, ndo os elaborande como
significados de variaveis e constantes, que provocam © entrave na resolugao.
Fazendo assim, com gque o grupo acredite que O problema ndo tem solugéo. Nessa
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situacdo fica bastante visivel que a interagao entre lingua materna e a matematica
ndo esta em nivel de justaposicdo ou transposicdo de significados, e sim de
elaboragdo légica. Talvez isso acontega, porque os alunos nao estejam adaptados a
este tipo de problema, e sim agueles comumente encontrados nos livros didaticos.

- Episddio

21-(M) - O, a raposa corre bastante, néo corre?

22-(PQ) - A raposa?

23-(M) - E, ela corre bastante nao corre?

24-(PQ) - Corre.

25-(M) - Ai ela corre e da a volta no ric e passa do outro iado.
26-(PQ) - Ah, quem disse que ela volta para o lado do homem?
27-(A) - A raposa vai nadando e a galinha também?

- Discusséo

Como a resposta parece inatingivel, (M) e (A) recorrem a solucBes empiricas,
factuais que extrapolam as condi¢bes dadas no texto do problema, néo
apresentando dessa forma uma elaboracao légica em relagdo s condigdes dadas

no mesmo,
Q fato da solugéo parecer inatingivel pode ser decorrente de dois fatores, o

vicio adquirido por sempre resolverem problemas padrdo onde fazem uso de
algoritmo, e o fato de n&o estarem considerando que o viajante pode levar e trazer,
pois no texto ndo ha nenhuma restrigao quanto a isto. Provavelmente o gue leva a
esses dois fatores sdo respectivamente a néo elaboracao das condi¢des do
problema com significado de variaveis e constantes, e o fato da dificuldade deles

em explorar o texto verificando as solugdes que 0 texto n&o nega.
- Episodio

28-(PQ) - Olha, vamos pensar junto? Seré que ele s6 pode levar o que ta do outro

lado. Ele ndo pode trazer de volta?

33



Expressédo de interrogagao.

29-(A) - Ela vem numa corda?

30-(PQ) - Ele n&o ta no barco?

31-{A)- Ta mas, o barco pode afundar né?

32-(M) - Mas ele vai levar e trazer de volta?

33-(PQ) - Por que ndo? Eu nao posso fazer quantas viagens eu quiser?

Expressdo de confusao.

34-(M) - Mas ai nunca vai dar para ele ir e voltar, ir e voltar, ir e voltar.

35-(PQ) - Sera?

36-(M) - Ah, da sim dona, 0.

37-(A) - Leva um de cada vez.

38-(M) - Ele leva a raposa

39-(D)- Oh, o repolho nédo é desse tamanhao.

40-(PQ) - E sim.

41-(A) - Ele leva, ele leva a galinha primeiro, depois ele leva a raposa e por ultimo
leva a couve.

42-(M) - Ele leva a galinha, depois ele volta com a galinha ... ah, ndo da néo.
43-(PQ) - E ai?

44-(M) - Oh, ele leva a galinha, depois ele vem buscar a raposa, deixa a raposa traz
a galinha de volta, pega a couve e leva junto da raposa, volta e leva a galinha, daf.
Certo? ... ele faz trés viagens s6 que nenhuma das duas comeu a outra.

- Discussao

A professora/pesquisadora faz uma pergunta, linha (28), que induz a pensar
de uma maneira diferente, levantando a hipétese de poder levar e trazer de volta 0s
pertences na travessia. Para (A) e (D) essa intervencdo nao diz nada, ou melhor
dizendo, ndo os instiga a resolver o problema, como verificamos na linha (29), que
continuam com a solugac empirica perceptiva onde recriam o texto inserindo nele
elementos concretos e dessa forma conseguem resolver com acgles praticas,
manipulativas e ndo légica dedutiva, como 0 texto original do problema requer.
Percebemos que apesar da interferéncia da professora/pesquisadora (A) e (D) nao
mudam seu modo de pensar, provavelmente por estarem cristalizados numa forma
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padrao de resolugao de problemas. Vemos entdo que essa tendéncia pode estar
neutralizando a influéncia da linguagem. Ja (M) usa essa intervencdo como uma

possivel saida e consegue chegar numa resposta.

- Episodio

45-(PQ) - E entdo faz isso pra mim no papel, como vocé vai fazer isso dai, mostra
pra mim.

Marcelo pensa por um segundo como vai fazer.

46-(M) - E escrito?

47-(PQ) - Do jeito que vocé achar melhor.

- Discussao

Quando (M) chega a solugdo fica em duvida de como representa-la,
oralmente ele consegue resolver, mas na hora de registrar, surge a duvida de como
fazé-lo, talvez seja pelo fato de estar acostumado a pensar que problemas
mateméticos sdo apenas aqueles em que fazemos contas.

Neste episodio fica claro que a fala, ou melhor, a linguagem oral “emprestou”
para a matemética significados contextuais, que quando reelaborados como dados
de um problema e posteriormente relacionados logicamente levam a construgao da
solugdo, nesse caso a relagéo logica foi “se raposa come galinha” definitivamente,
elas ndo podem ficar juntas na mesma margem do rio sem a presenca do viajante.

Quando na linha (46) (M) pergunta se a resposta deve ser escrita ele parece
se encontrar numa nova elaboragdo, pois talvez tenha percebido que para
representar a resposta escrita nao basta apenas uma transposigdo da oralidade
para a escrita. Fica visivel que a expressao oral é uma representagao da solugéo e
nesse caso, a forma mais acessivel a ele, uma vez que a representagéo escrita
exige um nivel de linguagem propria da matematica, onde encontramos simbolos

mateméticos que sintetizam e operacionalizam a oralidade .
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- Episodio

56-(M) - Ele volta , depois ele pega a couve e leva junto a raposa, ele volta pega a
galinha ¢ leva, daf, ninguém come um ou outro. Certo?

57-(PQ) - E leva todo mundo?

58-(M) - Leva e ninguém tem chance de comer um o outro.

59-(PQ) - Ta certo Alex?

60-(A) - Eu falei assim, 6 dona, o viajante leva a galinha, depois o viajante leva a
couve, e 0 viajante leva a raposa.

61-(PQ) - E quando o viajante levou a galinha, ai leva a couve, quando ele voltar
para pegar a couve, quem fica do outro lado?

Alex pensa e responde.

62-(A) - A galinha € a couve.

63-(PQ) - E pode?

84-(A) - N&o.

65-(PQ) - E al, que vocé sugere?

66-(D) - Ah! Dona nao fiz néo, nao entendi.

- Discussao

Apesar de (M) ja ter encontrado a solugdo (D) e (A} n&o concordam e
insistemn na sua primeira idéia . Na fala de (D), linha (66) fica claro a frustragdo por
nio ter entendido. Acreditamos ser importante salientar que as intervengbes que
foram feitas até aqui, ndo esclarecam as ddvidas de todos do grupo.

Percebemos que a intervengao de (M) nao muda a opinido dos colegas, pois
o Uinico a ter certeza da resposta € ele mesmo, que volita a reafirma-la.

O fato de {D) e (A) ndo conseguirem entender a solugéo dada por (M) talvez
seja pelo fato de ndo considerarem as mesmas variaveis e constantes que (M)
considerou. Neste caso também, a “cristalizagéo” do pensamento nao foi superada
pela intervencao lingliistica feita pela professora/pesquisadora e pelo colega de

grupo.
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Situacdo problema

Terceiro problema

Essa atividade foi trabalhada num outro dia, onde as mesmas condigdes
encontradas nas atividades anteriores foram mantidas dentro do possivel, ou seja,
foi usada a mesma dindmica das atividades anteriores, mantendo-se inclusive o0s

mesmos grupos. O problema proposto foi:

Uma lesma encontra-se no fundo de um pogo seco de 10 metros de
profundidade, e quer sair de la. Durante 0 dia ela consegue subir 2 metros pela
parede; mas a noite enquanto dorme, escorrega 1 metro. Quando ela chegara na

saida do pogo?

