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Quem é cada um de nds sendo uma combinatéria
de experiéncias, de informacdes de leituras, de
imagina¢des? Cada vida é uma enciclopédia, uma
biblioteca, um inventario de objetos,
uma amostragem de estilos, onde tudo pode ser
continuamente remexido e reordenado de todas as
maneiras possiveis. (CALVINO, 1990, p. 138).
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RESUMO

Esta pesquisa buscou investigar de que manei@simgs da 42 série do Ensino Fundamental,
em um contexto de ensino e aprendizagem que candittvatura e matematica, se
apropriaram dos conteudos escolares, se relacianawen esses conhecimentos e qual foi a
receptividade deles a essa metodoldQiaeferencial tedrico discute conceitos e idéianao

as perspectivas de alguns autores sobre a fragrAendo conhecimento e como essa
fragmentacao ocorre na escola, as formas comotteconento pode ser abordado no ambito
escolar (forma de conhecimento tépico, como operacadituacional) e as relagbes que 0s
alunos estabelecem com esse conhecimento e camagg®es de ensino e aprendizagem nas
quais se inserem. Esse referencial também disdaipragnacdo mutua existente entre lingua
materna e matematica, as potencialidades da leiteen como as possibilidades de
desenvolver uma metodologia de ensino que artludeia materna, literatura e matematica.
Nesse cenario, desenvolvemos uma seqiéncia digaticema sala de 42 série em uma escola
da rede estadual de Sdo Carlos, SP, que articubenmatica e literatura infantil a partir dos
livros “O pirulito do Pato” e “Doces Fracdes”, sendue os conteudos matematicos
abordados foram: a nocdo de fragcdo enquanto subatingarte-todo, comparagao e
equivaléncia de fracdes. Destaco também que as auhéstradas foram gravadas em video.
Além disso, assinalo que essa classe era composta3palunos e todos participaram da
intervencao didatica, mas analisamos apenas asgiiesl e processos de aprendizagem de 13
criangcas que nos autorizaram a isso. Durante ondelsemento da sequéncia didética,
constatamos que varios alunos foram receptivosam@alho proposto — a articulagdo entre
literatura e matematica — e agiram como sujeitd®st colocando-se em atividade frente a
essa metodologia. Também ¢é possivel assinalar artémgia do uso de materiais
manipulaveis para a aprendizagem dos alunos, pojsartir desse tipo de material, os
participantes da pesquisa elaboraram seus pens@mmneamiaram e testaram hipoteses e
estratégias, envolvendo-se num processo de congdi®edos conteddos abordados.
Investigando o processo de aprendizagem dessessalenfatizamos o papel do professor
como um mediador, que, ao ter ciéncia dos conhetomreprévios dos alunos acerca de
determinado conteudo e compreendendo as estratéspams por eles para resolver uma
situacao, podera dispor de condicOes e efetivanviencdes necessarias a fim de possibilitar o
raciocinio dos alunos. Enfim, constatamos que tuslastes elaboraram hipéteses, estratégias
e interagiram com as narrativas, construindo cdnf@to e estabelecendo uma relacdo de
interioridade com os saberes abordados nas awdadp jue esse processo envolveu 0s
saberes proprios, as historias e experiénciasdde ou seja, as singularidades de cada sujeito
gue faz parte do processo educativo, que se aginstitcotidiano escolar e que forma esse
ambiente.

Palavras-chave: matematica e literatura infantil praticas pedagodgicas — ensino e
aprendizagem — relagéo do aluno com o conhecimento.



ABSTRACT

Considering a teaching/learning environment wheterature and mathematics were
connected, this research tried to investigate tagsviby which the students of a fourth grade
elementary school class acquired the school cogntesmhaged it and accepted the proposed
methodology. In the theoretical reference, we discooncepts and ideas such as: the
perspectives of some authors on knowledge fragrtientand how it takes place in school;
the means by which knowledge can be addressedhookcand the relationship of the
students with such knowledge and with the teaclgagiing context in which they are
placed. We also discuss the impregnation of languagh mathematics, the potential of
reading, and the possibilities of developing a meéthogy that connects education, language,
literature and mathematics. This research was dpedlin a fourth grade class of a public
school in Sdo Carlos (Séo Paulo State) accordirggedagogical sequence that articulated
mathematics and children’s literature — the bookssen were “The duck’s lollipop” and
“Sweet Fractions”. The mathematical content devedowas: fraction concept of part-whole,
comparison and equivalence of fractions. The ckassere recorded on video. Other
information includes the number of students — 2@é the fact that all of them participated in
the pedagogical intervention, although only 13 Iiaeir learning processes and exercises
analysed: the ones who had authorized us to doDswing the development of the
pedagogical intervention, we could notice that mahydents were receptive to the work
proposed — i.e., the connection between literatuté mathematics — and acted as active
subjects, taking part in the activities. Anothegpexs to point out is the importance of the use
of manipulative materials for the students’ leagyibbecause they allowed the children to
come up with their own thoughts, and to produce tastl hypotheses and strategies, getting
involved in the process of understanding the malt@resented. By investigating the learning
process of these students, we emphasize the edsagale as a mediator who, being aware of
the previous knowledge of the students about cesialbjects and understanding the strategies
used by them to solve a situation, will be ableus® some conditions and effective
interventions in order to enable the students’ aeay. Therefore, the students developed
assumptions, strategies and interacted with theatinags, constructed mathematical notions,
established a relationship of interiority with tkeowledge, and the process itself involved the
personal knowledge, life stories and experiencesthe uniquenesses of each human subject
who is part of the educational process and whotesehimself/herself in daily school life,
also creating the whole environment.