Recorte 3
Grupo B : Marcelo (M), Alex (A}, Diogo (D) e Patricio (PT)

Episodio

3- (PQ)- E, qual é o problema?
4- (A) Que a lesminha tem que subir 0 pogo.
5 -(M) Quantos dias a lesma demora para subir o pogo.

- Discusséo

Através do dialogo com as criangas durante a resolucdo dos problemas,
percebeu-se que © grupo num primeiro momento ndo tém muito claro qual é a sua
questdo central. Quando na linha (4), Alex diz que o problema € a lesma subir o
pogo, imediatamente € corrigido por Marcelo, linha (5), afirmando que ¢ problema

consiste em quantos dias a lesma demora para subir 0 pogo.
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Episodio

26-(PQ) - T4 e agora , e af, vocés ja pensaram alguma coisa , ai?

27-(D) - Como assim?

28-(PQ) - Vocés ja pensaram qual & o problema que o Marcelo fald?

29-(A) - Que a lesma tem que subir 0 pogo

30-(PQ) - T4, a lesma tem que subir © pogo, € esse ai 0 problema?

31-(M) - E, a lesma tem que subir o pogo e tem que descobrir em quantos dias €ela

sobe o pogo.
- Discussao

Apesar da correcdo feita pelo colega, Alex ainda persiste na sua
interpretagao, como podemos perceber na linha (29), e na linha (30) Marcelo volta a
corrigir o colega. Esse fato pode ter ocorrido por uma redugéo do texto do problema
o que pode ter levado Alex a nao fter entendido qual o problema, apesar da
intervengdo do colega. H& uma diferenca fundamental para a resolugdo do
problema, que esta entre subir 0 pogo e sair do pogo, podemos considerar isso uma
“pegadinha”, pois o problema estabelece uma rotina “sobe de dia e escorrega a
noite”, 0 que marca o raciocinio na hora da leitura do seu texto, dificultando a
glaboracdo de uma questdo chave para a sua resolucdo correta, que seria “em
algum momento ela vai deixar de descer?”.

Um dado importante do problema é a expressao “sair da boca do pogo” que
ndo & numérico e talvez por isso mesmo passou desapercebido pelo grupo, mas
que & fundamental, pois quando a lesma sal do pogo ela ndoc escorrega mais.

Verificamos nesse episodio, que a impregna¢do da lingua materna na
matematica, estaria na anélise precisa dos dados do problema, que aparece na
forma de expressdes e gue identificam a variavel do problema e suas constantes,
sendo a partir dessa definicdo, que se inicia a construgdo do pensamento

matematico que constitui em relacionar de forma l6gica esses dois dados.
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- Episodio
6-(D) - De dia ela anda dois metros e de noite escorrega um metro.

7-(A) - Anda dois metros e, e escorrega um metro

8-(D) - E anda dois metros e escorrega um metro.

9-(M) - Entdo 6, todo dia ela sobe Z € quando ela dorme desce 1, vai dar dez dias.

Cada dia ela vai subir um, e o pogo tem dez metros.

- Discussao

Nota-se também a simplificagdo do texto na linha (7), nesse momento ele
descarta uma variavel, a de subir durante o dia e escorregar durante a noite, que
seria uma das condicdes necessarias para resolver o problema.

A partir dessa simplificagao do texto, onde a variavel tempo, dia e noite, €
desprezada ou melhor ndo & pensada, eles resolvem 0 problema fixando em dez
dias o tempo necessario para que a lesma suba o pogo. Chegam a esse resultado
usando o calculo mental e o texto simplificado, ou seja, um texto onde ha a omissao
de condicdes para a resolugao, o que acarreta erro, pois a solugdo é de outro
problema.

Percebemos a influencia da intervengéo de aluno para aluno, porque o grupo
passa a pensar o problema a partir da redugéo feita por Marcelo, onde nédo s&o
considerados dados importantes, o que dificulta a solu¢do do mesmo.

- Episédio

13-(PQ} - Inventa ai, um problema da cabega de vocés parecido com esse af. Quem
vai falar 7

14-(D) - O Marcelo

15-(M) - Nao

16-(A) - E a mesma coisa de um homem ter que subir num pogo!

17-(PT)- Ou um homem vai escalar um prédio

18-(M) - Perai, um peixe tem que subir uma cachoeira, todo dia ele sobe 5 e dai

volta para 1, ele sobe 5 e ai a forga da agua é grande e desce pra 1.
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23-(PQ)- Se vocés acham , se vocés acham que essa estorinha que vocés contaram
& um problema parecido com o que tem ai , na estorinha?

24-(M) - E dona, oh, sé muda aqui, que a cachoeira é25meaquié10m, e aquié
lesma e ndo é peixe.

25-(PT) - Isso, e ndo é pogo é cachoeira.

- Discussao

Quando s&o solicitados a fazerem um problema parecido com o proposto,
eles o fazem mudando as quantidades e os personagens, isto €, mudam o contexto
mas a questdo central é a mesma, s6 que nao reconhecem a mudanca das
quantidades e também das proporgées, afirmam que as mudancas sé ocorreram nos
personagens € nNo cenario, ComMo podemos ver na linhas (25) e (26).

Talvez esse fato ocorra devido a tendéncia causada pelos exemplos que
temos em livros didaticos, onde geralmente os problemas abordados possuem um
texto e o fator o mais importante para a resolugdo do mesmo, é estar atento aos
dados expressos em numeros e nao na leitura interpretativa de todas as expressoes
linglisticas do texto. O uso freqiente do problema padrao pode criar uma tendéncia
no aluno em recorrer sempre a soiugdes formais, o que impede os alunos de se
sentirem auténomos e de criarem solugbes proprias sabendo valida-las.

A proposta deles construirem um outro oroblema a partir do que havia sido
dado, poderia e deveria ter sido melhor aproveitado. Provavelmente, se essa
questdo fosse melhor trabathada, pedindo para que eles escrevessem 0 problema
criado por eles e o resolvessem, eles terilam percebido a importancia da variavel

tempo na resolugéo do problema.
- Episédio

39-(PQ) - Bom vocés chegaram a que conclusdo, aqui?

40-(Todos) - Que ela vai levar 10 dias para subir 0 pogo

41-(PQ) - 10 dias, 10 dias , @ como voceés pensaram nisso ai?

42-(M) - O dona, 6, se de dia ela sobe 2, tem 10 metros 0 poc¢o, de dia ela sobe 2 €
de noite escorrega 1 e se 0 pogo tem 10 metros, ela vai subir 1 cada dia.
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43-(Todos) - Porque sobe 2 e escorrega 1, sobe 2 e escorrega 1

(PT) mostra no desenho o movimento de subir e escorregar

44-(PT) - Sobe 2 € escorrega 1, sobe 2 e escorrega 1

(M) que olha atento faz cara de davida, como quem naoc estd convencido da
resposta

45-(M) - Nao dona eu acho que esta errado..., sabe por que ? Se ela sobe 2 e
escorrega 1 (mostrando 0 esquema no papel)

46-(PQ}) - Vamos al Marcelo , pensa ai, vamos la

47-(M) - Ela ta no comego dos 10 metros, dai sobe até o 8 né, ou nao 7 Até o nono.

- Discussao

Apés alguns minutos, 0 grupo volta a ser questionado a respeito da resposta
do problema, e eles continuam firmes na resposta de dez dias, e continuam
trabalhando com o texto reduzido, onde a variavel tempo nao foi percebida por eles,
pois apesar de dizerem que a lesma sobe 2 metros de dia e escorrega 1 metro a
noite ndo relacionam subir e escorregar, com sair da boca, pois se assim fizessem
teriam percebido que no dia em que a lesma sai da boca do pocgo ela néo ira
escorregar a noite .

Quando sdo solicitados a explicarem o resultado a que chegaram, usam
COMO recurso um esquema, onde encontramos 0 desenho de um pogo, dividido em
dez partes, no sentido horizontal (anexo 1). Durante a reconstituicao do movimento
do problema de subir 2 metros € descer 1 metro, surge a duvida de (M}).

Talvez neste momento, o uso do desenho, (ANEXO 1), que ¢ um esquema
matematico, tenha sido um instrumento para que ele percebesse a importancia da
variavel tempo, que naoc era percebida anteriormente, quando trabalhavam com 0
texto reduzido ( a redugdo foi feita por eles mesmos). O uso do esquema talvez
facilite a visualizacdo do significado, e da importancia para a solugéo do problema

da expressao “sair do pogo”.
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- Episadio

48-(PQ)- Até 0 nono e ela escorrega 1 ?

49-(PT) - Assim 6 dona (mostrando no papel), ela ta aqui, sobe 1,2, e escorrega 1,
sobe mais 2 e escorrega 1 e vai indo

50-(PQ) - Entdo vamo conta, vamos contar. Conforme ela vai subindo 2 e escorrega,
1 passou 1 dia, ndo &, um dia e uma noite, nao & ?

51-(Todos)- E.

52-(PQ) - Conta 1 dia, noite e dia.

Patricio mostra no papel o “movimento” da lesma andando 2 e escorregando 1
durante a noite, mas eles nao percebem que no nono dia a lesma chega na boca do
pogo. E Patricio continua...

53-(PT) - ...no décimo dia ela sai do pogo.

54-(Todos) - Sai

55-(PQ) - Ela sai, chega na boca?

Ainda com expresséo de duvida Marcelo diz:

56-(M) - Depende, ne.

57-(PQ) - Ela sai, chega na boca do pogo?

58-(Todos) - Sai.

59-(M} - Ela chega antes.

Ao falar isso o grupo olha para ele com um certo espanto.

- Discusséao

Com o uso do desenho que podemos caracterizar como uma agao externa,
iniciam o processo de comegar a pensa'r fora do vicio estabelecido anteriormente, e
sendo assim, percebem através do movimento de subir e escorregar, a importancia
de se pensar dia e noite. Isso fica mais reforgado quando a professora questiona o
grupo. E importante salientar que a fala da professor na linha (50), pode ter sido um
fator para aumentar a duvida de (M) em relagao a resposta que ja haviam
gncontrado.

Apesar das novas consideragoes que 0 grupo faz eles ainda insistem em 10
dias, apenas (M) permanece em duvida, sendo ele quem primeiro chega a solugao.
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Na seqiiéncia do pensamento sobre o problema o0 grupo sai do texto
resumido e usa o desenho como suporte para pensar, fazem dia a dia o percurso da
lesma dentro do pogo, ndo chegam a resposta na primeira tentativa, mas na
segunda. Conseguem a solugdo através do concreto, ndo ficando nenhuma duvida

sobre essa questdo, como vemos na fala de (D).

120-(D)- E porque ela ja chegou na boca, nao tem como ela escorregar para dentro,

ela ja saiu para fora

Podemos arriscar em dizer, que o fato deles terem chegado a resposta teve
a contribuicdo das intervenges, que foram feitas através de questionamentos e da
sugestdo de que usassem o desenho para demonstrar quantos dias e a lesma
demora para subir. Acreditamos que o fato de terem usado o desenho que é visivel,
tornou claro algumas consideragdes importantes que guando usavam a linguagem
oral n&o conseguiam perceber.

No desenho fica claro a questdo de que, quando a lesma chega na boca do

pogo ela ndo ira escorregar mais.
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6. ANALISE GERAL

6.1. A linguagem nas intervengdes

Verificamos que, com freqiiéncia, houve dois tipos de intervengao no
processo de resolugdo de problemas nos grupos, que sao: as intervencdes feitas
pela professora ao grupo e as intervengdes feitas de aluno para aluno.

Nessa andlise geral tentaremos ter um olhar distanciado para avaliarmos as
intervengbes que podem ou ndo ter influenciado os resultados. Esse exercicio &
necessario em decorréncia do fato da professora, ter conjugado as duas fungbes, a
de pesquisadora e de professora.

S3o feitas intervengdes pela professora nos momentos em que os alunos
pedem auxilio ou quando ela percebe que eles estao bloqueados em relacdo ao
entendimento do problema e ndo conseguem sair dessa situagao.

Chamamos essa pratica de intervengao, porque quando a professora chama
a atencdo para o texto do problema o faz por meio de perguntas.

No episddio em que o grupo A ndo consegue entender, no problema do rio, a
quem se refere a palavra “estas”, a intervencgao da professora ocorre de duas
maneiras.

Na primeira tentativa, ela pede que leiam o texto por varias vezes.
Percebemos que essa agéo nada acrescenta ao aluno a n&o ser cansago, pois a
duvida permanece. Na segunda tentativa, ela recorre a um exemplo onde aparece a
mesma construgdo gramatical com a palavra “estas”. A partir dai, questiona a quem
“agtas” se refere neste exemplo. A resposta dos alunos & correta e entao passam a
entender a quem “estas” se refere no texto do problema.

Percebe-se que a interferéncia da professora deve ser preparada, de modo
que seja provocadora de reflexao sobre 0 texto do probiema, como ocorre na
segunda tentativa.

Ainda em relagdo a este mesmo problema, o grupo A apresenta dificuldade
em entender qual era a relagdo na cadeia alimentar entre a raposa € a galinha, que
parece ser superada quando a professora usa o recurso de lembra-los dos habitos
desses animais, muitas vezes retratados em desenhos animados. Talvez o uso
desse recurso tenha sido uma tentativa de relacionar o contexto do problema com
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os conhecimentos gque o aluno jA possui, para que gle possa superar sua
dificuldade.

Podemos perceber que as duas intervengdes discutidas acima, foram
necessarias pela falta de conhecimento por parte dos alunos no aspecto especifico
dessa construgdo gramatical, no caso de “estas”, e a relagdo da cadeia alimentar.

Todavia as intervengdes acima relacionadas ndc foram as unicas
necessarias.

Verificamos isso quando no grupo A e B, em relagao ao mesmo problema,
eles nao tém bem definido o que a expresséo “...poderia fazer varias viagens...”
pode abranger. Nao conseguem perceber que o problema nao limita o nimero de
viagens. Apesar de nao trazer no seu texto a possibilidade de ir e voltar de uma
margem a outra levando e trazendo seus pertences, também nao a nega.

Outro caso em relagéo a esse mesmo tipo de dificuldade acontece no grupo
B, no problema do pogo, onde os alunos ndo conseguem perceber a importancia
das expressbes “dia e noite” e “ gair na boca do pogo”.

Neste caso, o fator dia e noite € na boca do pogo estao atrelados, pois se a
lesma conseguir chegar durante o dia na boca do pogo, ela néo tera mais que
escorregar, uma vez que ja saiu do pogo. A interpretacao neste caso fica bastante
clara para o grupo, quando a professora sugere gue representem no desenho que
fizeram a agéo da lesma subindo o pogo.

O uso do desenho € uma representacao diferenciada da oralidade, possivel
de se visualizar e mais sintética, aproximando-se da linguagem matematica.

Considerando os casos acima abordados, percebemos que foi necessaria
uma intervencdo nao para resolver questdes de algum desconhecimento na
construgdo gramatical, e sim, para fazer com que o aluno voltasse ao texto para
buscar uma maior abrangéncia das expressdes de linguagem, como S gstivessem
lendo nas entrelinhas do texto e, @ partir dai, pudessem perceber as variaveis dos
problemas, fator este fundamental para a soluggo dos mesmos.

E possivel perceber que, esclarecidos pelo processo interativo 0S entraves
de linguagem, o aluno come¢a a construir uma relagao légica entre oS dados do
problema. Supomos qué tais intervengdes tragam uma mudanca, para o nivel de
interpretagao |bgica, o que caracieriza o pensamento matematico.

O outro tipo de intervengdo € o que ocarre de aluno para aluno.
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Verificamos essas intervengées, quando um integrante do grupo corrige o
outro, ou d& uma dica, como no episddio onde Marcelo corrige Alex dizendo que o
problema ¢ em quantos dias a lesma sobe 0 pogo € n&o o fato dela ter que subir o
poco, deixando claro para Alex qual € o problema. Esse tipo de intervengao ocorre
também quando um colega chega a uma conclusao primeiro que o outro, ou ainda
quando um integrante do grupo apos uma primeira leitura do texto, ja faz a redugao
do mesmo e, a partir dai, todo o grupo passa a trabalhar com esse texto reduzido €
ndo com o texto original.