Keywords: mathematics and children's literatureaching practices — teaching and learning
— the student's relationship with knowledge.
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APRESENTACAO

No presente trabalho, procurei observar e ouvicrascas destacando suas
perspectivas sobre situacdes de ensino e de apagedi que aliem literatura infantil e
matematica. Procurei, ainda, analisar seus progs@gsaciocinio na realiza¢do das atividades
escolares decorrentes dessa conexao.

Nesse cenario, essa dissertacao se constitui isaragstulos.

O primeiro revela as minhas vivéncias e experi@ngae originaram o
interesse por pesquisar a tematica: “literaturantilf e matematica”.

Os dois capitulos seguintes apresentam o refetéadiico e os conceitos que
marcaram a investigacdo. Deste modo, o capituls éongloba as perspectivas de alguns
autores sobre a fragmentacdo do conhecimento e ess@fragmentacdo ocorre na escola.
Também apresenta as formas de como o conhecimedéoser abordado no ambito escolar e
as relagbes que os alunos estabelecem com essxitnehto e com as situagdes de ensino e
aprendizagem na qual se inserem. O capitulo @és dia impregnacao muatua existente entre
lingua materna e matematica, as potencialidaddsittiaa, bem como as possibilidades de
desenvolver uma metodologia de ensino que artiinfgya materna, literatura e matematica.

Num quarto momento, apresento a proposta da pesquiss caminhos da
investigacao, isto é, a metodologia, o local earig@pantes do estudo, bem como a descricédo
das atividades desenvolvidas na intervencao dalatic

O quinto capitulo engloba a apresentacdo e anddisedados referentes aos
processos de aprendizagem dos alunos sobre o womeeifracdo enquanto subconstruto
relacdo parte-todo, a comparacdo entre fragcdes equavaléncia de fracbes, suas
aprendizagens além do conhecimento matematico foamaceptividade dos alunos frente a
conexao e as possibilidades dessa conexao abocdahecimento na forma situacional.

Por fim, no sexto capitulo teco consideracfes saisraesultados obtidos
enfatizando as relacdes dos alunos com os divasgEsctos que envolveram a realizacéo da
intervencao escolar.

Nesse cenario, a investigacao realizada partiuedairste questdaoDe que
maneiras os alunos da 42 série do Ensino Fundarheata um contexto de ensino e
aprendizagem que conecte literatura e matematieaamopriam e se relacionam com 0s
conteudos escolares e qual a receptividade dedspesaa essa metodologia?

Para tanto foram delineados os seguintes objetivos:
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Analisar o modo como os alunos se apropriam e lseioseam com 0s

conteudos especificos: conceito de fracdo, equivelée comparacao de
fracbes englobando quantidades continuas, em &ésagscolares que
aliem a matematica com a literatura infantil;

Identificar e analisar a receptividade dos alun@sréexdo da matemética
com a literatura infantil.

Identificar e analisar outras aprendizagens dosoald- além do conteddo

matematico formal.
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1. Origens da pesquisa

Durante a graduacdo do curso de Licenciatura emadegih pela
Universidade Federal de S&o Carlos, no ano de 2008ei a disciplina “Metodologia do
Ensino da Matematica”, ministrada pela professatar@n L. B. Passos, do Departamento
de Metodologia de Ensino da referida universidatbssa disciplina, a professora apresentou
a noés, alunos, uma proposta para o ensino da matans séries iniciais do Ensino

Fundamental: conectar a matematica com a literaitantil.