Esta questdo é bem clara no grupo B, quando Marcelo diz se referindo ao
problema do pogo “Entéo ¢, todo dia ela sobe 2 metros e quando ela dorme desce 1
metro, vai dar dez dias, cada dia ela vai subir um, e 0 pogo tem dez metros.”

A questédo do texto reduzido € que, a maioria das vezes ele omite varigveis e
constantes importantes para a solugdo da questao. Neste caso citado acima, a
variavel dia e noite ¢ o fato da lesma chegar a boca pogo € a partir dai n&o
escorregar mais, nao séo considerados, o que acarreta erro para a solugao.

Outro fato é que a partir desse texto reduzido cria-se um ciclo vicioso de
raciocinio, de que a lesma vai ficar subindo e descendo, mas até quando?. Esse
ciclo vicioso s6 é quebrado quando consideram o fato dela chegar & boca do pogo €
entdo nao escorregar mais.

Percebemos que essas intervengbes podem ajudar como é o caso da
correcao que Marcelo faz para Alex, ou pode também causar um bloqueio, como € o
caso do texto reduzido.

As intervencoes aqui analisadas nos fazem acreditar que tanto podem ajudar,
como também atrapaihar, mas de um modo geral influenciam a compreensao e
solugdo dos problemas, n&o importando quem as faga, se a professora ou o aluno.

lsso nos mostra que a apresentagdo de um texto claro com expressdes
conhecidas néo basta, pois ndo se trata apenas de deixar claro gramaticaimente o
texto do problema, e esta clareza depende de muitas variaveis. Ent&o para se
resolver o problema é necessaria a mediagdo do adulto ou do colega.

Apesar de se ter relevado no referencial tedrico que & importante a
linguagem contextualizada, ou meihor, que a linguagem do problema seja familiar

ao aluno, isso nao se esgota como um elemento necessario suficiente para a

resolugdo do problema.
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Pois como analisamos, essa aproximagao da linguagem aos significados do
aluno, acontece também pelas interages estabelecidas durante o processo com o
texto, e com os significados que cada sujeito da ao texto.

Portanto, um texto claro ndo esgota todas as condigdes para que o problema
seja entendido e resolvido pelo aluno, & sim que é necessaria a discussao do
mesmo pelo grupo, em que cada um da sua contribuicao e ocorre uma troca de
informacdes e conhecimentos.

Nesses dados, a clareza do texto revelou-se um processo construido pelas

interacdes que mediaram o significado do texto.
6.2. A rigidez de raciocinio

Percebemos que ndo foram somente essas intervengdes que influenciaram a
resolugdo dos problemas, um outro fator, que € a rigidez de raciocinio apresentada
pelos alunos, também foi importante.

A rigidez de raciocinio, causada talvez por uma visdo basicamente numeérica
de solucdo de problema, bem como a necessidade de expressar as relagdes logicas
entre varidveis e constantes (através de algoritmos numeéricos escritos) é
conseqliéncia de uma prética pedagdgica onde o aprendizado da resolugéo de
problemas ocorre através de problemas padrao.

Sendo nesse trabalho considerado como problema padrdo, aquele onde a
resolugdo é dada através da aplicagao de algoritmo de uma forma mais ou menos
elaborada.

Acreditamos entdo que, quando o aluno se depara com um outro tipo de
problema, que n&o o de costume (problema padréo) ele chega até a acreditar que o
problema ndo tem solugéo, devido a falta de algoritmos em seu texto, como
aconteceu quando Marcelo diz em relagéo ao problema da travessia do rio "Num
tem jeito”, ou quando, por muitas vezes, questionam se tinham que dar a resposta
fazendo conta.

Segundo Polya (1977), os problemas padréo que ele chama de problemas de
rotina, ndo desenvolvem um certo grau de criacao e originalidade. O aluno passa
entdio a encarar a resolucdo de problemas, apenas como sendo uma técnica de
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“traduzir” de forma direta o texto do problema para os algoritmos, € nao como um

exercicio de pensamento |6gico matematico.
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7. CONSIDERAGOES

Como verificamos na analise geral, dois foram os fatores relevantes, sendo a
primeira as intervengdes que ocorrem entre professora/aluno e aluno/aluno, e a
segunda, a rigidez de raciocinio apresentada pelos alunos diante de problemas que
ndo sdo classificados como padréo.

A primeira questdo é a influéncia das intervengbes que ocorrem entre
professora/aluno e entre aluno/aluno.

As intervencdes professora/alunc acontecem para esclarecer o entendimento
da funcdo gramatical de uma palavra contida no texto do problema, como também
para tentar estimular uma leitura mais abrangente do texto do problema, na intengao
de explorar as expressoes lingliisticas da maneira mais ampla possivel.

Percebemos que as intervengdes alunofaluno, acontecem em varios niveis,
desde uma corregdo feita ao colega, até a redugao do texto do problema para ¢
grupo.

Com referéncia a esta primeira questdo, nas intervencdes professora/alunc e
alunofaluno, podemos afirmar que estas influenciam a compreensaoc €
consequentemente a resolucéo dos problemas.

Essa afirmagdo nos leva a acreditar que é atraves das relacdes e interacdes
que acontecem durante o trabalho com o texto do problema (onde s&o colocados os
significados que cada sujeito da ao texto) que s&o estabelecidas as mediagoes. Séo
essas mediacdes que levam ao real entendimento do problema.

Percebemos que o fato do texto do problema estar bem escrito, com uma
linguagem acessivel e contextualizada ndo basta para torna-lo claro para o seu real
entendimento.

Verificamos que o texto torna-se realmente claro, a partir do processo
construido pelas interagdes que mediam o significado real do texto, e que sao
ostabelecidas pelas relagbes sociais permeadas pela linguagem.

Partindo do fato que a matematica ndo possui oralidade prépria, € que por
isso, & permeada pela lingua materna, a qual & o veiculo necessario para expressar
o pensamento, fica clara sua importancia no ensino de matematica e como n&o

poderia deixar de ser, na resolugao de problemas.
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E através da linguagem que se d4 oralidade ao pensamento, methor dizendo,
se da materialidade, pois mesmo ndo oralizado nosso pensamento é verbal e nossa
linguagem & racional. A partir dessa materialidade se constréi o processo de
interacoes que mediam o entendimento do texto do problema, resultando entdo na
“traducac” do mesmo.

Quando acontece a “traducdo” do problema acontece também a passagem de
um sistema de referéncia para outro, ou melhor, hé a passagem de uma linguagem
contextual perceptiva para uma linguagem ldgica, caminhando assim para a
compreensao e solugéo do mesmo.

Podemos entdo, tendo como base essas consideragGes, dizer que é
interessante e produtivo trabalharmos com reselugao de problemas, propondo
atividades e dinamicas em grupo, estimulando um ambiente gue propicie 0 processo
de interagéo, no qual a linguagem € fundamental.

Acreditamos que usando dindmicas em grupo, onde todos tenham a
possibilidade de contribuir expondo seu raciocinio, provavelmente consigamos
tornar o aprendizado de problemas matematicos uma atividade prazeiroza.

Quando conseguirmos tornar a resolugédo de problemas prazeiroza,
instigando a curiosidade do aluno frente a um novo desafio, estaremos mostrando a
ele que o pensamento matematico é possivel a todos, “gquebrando” assim uma
cultura escolar de que matematica ¢ dificil e ndo € acessivel a todos.

Como colocamos em nosso referencial tedrico, se acreditarmos que a
matematica elementar ndo ¢é possivel a todos, estaremos acreditando num
paradoxo, uma vez gque © pensamento matematico s6 surgiu pela necessidade
humana, e foi desenvolvido pelo homem. Como entido aceitar que o que foi criado
pelo homem néo seja de propriedade dele?

Ainda nos remetendo ao referencial tedrico, o ensino de matematica atraves
do uso de problemas € uma tendéncia bastante forte nas novas propostas
curriculares, o que nos faz acreditar que seria necessaria uma maior atengao no
que se refere a esse assunto.

A segunda questdo que foi tratada na analise geral, foi o fato da rigidez de

raciocinio.
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Estamos chamando de rigidez de raciocinio a dificuldade que os alunos
demonstram em desenvolver e até em aceitar como problema, aquele que nao se
classifica coma problema padrao.

Como ja foi definido em nosso referencial tedrico, problema padrdo é aguele
onde sua resolugdo é dada a partir da aplicagdo de algoritmos de uma forma mais
ou menos elaborada, como se fosse uma traducéo direta da linguagem textual para
a linguagem matemdtica, sem necessitar de criatividade.

Geralmente quando sdo trabalhados problemas dentro do ensino tradicional
matemético, ensino este que é encontrado na maioria das escolas, sao trabaihados
apenas 0s problemas do tipo padréo, comumente encontrados nos livros didaticos.

Essa pratica faz com que o aluno fique vinculado & idéia de que resolver
problemas € apenas fazer contas, trabalhar com nameros € operagfes que sao
facilmente localizados no texto.

Baseados em propostas curriculares como a CENP e o NCTM, os quais
citamos em nosso estudo tedrico, verificamos que o ensino de matematica através
do uso de problemas é uma tendéncia bastante forte, até mesmo pelas novas
exigéncias tecnoldgicas.

Sendo assim, através da verificagdo feita neste trabalho, acreditamos que
seria necessario no ensino de matemética o0 uso ndo sé de problemas padrdo, mas
também de problemas heuristicos, que exijam do aluno o desenvolvimento de
diferentes estratégias, que ndo necessariamente 0s algoritmos.

Se tivermos uma escolha mais diversificada dos tipos de problemas que sao
trabalhados em sala de aula, teremos uma oportunidade de estarmos propiciando
aos alunos desenvolverem seu raciocinio criativo e original na resolugao de
problemas, o que segundo Polya (1977) é fundamental para o desenvolvimento do

raciocinio matematico.
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ANEXO 1

Uma lesma encontra-se no fundo de um pogo seco de 10 metros de profundidade,
e quer sair de la. Durante o dia ela consegue subir 2 metros pela parede; mas
noite, enquanto dorme, escorrega 1 metro. Quando ela chegard na saida do

pogo?
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ANEXO 2

TRANSCRIGCAO

PROBLEMA DO RIO - Recorte 1
GRUPO A: CLAUDIO (C), RONALDO (RN}, TADEU (T), RODOLFO (RD)
Niamero - 04:18

1-(PQ)- Vamos &, leram ?

2-(RN)- A galinha e a raposa comem couve ?

3-(PQ)- No texto ai, ta dizendo que a raposa come couve ?

Confuséo.....

4-(T/D) - Ta dona.

5-(T) - Porque dona , 6, aqui ta falando, porque aqui ta falando ...... ‘lembrando que
raposas comem galinhas e essas adoram couve “. Essas sd0 mais de uma.
6-(PQ) - Mas quem s3o essas que ele fala

7-(RN/T) - Essas, séo galinha e a raposa.

8-(RN)- Nao € dona.

9-(PQ)- Olha eu falo assim, percebe uma coisa. Eu e o Thiago vamos ao shopping e
este gosta de sorvete. Quem gosta de sorvete ?

10-(TODOS})- Thiago

11-(PQ) - Tadeu, € ai, como é que &, leia de novo, aquela frase Tadeu
12-(T) - “lembrando que raposas comem galinhas e essas adoram couve”.
13-(PQ) - Galinhas esté no singular ou no plurai ?

14-(T/C} - plural

15-(PQ) - E essas 7

16-(T) - Singular

17-(PQ) - Singular, essa ?

18-(C) - Plural

19-(T)- plural

20-(PQ) - Entao quem ¢ essas que 1a falando no texto, que vocés acham?
21-(T) - 86 a galinha dona.

22-(PQ) - Que vocés acham ?
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23-(T) - A galinha e a raposa, nao falei dona
24-(PQ) - A galinha e a raposa ?
25-(T) - E dona, 6 estas aqui, dona quem escreveu isto dona ,& porque quer dizer
mais de uma dona.
26-(PQ)- E, vocés acham entéo que ¢ a galinha e a raposa
27-(T)- E a galinha e a raposa gue comem couve
28-(PQ) - E, vocé acha também Claudio ?
29-(C) - Acho, dona.
30-(PQ)- Cé tambem Ronaldo
31-(RN})- Que dona ?

32-(PQ) - Vocé acha que quando ele fala essas, fala galinha e raposa ?

33-(RN) -
34-(PQ} -
35-(RN) - E
36-(PQ) -
37-(RD)- Com 0 Ronaldo
38-(PQ) - Com o Ronaldo, Leiam de novo aquele pedago do problema.
39-(T)- de novo dona ?
40-(PQ) - E, leia Tadeu
41~(T) - “Lembrando que raposas comem galinhas e essas adoram couve’

Nao , so galinha
So gallnha

E vocé concorda com quem Rodolfo ?

42-(PQ) - Entdo, quem adora couve?

43-(C) - Raposa come galinha e a raposa gosta de couve.

44-(PQ) - E, entdo 6, “lembrando que raposas comem galinhas e essas adoram

couve” , guem & e essas?

45-(TODQOS) - Raposa

46-(T) - Raposa e galinha.

47-(PQ) - Vocé acha tambeém isso, Ronaldo?

48-(RN) - N&o, séo as duas dona que comem couve.

49-(PQ) - Alguém aqui ja ouviu dizer que raposa come couve?
0-(C) - Eu ja dona.
1-(PQ)- E.

52-(T) - Quem vive em mato donal

53-(PQ) - Ndo, mas tem couve em mato?
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54-(T) - Anhhh!
55-(PQ) - Mas tem couve no mato?

56-(T) - Dependendo, depende...

57-(PQ) - A galinha, nas estorinhas, nos desenhinhos que a gente vé, a raposa
entra onde para comer? Onde ela vai?

58-(RN) - No galinheiro - No galinheiro

59-(PQ) - E 0 que as raposas comem?

60-(TODOS) - Galinha.

61-(PQ) - E quem come couve?

62-(T) - A galinha

63-(PQ) - E a raposa, come quem?

64-(T)- A galinha.

65-(PQ) - Vamos ler de novo aquele exercicio.

66-(T) - Aquele pedago dona, de novo!

67-(T) - Lembrando que raposas comem galinhas e essas adoram COUVve.

68-(PQ) - Isso, quando ele fala essas, ele esté se referindo a quem?

69-(TODOS)- As galinhas, as galinhas

70~(T) - Mas por que ele fala essas, se so temuma galinha?

71-(PQ) - N&o, ele nao falou raposas no plural, “lembrando que raposas...” todas as
raposas gostam de galinha e ai todas as galinhas gostam de couve.

72-(T) - Ha!!!

73-(C) - E nada dona.

74-(PQ) - Vocé acostumou a sua com qué?

75-(C) - Com carne de porco.

Risos

76-(PQ) - Como voces vao fazer agora, qual o problema? Vocés tém um problema
ai?

Fazem sinal que sim

77-(T) - Tem dona.

78-(PQ) - Qual €7

79-(C) - Por gue a galinha vai comer a couve s€ €U dou carne de porco para ela.
80-(T) - Nao dona, calmai al, eu queria saber como da uma opinido, como que ele

vai conseguir atravessar com um se ele leva a couve, a rapgsa come a galinha, se
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gla levar a galinha...

Tadeu faz uma pausa e olha para a equipe

81-(PQ) - Quem fica do outro lado?

82-(T/RN) - Deu certo, tem que levar a galinha primeiro

83-(T) - Bom, se a raposa nao come mesmo a couve, tem que levar a galinha
primeiro.

84-(PQ) - E, entdo, como vocas vao fazer, pode fazer do jeito que vocés acharem
melhor.

85-(T) - Mas tem que fazer conta também?