A partir dessa proposta, a classe foi dividida eapgs e cada grupo elaborou
um livro infantil com determinado contedudo mate@tiO grupo no qual trabalhei elaborou
o livro intitulado “Tangram”, que relata a histértee dois irmdos que durante as suas
brincadeiras encontram o “Tangram” guardado em w@W. INesse cenario, 0s irmaos
apresentam para os leitores as caracteristicajodaas geométricas das sete pecas que
constituem esse quebra-cabeca e formam variagfigm elas.

O processo de elaboracédo daquele livro foi muiter@ssante e divertido, e
todas as etapas exigiram cautela e criatividade ggulorar o conteddo matematico em uma
histdria infantil. Nesse processo, eu e as colelgagrupo de trabalho nos reportamos ao
modo como nossos professores do Ensino Fundanezisiabram geometria.

Relatando e analisando as experiéncias que tivemm® alunas, de modo
geral constatamos que nas séries iniciais do EnSumalamental o processo era mais
manipulativo, com a apresentacdo das formas geicagfplanas, suas caracteristicas e as
relacbes delas com objetos do cotidiano. Nas sémess do Ensino Fundamental, o
conteudo era apresentado de um modo mais formadpsgue os solidos geométricos, as
formulas para calcular area, perimetro e voluméreeautros, foram ganhando espaco.
Lembrei também que tive uma professora que exg@icav‘origem” das formulas; tais
explicagBes possibilitaram que aquilo que de in&® algo estranho ganhasse uma maior

compreensao.

Essas reflexdes permitiram que ndés nos colocassemosigar do Nnosso

possivel leitor, contribuindo para a elaboracaarmddivro adequado ao aluno.

No ano de 2004, a professora Carmen, em parcemaacprofessora Rosa M.
M. Anunciato de Oliveira, também professora do Depaento de Metodologia de Ensino da



16

Universidade Federal de Sao Carlos, ofereceu a REI@&tividade Curricular de Integracao
Ensino, Pesquisa e Extensdo) “Historias Infanfidagematica nas Séries Inicials”A partir

da conexao da literatura infantil com a matemagsaa ACIEPE possui como obijetivo:

[...] proporcionar condi¢des para a integracdo atgeridos de narrativas infantis e
conteldos matematicos com a finalidade de favor@@grendizagem de nocgdes e
conceitos especificos e 0 exercicio da expressésopke criativa de alunos das
séries iniciais do Ensino Fundamental. (ACIEPEn®lda atividade, 2004).

Tendo em vista que antes de cursar a disciplinatdtitdogia do Ensino da
Matematica” eu ndo havia pensado na possibilidasleutdizar livros paradidaticos para

ensinar matematica, interessei-me pela ACIEPE cfiagelas professoras.

Os participantes dessa atividade realizaram asrgeguacdes no primeiro e
segundo semestre de 2004: identificacdo e andisdis de literatura infantil que abordam
conceitos e nocgdes matematicas; producdo de livasmtis com conteddo matematico
integrado a outras areas do conhecimento; utilzagéssas producdes em contextos
escolares; andlise da pertinéncia e adequacaorddacpes nas séries iniciais do Ensino

Fundamental

Nessa ACIEPE, elaborei um livro individualmente were@ em parceria com
uma colega. Este ultimo, intitulado “Venha contamca Turma do Bairro”, narra a historia
de trés amigos que vivem varias aventuras e apreadepresentacdo numeérica de pequenas
guantidades. O livro que elaborei individualmentgo titulo é “A Turma do Bairro — Vamos
Contar”, contém os mesmos personagens e abordateludo matematico de contagem de

grandes quantidades e nocdes de unidade e dezena.

O processo de elaboracdo desses livros foi muwto para minha formagéo
como professora das séries iniciais, pois posibilique eu refletisse sobre diferentes
estratégias para ensinar determinados conteudoslangs. Destaco que o0 processo de
elaboracdo com minha colega possibilitou a trocaléias e de experiéncias, tendo em vista
gue realizamos discussdes sobre o0 melhor modoatdain conteddo e sobre qual o tipo de

linguagem mais adequado a faixa etaria do publiom-@o livro.

! Essa ACIEPE foi regulamentada pelo Departamentdatedologia de Ensino da Universidade Federalaie S
Carlos no primeiro semestre de 2004. Desde entaona& atividade regular oferecida todos os anosspela
professoras Carmen e Rosa.

¢ Em decorréncia dessa disciplina, foram realizadgsns estudos que analisam a aplicacdo dos linfastis
elaborados, os quais sdo apresentados no item éQeyelam os estudos que abordam préaticas de anexa
desta dissertacao.
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Nesse contexto, acredito que a troca com 0S papesneiona um crescimento
intenso do profissional. Ela representa um procedsoreflexdo e de construgcdo de
conhecimentos que englobam uma base de conheciprafigsional da docéncia, como, por

exemplo, o conhecimento sobre um contetudo espeeifsobre os alunos.

Mizukami et al. (2002), com base nas concepc¢oeShdéman, assinalam que
esse conhecimento sobre o conteddo engloba “coscdiisicos de uma area de
conhecimento que implica a compreensédo de formgsedsar e entender a construcao de

conhecimentos de uma disciplina especifica, assmocsua estrutura” (p. 67).

O conhecimento sobre os alunos envolve a dimensdccathhecimento

pedagogico geral, que abrange

[...] os conhecimentos de objetivos, metas e pitgdeducacionais; de ensino e
aprendizagem; de manejo de classe e de interagAmsmlunos; e de estratégias
instrucionais; de como os alunos aprendem; de su@wateddos; de conhecimento

curricular. (MIZUKAMI et al, 2002, p. 67).

Esses conhecimentos podem ser adquiridos por rasiexperiéncias pessoais
e vivéncias com o0s pares, constituindo-se, portaptda pratica e pelo confronto e

socializagéo de idéias e experiéncias.

Retomando as atividades desenvolvidas na ACIEPE2@d4, no segundo
semestre os livros elaborados na disciplina forphtados em sala de aula, o que também
teve grande contribuicdo para minha formacédo decé&htffato de elaborar um plano de aula,
aplica-lo e refletir sobre o desenvolvimento daaaél sem dlvida importante para o

desenvolvimento profissional do futuro professor.

Ao elaborar um plano de ensino, o professor crizajens de aulas”, ou seja,
visualiza as possiveis atitudes dos alunos eméaelas atividades propostas, 0 modo como
provavelmente eles realizardo as atividades e ssiyis dificuldades que encontrardo, o que

Ihe permite refletir sobre como podera lidar cosess®ventos. Assim:

As imagens de aula normalmente se referem a la¢dlizde uma aula particular no
amplo continuo das aulas, sugerem testes ou checage permitem determinar
como proceder e incluem, freqlentemente, princiiedagdégicos, usualmente
relacionados a teorias de aprendizagem. (MIZUKAMiIg op. cit., p. 69).

Posteriormente as aulas, o professor pode reatizanalise das mesmas,
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retomando os fatos e acbes. Essa apreciacao piapecconscientizacdo do que deu certo e
pode ser repetido em outra situacdo de ensino endigpagem e sobre 0 que poderia ser
modificado, sendo que socializar essas reflexdesapares auxilia na descoberta de como

e por que devem ser realizadas as modificacOesswaEs.

Desse modo, a participacédo nessa ACIEPE foi maislasreventos de grande

importancia em minha formacéo inicial.

Em 2005, novamente entrei em contato com essa ACTHtOrias Infantis e
Matematica nas Séries Iniciais”, mas dessa vezcoaw aluna, € sim como monitora da

atividade.

Em virtude dessa atividade de ensino e extensasegundo semestre de 2005
e de 2006 foi oferecido pela Secretaria de EducdgdBstado de S&o, em parceria com a
Universidade Federal de Sao Carlos, o curso de aighim continuada de professores
“Metodologias do Ensino da Leitura em todos os cameptes curriculares do Ciclo | do
Ensino Fundamental (Ler para Aprender)”, mais coitltecomo Teia do Saber. Atuei como
monitora nesse curso, que foi desenvolvido de meelbelhante a ACIEPE “Histérias

Infantis e Matematica nas Séries Iniciais”.

As atividades que realizei como monitora nesses moimentos — na ACIEPE
e no curso de formacdo continuada — exigiram urofapdamento dos conhecimentos da
tematica principal abordada — articulacdo da liteeainfantil com conteddos mateméticos —,
bem como das tematicas decorrentes dessa idélaagare o estudo dos géneros literarios e

dos conteddos matematicos desenvolvidos nas sdidess.

Nesse cenario, todas as atividades que realizeliseiplinas e no curso citado,

como aluna e como monitora, contribuiram para mfalraacado como professora.

Neste momento de atuacdo como docente da redaig@sti ensino e tendo
em vista a importancia de ouvir a voz da criangmserando-a como um sujeito que
constantemente reconstréi e constitui as situagie®lvidas no processo de ensino e
aprendizagem, tenho interesse em investigar o nsodw 0s alunos das séries iniciais se
apropriam dos conteudos escolares em aulas quédaabar literatura infantil juntamente com
a matematica, assim como pesquisar as relacdesogEunos estabelecem com esses

conhecimentos e a receptividade dos mesmos fresgsaametodologia.