86-(PQ) - Vocé acha que da para fazer conta pra resolver isso ai?

87-(T) - Eu acho que n3o.

88-(PQ) - Entdo resolva do jeito que vocés acharem melhor.

89-(T) - 3, 1 serd que da.

90-(RD) - E depois, se ele levar a galinha, se ele levar a galinha, a raposa, a raposa
vai comer a galinha enquanto ele vaj buscar a couve. E se ele levar o couve ...
91-(T) - A raposa come a galinha.

92-(RD) - A galinha vai comer O COuve.

93-(T) - N&do ele tem que levar a galinha porque a raposa nao come a couve.
94-(RD) - E depois, € depois?

95-(T) - Depois té escrito aqui, leva uma de cada vez, ai volta para buscar outra.
96-(RD) - Al, enquanto ele volta, uma vai comendo a outra..., vai ficar sem nada.
97-(PQ)- E qual € o problema de vocés, entdo? Qual é o problema, o qué vOCE&S
acham que esta pedindo este texto para vocé resolver?

98-(T) - Ele t& pedindo para a gente resolver qual 0 animal...

99-(RD) - Néo, ta pedindo para ajudar o viajante.

100-(PQ)- Ajudar o viajante?

101-(T) - E!

102-(PQ) - E o que vocé acha, Ronaldo?

103-(RN) - Eu acho dona...

104-(C) - Ele tem que evitar dona, que a couve seja devorada pela galinha e nem a
galinha ser devorada pela raposa.

105-(PQ)- Certo.

106-(T) - E a raposa ndo pode ser devorada por ninguem.
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107-(C)- Entao?
108-(T)

109-(C)
110-(RN) - E se levar a raposa, a galinha ja esta I3, e raposa vai comer a galinha.

- Entao, por isso.
- E como ele vai levar a galinha? E como ele vai levar os tres?

111-(T) - Nao, mas chegando |4, é capaz de colocar em lugar diferente.

112-(PQ)- Vao estar todos na outra margem do rio, leiam o problema so6 um
minutinho, todos prestando atengéo.

113-(RN) - Leitura do problema.

114-(C) - O dona, sabe o que ele tem de fazer, ele tem que levar a couve, pra
depois levar a raposa para depois levar a galinha.

115-(T)- Néo, se ele levar a couve, a raposa € a galinha véo ficar junto ¢ a raposa
come a galinha, tem que levar a galinha para a galinha ndo comer a couve & a
raposa ndo come a couve.

116-(RD) - Ai, depois leva a raposa, ai depois vai buscar a couve e a raposa devora
a galinha.

117-(T) - Aqui néo ta falando, mas pode colocar em lugar diferente da outra
margem.

118-(PQ) - Presta atengéo, quando ele ta levando eles vao ficar no outro lado do
rio.

119-(T) - E na outra margem.

120-(PQ) - E, s6 que tem uma coisa nessa estorinha; ta dizendo quantas viagens
ele tem que fazer?

121-(T) - Trés.

122-(PQ) - T4 dizendo que tem fazer trés?

123-(T) - Aqui & dona “... ele podera fazer vérias viagens transportando de cada vez
somente um de seus pertences...” Os pertences sao trés.

124-(PQ) - E, mas ele pode fazer varias viagens, falou quantas?

125-(T) - Néo.

126-(PQ) - Falou a condigao?

127-(RD) - Levar um de cada vez.

128-(RN) - Disse quantas deve fazer.

129-(RN} - N&o.

130-(PQ) - Vocés tém que raciocinar, pensando nisso, pensem ai.
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131-(T)- Se nao der prd gente fazer a conta pode colocar 806 a resposta?

132-(PQ) - Vocés podem usar lapis, representagdo, conta, desenho, esquema, 0
que vocés acharem melhor, t4 entendido?

Apds algum tempo a professora/pesquisadora voltou para ver como estavam indo

na resolucdo do problema e...
N°® 29:56

1-(PQ)- E o que vocés fizeram entao?

2-(T) - Oh, dona, ele tem que fazer um monte de viagem e transportar um de cada
vez, entdio ele leva primeiro a galinha......0 dona, leva primeiro a galinha, leva a
couve e pendura em algum lugar, leva a raposa e depois prende ela, e ai ninguem
vai comer ninguem.

3-(PQ)- E, mas ele prende aonde?

4-(T)- Do outro Iado, ele néo vai do outro lado 7

5-(PQ)- Vai

6-(T)- Entdo, |a deve ter algum lugar para ele prender

7-(PQ)- E se n&o tiver

8-(T)Ahhnh.....

9-(PQ)- T4 escrito em algum lugar do texto que tem ?

10-(T)- Nao

11-(PQ)- Pensa ent&o, vocés tem que trabalhar pelas condigdes que o texto da para
VOCES

12-(T)- Mas e se tiver, dona!

13-(PQ)- e se ndo tiver, tem que contar com a possibilidade de nao ter

14-(PQ)- Mas af o problema ndo esta dizendo que pode prender a galinha ou a
raposa ou a couve, t& dizendo que vocé pode fazer quantas viagens forem
necessarias, € 0 menor numero de viagens, mas o numero que for necessario. Ta
dizendo que ele s6 pode levar?

15-(RD})- T4

16-(PQ)- T4 dizendo ai que ele s6 pode levar ?

17-(RD)- Ta dona....... Nao!

18-(PQ)- N&o , ta dizendo que ele pode ir
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19-(RD)- E voltar 11

(RD) abre um sorriso de surpresa com essa descoberta.

20-(PQ)- E quando ele volta ele tem que deixar as coisas 14, ou pode trazer de
volta?

21-(RD)- Pode trazer de volta

22-(PQ)- J& pensaram nessa possibilidade ?

Essa indicagdo para Tadeu e Rodolfo nada adiantou , j& Ronaldo quis responder,
apoés ter pensado novamente.

23-(RN)- Ele tem que levar primeiro a galinha, deixa a galinha la, depois volta, pega
a raposa, leva a raposa, pega a galinha traz de volta, pega a couve, deixa a couve
I4 , ai volta, pega a galinha e leva.

24-(PQ)- E vocé esquematizou isso de que jeito no seu papel ?

25-(RN)- Ah dona, ainda nao mudei, pensei s0.

26-(PQ) - Esquematiza isso ai pra mim no papel ta.

PROBLEMA DO RIO - Recorte 2
GRUPO B: Marcelo (M), Diogo (D), Alex (A) e Patricio (PT)

Numero - 5:24

1-(PQ) - D4 para fazer isso, Alex?

2-(A)- Ok, eu falei assim dona, 6, “o homem leva a couve na mac e a raposa num
lugar reservado e depois ele levava a galinha.

3-(PQ) - Mas olha, quantos v&0 no barco?

4-(A) - Foi trés, 0 homem, a couve na mao € a raposa, depois ele levava a galinha.
5-(PQ) - Qual é o problema que vocés tém ai, fala pra mim, Alex. Vocés tem um
probiema ai.

6-(A) - Tem um problema que o homem tem que levar os pertences dele.

7-(PQ) - Ele tem que levar, lembra que eu falei no comego da aula, no menor
nimero de viagens possivel.

8-(A) - Ah dona, leva um de cada vez
9-(PQ) - Ah, leva um de cada vez? Mas vocé acha que vai ser possivel dessa

forma? Tem que levar um de cada vez, por que senao nao cabe no barco?
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Pensando.

10-(PQ) - Cabe ou néo cabe?

11-{TODOS}) - Nao.

12-(PQ) - Cabe ou néo cabe?

13-(TODOS})- N&o.

14-(PQ) - Vai ter que levar um de cada vez, mas o que vocé vai fazer para levar um
de cada vez e o que ndo pode acontecer?

15-(A) - Afundar o barco.

16-(PQ) - E 0 que mais?

17-(M) - Um comé o outro, dona, um comé o outro,

18-(M) - Num tem jeito.

19-(A) - E uma represa dona.

20-(PQ) - Tenta ai

Risos.

21-(M) - O, a raposa corre bastante, n&o corre?

22-(PQ) - A raposa?