E importante assinalar que as criangas, ao exkeit suas vivéncias como

alunos, permitem a entrada em um espaco de prodig@mnhecimentos ao qual ndo ha
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muito acesso. Segundo Oliveira (2001, p. 53), ‘@arimos a janela’ para as falas das
criancas, nos, professores e pesquisadores, estarabrindo as nossas janelas para a

compreensao do ensino que procuramos desenvolver”.

Edwards (1997, p. 33) afirma que:

Observar a interacdo na classe a partir do alummifgenos reconhecé-los sob
outros aspectos, que também o constituem comot&ujeu seja, nos permite
reconhecer outras dimensdes do sujeito frequententipificado com a etiqueta de
aluno, resultando num sujeito que foi recortadmestruido na relacao professor-
aluno.

Rodrigues (2004) também assinala a necessidadeviieas alunos, que sao
sujeitos do processo educativo e da situacédo esdalasituacédo ndo é algo rigido e imposto
ao aluno, mas é constantemente (re)elaborada étofes pelos sujeitos de modo singular.
Em sua pesquisa, as falas das criangas mostrarmgueeu dia-a-dia da-se um processo de
(re)elaboracédo e de constituicdo permanente dacéiuescolar” (RODRIGUES, 2004, p.
109).

Na presente pesquisa, considerei a importancia bdenaar, identificar e
analisar o modo como o0s alunos se apropriam elaga@am com o conhecimento escolar
em situacdes de ensino e aprendizagem que envadveiteratura infantil e conteudos
matematicos, a receptividade deles as historiaslidas e as atividades desenvolvidas e

outras aprendizagens dos alunos — além do conteattonatico formal.

Neste trabalho, entendemos por “literatura infardg livros e textos ditos
como classicos da literatura, como as historiasimio&os Grimm e os contos de Andersen,
entre outros, 0s textos contemporaneos, tambémndeados de contos realistas e
direcionados ao publico infantil, e os livros padaticos. Estes ultimos tiveram uma
divulgag&o no cenario educacional brasileiro noignha década de 70, quando as editoras
comecaram a didatizar os textos literarios (DALCR002). Possuem diversos elementos
textuais, como personagens, conflitos, cenaridpgiia Desse modo, abordam conteudos
especificos em determinado contexto — real ou &ijpat —, valorizando o ludico, a interagéo
do aluno com a lingua materna e com as diversas @ conhecimento e a (re)elaboracéo e

(re)construcédo do conhecimento.
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2. As relacbes dos alunos e professores com o0s @mimentos na escola:
fragmentacao, (re)elaboracéo e aprendizagens

Ao iniciar este capitulo, no qual apresentamos eda¢cdes dos alunos e
professores com o0s conhecimentos na escola, emfaiz que primeiramente se faz
necessario realizar uma discussao sobre o sigihifida conhecimento e a fragmentacéo do
mesmo. Em um segundo momento, essa discussdo meser@o espaco escolar, mais
precisamente as formas como o conhecimento podebsedado na escola e ao modo como
os alunos constroem e (re)elaboram os conteldoslaess, 0 que culmina em suas

aprendizagens.

Assinalamos o conhecimento enquanto a formalizded®alidade que ocorre
a partir de construgdes particulares e coletivas daterminado contexto social. Essas
construcées abarcam diversas perspectivas quemteexplicar situacdes e conhecer a
realidade. S&o pontos de vista que as vezes seowotarh, que sao legitimados em
determinadas épocas historicas e estdo imbuidosrieitos, idéias, valores e experiéncias.
Assim, o conhecimento permite que 0s sujeitos thecle analisem a realidade, a si mesmos

€ 0S outros.

O sujeito, a partir de suas significacfes, congtn@constroi o conhecimento,
isto €, ndo existe um ponto de partida absolutoingpéique a construcdo dos saberes, pois
ocorre uma (re)elaboragéo singular dos mesmostagnieém se conecta aos conhecimentos
construidos historicamente pela humanidade.

Segundo Edwards (1997, p. 55), o processo de cgastde conhecimento

esta organizado a partir do sujeito e esta divesatanmotivado, por necessidades
que as vezes ndo sdo s6 de conhecer e que nenesAogragmaticas. As vezes é
uma tentativa de explicar uma situacdo juntameote gutros. Essas tentativas de
explicagdo, essas tentativas de visGes do mundovgoese confrontando com
outras, constituem os conhecimentos que um grupstco.

Nesse cenario, é importante destacar que o conbetorfoi desarticulado para
que o ser humano pudesse compreender melhor as pagse todo, porém, iSSo gerou uma

acentuada particularizacdo. O excesso de espegiatiz prejudica o conhecer e o
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compreender a realidade em toda a sua complexidadeas varias faces, afinal, a
fragmentacao do saber ndo contempla esses aspgaatealidade.

Desse modo, faz-se necessario superar a exacerfpelzalizacdo dos saberes
e levar em consideracao a importancia dos sabkresigy Na perspectiva de Morin (2001), o
ser humano precisa aprender a compreender e corhaesendo em sua totalidade, isto €,
aprender a articular o todo com as partes. Ness¢exto, a educacdo possui papel
fundamental, pois, segundo o autor, ela também gdessibilitar 0 acesso ao conhecimento

em sua globalidade e ndo apenas em suas especiésid

Morin aponta ainda que o0s conhecimentos estdo &agdos enquanto as
realidades né&o: elas envolvem um contexto, um &sgéubal, 0 aspecto multidimensional, e
a complexidade. Sendo assim, o conhecimento tandegeria contemplar essas dimensdes

da realidade.

Para adquirir sentido, um conhecimento necessitandecontexto, pois “o
conhecimento das informagfes ou dos dados isoladusuficiente” (MORIN, 2001, p. 36).
Entretanto, a realidade engloba varios contextoseja, ela é global, € um todo que precisa
ser conhecido pelo sujeito para que ele possa cenlgecompreender as partes, ja que “o
todo tem qualidades ou propriedades que ndo samteadas nas partes, se estas estiverem
isoladas umas das outras, e certas qualidadesopugatades das partes podem ser inibidas
pelas restricbes provenientes do todo” (idem, jp. 37

Outro ponto assinalado pelo autor é o fato de quesoeiedade €
multidimensional: ela contém a historia, a econgraiaociologia, a religido, entre outros.
Isso o leva a questionar como o0 conhecimento pedealsordado meramente em suas
fragmentacdes, pois, se ele também é multidimeakias partes ndo devem ser vistas de
modo separado umas das outras nem isoladas doAssim, a dimensédo da complexidade
deve ser contemplada pelo conhecimento, ou sejsteexma interdependéncia das partes

umas com as outras e do todo com as partes.

Nesse contexto, Morin (ibidem, p. 39) aponta quedacacao deve promover
a ‘inteligéncia geral’ apta a referir-se ao complexo contexto, de modo multidimensional e

dentro da concepcéo global”.

Diante disso, o autor enfatiza que a setorizagdocahhecimento global
representa um grande perigo para a instituicaolasdbonstata-se essa fragmentacdo do

conhecimento nas escolas, pois 0os contetudos samdep em diversas disciplinas.
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Desse modo, as realidades globais e complexas éraigm-se; o humano desloca-
se; sua dimensdo bioldgica, inclusive o cérebreneerrada nos departamentos de
biologia; suas dimensdes psiquica, social, relggiesecondmica sao ao mesmo
tempo relegadas e separadas umas das outras nagademtos de ciéncias
humanas; seus caracteres subjetivos, existenp@@ticos encontram-se confinados
nos departamentos de literatura e poesia. A filasqgie é por natureza a reflexdo
sobre qualquer problema humano, tornou-se, povezaum campo fechado sobre
si mesmo. (lbidem, p. 40).

Para esse autor, quando a hiperespecializad@ia@onhecimento é posta em
uma estrutura disciplinar rigida, ela impede quadqotegracdo entre as diferentes areas do
conhecimento. Assim, o conhecimento acaba sendpamimentado e cai na abstratao
que significa afirmar que essa especializagdo d4extm objeto de seu contexto e de seu
conjunto, rejeita os lagos e as intercomunicac®®s seu meio, introduz o objeto no setor

conceptual abstrato que é o da disciplina compartiada” (ibidem, p. 41).

Portanto, o autor defende uma inteligéncia geraliguproporcionar ao sujeito
um melhor entendimento de fenbmenos ou problemascH#gos, tendo em vista que essa
inteligéncia geral “opera e organiza a mobilizadés conhecimentos de conjunto de cada

caso particular” (ibidem, p. 39).

Ao defender essa inteligéncia geral, Morin (ibidesnjica uma “inteligéncia
parcelada, compartimentada, mecanicista, disjurgivaducionista” (p. 13). A inteligéncia
parcelada forma um sujeito que ndo consegue rdfletn desenvolver um pensamento critico
e assim nao compreende globalmente a realidade seesm problemas, o que diminui a
participacdo ativa desse sujeito na sociedadeyaasicando a realizacdo de mudancas

necessarias para a melhoria da mesma.

Portanto, segundo o0 autor, essa inteligéncia € ,cégeonsciente e
irresponsavel, por isso ele afirma que é funcaestala favorecer o desenvolvimento da
inteligéncia geral. E fundamental apontar que mranfio supervaloriza o conhecimento
global a ponto de ignorar o conhecimento das pame@s sim propde a integracdo dessas
dimensdes do conhecimento, o que implica uma reldedinterdependéncia do todo com a
parte, ndo se perdendo a nocédo do todo. A intalig&eral permite a relacéo entre as partes e

a interacao destas com o todo.