23-(M) - E, ela corre bastante n&o corre?

24-(PQ) - Corre.

25-(M) - Al ela corre e da a volta no rio & passa do outro lado.
26-(PQ) - Ah, quem disse que ela volta para o lado do homem?

27-(A) - A raposa vai nadando e a galinha também?

28-(PQ) - Otha, vamos pensar junto? Sera que ele s6 pode levar o que ta do outro
iado. Ele ndo pode trazer de voita?

Expressao de interrogacao.

29-(A) - Ela vem numa corda?

30-(PQ) - Ele ndo t4 no barce?

31-(A) - T4 mas, o barco pode afundar né?

32-(M) - Mas ele vai levar e trazer de volta?

33-(PQ) - Por que nao? Eu ndo posso fazer quantas viagens eu quiser?
Expresséac de confusao.

34-(M) - Mas ai nunca vai dar para ele ir e voltar, ire voltar, ir e voltar.
35-(PQ) - Sera?

36-(M) - Ah, da sim dona, 9.
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37-(A) - Leva um de cada vez.

38-(M) - Ele leva a raposa

39-(D)- Oh, o repolho néo é desse tamanhao.

40-(PQ) - E sim.

41-(A)- Ele leva, ele leva a galinha primeiro, depois ele leva a raposa e por Gltimo
leva a couve.

42-(M) - Ele leva a galinha, depois ele volta com a galinha ... ah, ndo da nao.
43-(PQ) - E ai?

44-(M) - Oh, ele leva a galinha, depois ele vem buscar a raposa, deixa a raposa traz
a galinha de volta, pega a couve e leva junto da raposa, volta e leva a galinha, dal.
Certo? ... ele faz trés viagens s6 que nenhuma das duas comeu a outra.

45-(PQ) - E entdo faz isso pra mim no papel, como vocé vai fazer isso dai, mostra
pra mim,

Marcelo pensa por um segundo como vai fazer.

46-(M) - E escrito?

47-(PQ) - Do jeito que vocé achar melhor.

48-(M) - Primeiro ele leva a galinha, depois ele leva...

49-(PQ) - Primeiro ele leva a galinha, quem fica entéo?

50-(M) - Qué?

51-(PQ) - Primeiro ele leva o qué?

52-(M) - A galinha, depois fica a raposa € a couve.

53-(PQ) - Certo.

54-(M) - Dai quando ele vem buscar a raposa... ele leva a raposa... traz a galinha de
volta...

55-(PQ) - Ah, e al?

56-(M) - Ele volta , depois ele pega a couve e leva junto a raposa, ele volta pega a
galinha e leva, dai, ninguém come um ou outro. Certo?

57-(PQ)- E feva todo mundo?

58-(M) - Leva e ninguém tem chance de comer um o outro.

59-(PQ) - Ta certo Alex?

60-(A) - Eu falei assim, 0 dona, o viajante leva a galinha, depois o viajante leva a

couve, € o viajante leva a raposa.
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61-(PQ) - E quando o viajante levou a galinha, ai leva a couve, quando ele voltar
para pegar a couve, quem fica do outro lado?

Alex pensa e responde.

62-(A) - a galinha e a couve.

63-(PQ) - E pode?

64-(A) - Nao.

65-(PQ) - E ai, que vocé sugere?

66-(D) - Ah! Dona n&o fiz ndo, n&o entendi.

67-(PQ) - Por qué vocé n&o entendeu?

68-(D) - E que ..., aqui ta falando assim... que pode até carregar duas pessoas, so,
néo &7

69-(PQ) - So.

70-(D) - Ai entdo ele carregava, a ... junto com ele, ele levava a galinha até o outro
lado, af depois ele ia buscar o repolho e a raposa.

71-(PQ) - Mas ele pode levar quantas pessoa no barco?

72-(D) - duas.

73-(PQ) - Entdo, quando ele leva a raposa € ¢ repotho quanto ele ta levando?
74-(M) - Trés... af entao tem que ... deixa eu ver... num sei dona, num da.

75-(M) - A minha ta certo dona?

76-(D) - Nao sei professora (fica envergonhado), ndo entendi dona.

77-(PQ) - Vamos pensar junto, e ... a galinha, é ele tem que levar tudo o que ele
tem.

78-(D) - Tem que levar tudo e nao pode comer nenhum; tem que levar todos.
79-(PQ) - T4, e pra ele levar o que ele pode fazer? ele pode fazer viagens, néo &7
80-(D) - Menos possivel.

81-(PQ) - Menos possivel, mas diz quantas, menos possivel.

82-(D) - A dona, tem que levar uma de cada vez.

83-(PQ) - Uma de cada vez?

84-(D) - E dona uma...

85-(PQ) - E como vocé acha que ele faria iss07?

Pensa.

86-(PQ) - E ai, e ai, vamos.

62



87-(D) - N&o tem como, se levar trés o barco afunda, se levar um de cada vez vai
dar muita viagem.

88-(M) - Mas o dona, ele pode fazer quantas viagens ele quiser, ndo pode?

89-(PQ) - Pode, tem que ser o menor nUmMero possivel, mas o possivel.

90-(M) - E, o possivel para ninguém comer ninguém. Ai ele leva, leva a galinha, vem
buscar a raposa, pega a raposa, leva ela do outro lado, fraz a galinha embora,
depois nao, depois quando ele leva a raposa...

91-(D) - Ja sei ja!

92-(M) - ... quando ele traz a galinha de volta ele pega a couve leva junto com a
raposa, depois ele vem buscar a galinha, dé pra levar la, num da dona, ta certo?
93-(PQ)- Desse jeito vocé levou todo mundo para o outro lado do rio?

94-(M) - Levei e ninguém comeu ninguém.

95-(PQ) - E como vocé representaria no papel, se escrever?

96-(M)- Ta escrito.

97-(PQ) - Deixa eu ver, fraz o papel para perto.

98-(D) - Nossa senhora, ai que fetra!

99-(PQ) - Certo.

100-(PQ) - Ta joia.

PROBLEMA DO POCO - Recorte 3
Grupo B : Marcelo (M}, Alex (A}, Diogo (D) e Patricio (PT)

Namero:2:13

1-(PQ) - Quero que vocés me digam uma coisa, essa ai, essa estorinha que vocés
tém & um problema?

2-(TODOS) - E

3-(PQ) - E, qual &€ o problema?

4-(A) - Que a lesminha tem que subir 0 pogo.

5-(M)- Quantos dias a lesma demora para subir 0 pogo

6-(M)- De dia ela anda dois metros e de noite escorrega um metro

7-(A)- Anda dois metros € , € escorrega um metro

8-(D) - E anda dois metros e escorrega um metro
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9-(M) - Entdo 6, todo dia ela sobe 2 e quando ela dorme desce 1, vai dar dez dias .
Cada dia ela vai subir um, e o pogo tem 10 metros,

10-(PQ) - Hum, conta pra mim

11-(A)- Cinco dias de manha e cinco dias a noite

12-(PQ)- Agora me diz uma coisa, vocés sabem que podem usar para resolver isso
dai, 0 esquema que vocés acharem melhor. Outra coisa, Me conte algum problema,
me faz um problema da cabega de vocés parecido com esse al.

Todos fazem cara de que estéo [pensando

13-(PQ) - Inventa ai, um problema da cabega de vocés parecido com esse ai .
Quem vai falar

14-(D) - O Michael

15-(M} - Nao

16-(A) - E a mesma coisa de um homem ter que subir num pogo!

17-(PT)- Ou um homem vai escalar um prédio

18-(M) - Perai, um peixe tem que subir uma cachoeira, todo dia ele sobe S dai
yolta para 1, ele sobe S € ai a forga da dgua & grande e desce pra 1

19-(PT)- Desce 4

20-(M) - E, desce 4 e fica1m,e dai no outro dia ele sobe outra vez

21-(PQ) - Entéo se voces acham que ....

22-(PT)- Vai dar 25 m

(TODOS)-E....

23-(PQ)- Se vocés acham, se vocds acham gue essa estorinha que vocés contaram
¢ um problema parecido com o qué tem ai , na estorinha?