Essas reflexdes sobre o fato de as especializaéaplinares fragmentarem

0s contextos, a globalidade e a complexidade, gicguodo a compreensao de fenbmenos

% para Morin (2001), hiperespecializacdo é “a esfieacdo que se fecha em si mesma” e néo se integra
todo, negligenciando-o e valorizando apenas unta pate.
“ De acordo com Morin (2001), essa abstracédo refe@eextrair um fenémeno de seu contexto.
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mais complexos e a percep¢do do mundo em suadtatali nos remetem a relacao da escola

com o conhecimento.

Smole (2002) critica a forma como a escola muitages estrutura as
disciplinas em uma organizacao rigida, ritualizangd@rocedimentos das situaces de ensino
e aprendizagem, ndo adequados as necessidades siasagdes nem relacionados com as

experiéncias de vida dos estudantes.

Kleiman e Moraes (1999) criticam o modo como o sabéagmentado na
escola e afirmam que essa fragmentacédo ocorrefeiertes maneiras, sendo uma delas a
nao-articulacdo das disciplinas escolares, que rsmngam separadas "como blocos
monoliticos" (idem, p. 31).

Portanto, assim como existem diferentes saberesorgnecimentos que
perpassam a realidade e a vivéncia dos seres hambhaodiferentes formas de esses
conhecimentos serem abordados, inclusive nas sesdédlavards (1997) descreve as formas
como os alunos e professores constituem a situaséolar. Ao analisar a relacdo dos
sujeitos com o conhecimento em sala de aula, aaauatssinala trés formas de como o
conhecimentdpode ser abordado no processo de ensino: téginm operacéo e situacional.

Essas formas constituem uma das dimensdes dadsitaacolar.

A denominacéo topico se refere ao fato de o contestp estar localizado em
um eixo central em torno do qual o contetdo é estdo. “O conhecimento se apresenta
como tendo unstatusem si mesmo e néo significante como referentepocainse apresenta
fechado e delimitando todo o conhecimento sobesrat (EDWARDS, 1997, p. 74).

Nesse tipo de forma de conhecimento, o profesdliwrautermos cientificos e
apresenta o conteudo em certa ordem rigida. Alésodas respostas dos alunos, na maioria
das vezes, sdo encontradas por pistas dadas peloted@ tendem a ser Unicas e precisas, pois
se referem a uma realidade objetiva “conformada @ementos abstratos, com uma
localizacdo fixa no espacgo” (idem, p. 73). Assifiprha espaco para a expressao nem
elaboracgao por parte do aluno, sendo admitido apemamodo de pensar.

A relacdo do aluno com o conhecimento escolar adarcha forma topica

® Para Edwards (1997, p. 29), a situac&o escoldolmgma "série de rotinas e coercées, ou sejag @milo
que parece como algo dado com o qual o sujeitoatifocse encontra e que o define".

® E necessario assinalar que a expressao "formardecimento” é utilizada por Edwards (1997, p. T@ya
descrever a existéncia social e material do confe®io na escola”, na tentativa de descrever agdeda
intrinsecas que o contetdo possui com a forma éersinado e com as relagdes professor-aluno.
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ocorre por meio de perguntas, que sao feitas semmzlb professor e que controlam a
retencdo da informagéo e a atencdo do aluno. Eesgsintas constituem, “além de uma
forma de relacdo com o conhecimento, uma defindga@onhecimento” (ibidem, p. 106).
Muitas vezes, o proprio professor responde aogignamentos que faz, ignorando a resposta
do aluno. Nesse caso, ndo sdo permitidas elabargmi@prias dos estudantes sobre o
conteudo: eles simplesmente deverdo contemplarandsan estabelecida que é posta como
verdadeira. O conhecimento é apresentado “como andter de verdade inquestionavel”
(ibidem, p. 74), por isso s6 sao aceitas e valdagaleterminadas respostas que o professor

julga adequadas cientificamente, isto é, somentsmbecimento cientifico é valorizado.

Nesse cenario, ocorre uma relacdo linear e contibiaensino e da
aprendizagem na qual o mais importante é que @g@datseja “dito”, pois se pressupde que 0
“dizer” é suficiente para o aluno aprender. Serskina, para conhecer, o aluno deve aceitar
um conhecimento posto em uma ordem e dito comoaderd‘Pede-se implicitamente ao
sujeito que assimile a visdo de mundo que essafdemtonhecimento sugere como condi¢cao

prévia para que este possa ser apropriado” (ibiged9).