24-(M) - E dona, oh, s6 muda aqui, que a cachoeira &25meaqui é 10 m, e aquié
lesma € nao é peixe.

25-(PT) - Isso, & ndo € pogo é cachoeira.

26-(PQ) - Tae agora, € ai, vocés ja pensaram alguma coisa , ai?

27-(D) - Como assim?

28-(PQ) - Vocés ja pensaram qual é o problema que o Marcelo falé?

29-(A) - Que a lesma tem que subir 0 pogo

30-(PQ) - T4, a lesma tem que subir 0 poco, é esse ai o problema?

31-(M) - E, a lesma tem que subir o pogo € tem que descobrir em quantos dias ela

sobe 0 pogo.
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32-(PT) - entdo a lesma sobe 2 e quando ela dorme desce 1, entdo vai dar 10 dias e
ela sobe 0 pogo.

33-(A) - Cinco de dia e cinco de noite

34-(M) - N&o vai da, vai da dez dias. Porque 6, de manha ela sobe 2 e de noite
escorrega 1. Entdo é 10 dias, ndo tem 5 a noite.

35-(PQ) - Vocés fizeram algum esquema al ?

36-(M) - De cabeca dona

37-(PQ) - De cabega , eu gostaria que vocés esquematizassem , da forma gque
vocds acharem melhor, isso dai no papel . Pensem o que a estéria ta contando pra
vocés, qual o problema de vocés e esquematizem iss0 pra mim, td bom?

Depois de algum tempo voltei a0 grupo.

39-(PQ) - Bom vocés chegaram a que conclusao, aqui?

40-(TODOS) - Que ela vai levar 10 dias para subir o pogo

41-(PQ) - 10 dias, 10 dias , € como vocés pensaram nisso ai?

42-(M) - O dona, 6, se de dia ela sobe 2, tem 10 metros o poco, de dia ela sobe 2 €
de noite escorrega 1 e se o pogo tem 10 metros, ela vai subir 1 cada dia.
43-(TODOS)- Porque sobe 2 e escorrega 1, sobe 2 e escorrega 1

44-(PQ) - Sobe 2 ¢ escorrega 1, sobe 2 e escorrega 1

45-(M) - Nao dona eu acho que esta errado....., sabe por que ? Se ela sobe 2 e
escorrega 1 (mostrando o esquema no papel)

46-(PQ) - Vamos af Michael , pensa ai, vamos la

47-(M) - Ela ta no comego dos 10 metros, dai sobe até o 8 né, ou ndo 7 Até o nono.
48-(PQ) - Até o nono ¢ ela escorrega 1.

49-(PT)- Assim 6 dona (mostrando no papel), ela ta aqui, sobe 1,2, e escorrega 1,
sobe mais 2 e escorrega 1 e vai indo

50-(PQ) - Entdo vamo contd , vamos contar. Conforme ela vai subindo 2 e
escorrega, 1 passou 1 dia, ndo ¢, um dia e uma noite, ndo é 7

51-(TODOS)- E.

52-(PQ) - Conta 1 dia, noite ¢ dia.

Patricio mostra no papel o “movimento” da lesma andando 2 e escorregando 1
durante a noite, mas eles ndo percebem que no nono dia a lesma chega na boca do
poco. E Patricio continua......

53-(PT) - ....no décimo dia ela sai do pogo.
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54-(TODOS) - Sai

55-(PQ) - Ela sai, chega na boca?

56-(M) - Depende, ne.

57-(PQ) - Ela sai, chega na boca do pogo?

58-(TODOS) - Sai.

59-(M) - Ela chega antes.

Ao falar isso o grupo olha para ele com um certo espanto

Olho para o desenho de Marcelo e ele diz.

60-(M)- T muito feio.

61-(PQ) - N&o ta feio néo, deixa eu ver, entso faz de novo ai pra mim.

62-(M) - T4 assim ¢, dai ela sobe 2 de dia e de noite que eu fiz as estrelas,
gscorrega 1.

63-(PQ) - Entéo mostra como fica o esqueminha ai pra mim, vai como o Patricio fez.
Patricio e Marcelo mostrando o desenho vao fazendo novamente o esquema da
lesma subindo . Usam o lapis para representar a lesma e a figura de um pOgo
representado no papel, que consistia numa coluna dividida na horizontal em 10
partes.

64-(PT/M) - ¢ , (apontando o desenho com o lapis), 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10. Dai de dia
ela pega e sobe 1,2, quando ela dorme escorrega 1.

65-(PQ) - S6 um minutinho , ela tava al, encostada no fundo, e como vai ser ?
66-(PT)- Ela pega sobe 1m e pega e sobe 2 metros.

67-(PQ) - Ham..., ¢ ela fica aonde?

68-(PT) - No primeiro metro (apontando para o meio do retangulo que representa 1
m)

69-(PQ) - Ela fica aqui { apontando a parte inferior do lado menor do retdngulo) ou
ela fica aqui (apontando a parte superior)

70-(TODOS}) - Aqui (apontando o meio do retangulo)

71-(PQ)- Aonde ?

72-(PT) - Aqui

73-(PQ) - Ham..., entao ela fica no meio ? D& um metro ai ?

74-(PT) - Néo, ela comega aqui, sobe 1 metro , 2 metros, depois ela escorrega 1
75-(PQ) - Ham..., e ai?

76-(PT)- A no outro dia ela sobe mais 1,2 e escorrega 1
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77-(PQ)- Ham, quantos dias até af ?
78-(TODOS)- Dois

79-(PQ) - Ham..., e ai ?

80-(PT)- Sobe mais 2 e escorrega 1, 3 dias
81-(PT)- Mais 2 escorrega 1, 4

82- -idem , 5
83 -idem 6
84- -idem 7
85- -idem , 8
86- -idem 9

E aponta para o Ultimo reténgulo dizendo 10

87-(PQ) - Ai quando que ela vai andar nesse Ultimo dia aqui ?
88-(PT) - Um

89-(PQ) - Nao, guanto ela vai andar ?

90-(TODOS) - Um

91-(PQ) - N&o quanto ela anda por dia ?

92-(PT) - 1, porque ela anda 2 e escorrega 1

93-(M) - Mas ela anda 2 do mesmo jeito, s6 que ela escorrega.

94-(PQ) - E, ela ta em que dia aqui {aponto no papel o anti penultimo retdngulo de

baixo para cima), agui é o oitavo dia ?
95-(TODOS) - E , é o oitavo dia

96-(PT) - E, e ai, ela sobe durante o dia

97-(PQ) - Quantos metros ?

98-(PT) - 1,2

99-(PQ) - 1,2, e ela chegou na boca do pogo 7
100-(TODOS) - Chego, haa........

101-(PQ) - Ela vai ter que escorregar a noite
102-(D) - N&o

103~(M) - Ha...., entdo é 9 dias

104-(A) - ela dorme e depois escorrega a noite
105-(PQ) - Ela s6 escorrega porque éela dorme , e por que ela dorme?
106-(PT) - porque ela cansa quando chega a noite
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107-(PQ)- Chega a noite ela cansa e dorme e escorrega, nesse caso ela vai
precisar dormir dentro do pogo ?

108-(PT/A) - Vai

109-(PQ) - Vai, vai ou né@o vai Marcelo ?

110-(M) - O que 7

111-(PT) - Nove dia ela demora

112-(PQ) - Quanto vocé acha, Patricio ?

113-(PT)- Nove dias, né

114-(PQ) - Por que nove ?

115-(M) - Porque no ltimo ela ndo vai precisar dormir |a

116-(PT) - No tltimo ela nao dorme

117-(PQ) - Por gue no Ultimo ela ndo dorme ?

118-(PT) - Por que ela chega na boca

119-(PQ) - Ela chega na boca € isso

120-(D)- E porgue ela j& chegou na boca, ndo tem como ela escorregar para dentro,
ela ja saiu para fora

121-(PQ) - Entdo vocés esquematizerm isso dai, eu ndo sei qual é a resposta, se €

10 ,9 5, e depois vocés me falam.
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