Desse modo, na forma topica o aluno irA desenvolwea relacdo de
exterioridade com o conhecimento, ou seja, ocorwena “simulacdo” da apropriacdo do
conteudo, que é visto pelo sujeito como problerodiicinacessivel.

Um modo mais complexo de se relacionar com o cdotetl a forma de
conhecimento como operacao, que consiste basicammenbperar um conhecimento, ou seja,

privilegia-se a aplicacao, o utilitarismo.

Conforme expbe Edwards (ibidem), no caso do contextio como operagao
um conhecimento geral, formal e aceito como verdade aplicado a situacdes especificas
por meio de uma légica dedutiva. Esse conhecimémiibo verdadeiro, pois se acredita que
somente ele pode proporcionar a resposta e que qarAecer € necessario aplicar

corretamente um mecanismo — nesse caso, a reaédagetiva.

Sendo assim, freqientemente o conhecimento é apgdsecom o objetivo de

“fazer pensar”. Os alunos devem raciocinar, pessanhos e ir além da memorizacao.

Nessa forma de conhecimento, o professor é um omdentre o aluno e os
saberes. Essa mediacao percorre o caminho dopgeeab especifico, é controladora e define
as partes do conhecimento, enfatiza a estrutunaafqggondo “entre parénteses todas as outras

dimensdes que intervém no conhecer” (ibidem p..JA83im como no conhecimento topico,
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0 conhecimento como operacdo exige pistas, ou aeg@rendizagem ocorre pela acdo de
seguir pistas, sendo valorizado o “dar respostdasiee ndo necessariamente o compreender

e o aprender.

Edwards (ibidem) mostra que na forma de conhecionemmo operacao existe
a possibilidade de negociar a l6gica de interagéque o ambiente ai criado permite que os
alunos atuem sobre a sua relagdo com o professao&ssim, quando os alunos se deparam
com um conhecimento que € posto de modo formaligaalustrato, eles irdo clamar por pistas
e pela mediacdo do professor, que acabam por @eacale modo exterior e mecanico. Nesse
sentido, o aluno se submetera "a uma légica extarile de modo imediato e irreflexivo"
(ibidem, p. 116).

Portanto, na forma do conhecimento como operac&ium também pode
estabelecer uma relacdo de exterioridade com oeconbnto. As formas de conhecimento
topico e como operacao enfatizam uma estruturadidignorando outros aspectos envolvidos
no ato de conhecer, ou seja, 0 aluno simplesmgmende a executar o formalismo, que,
embora ndo deixe de ser um saber importante, néoudico. Nessas duas formas de

conhecimento,

0 sujeito é impelido a apropriar-se de uma ordetarea a ele e a reproduzi-la. Ao
fazer isso, 0 sujeito ssquecale suas proprias elaboracdes, feitas de onde danun
se torna significativo para ele. Deve recortar-s @esmo na dimensdo d&ino
racional, que aprende por inteleccéo, deixand@ade todos os elementospgirios
[...] Isso implica em um tipo de alienacdo do gaj@io conhecimento como ordem
externa transmitida pelo professor, que represamtardade deutro no qual o
sujeito deve incluir-se para ser exitosamett@o. (Ibidem, p. 125).

O terceiro modo como o conhecimento pode ser adorde escola € o
“situacional”, no qual “o referente para o sujedt@ mundo que assim o significa, mediado

pela situacad (ibidem, p.98).

No caso da abordagem do conhecimento de formeckwihed, ndo ha grande
tensdo na interagdo professor-aluno, € uma inei@ed ocorre de modo “natural” e na qual a
linguagem usada pelo docente é proxima a dos esesglaConforme destaca Edwards
(ibidem), o conhecimento se torna significativo,auvez que é apresentado como tendo valor

para o aluno.

" De acordo com Edwards (1997), situacédo é a reaidadda que envolve o sujeito.
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A relativizagdo que se faz dessa apresentacdo mleecinento supde o vinculo
entre os sujeitos (as criancas que estédo alipgadigem que usam e sua valorizacao
social; é o sujeito em relacdo a sua situacdo.cdahecimento se coloca como
significativo para as criancas, embora sempre #r gl uma posicao subordinada
em relacdo a visdo e a tentativa da professorantleduzir um conhecimento.
(Ibidem, p. 100).

Ainda segundo essa autora, o0 conhecimento ciemtifio € exposto como uma
verdade inquestionavel. E fato que o conhecimestolar tem uma autoridade como
verdade, porém, o modo de apresenta-lo permiteocaleno ndo estabeleca uma relacdo de

estrita submissao a esse saber.

Ao abordar o conhecimento de modo situacional, ofepsor realiza
guestionamentos diferentes daqueles feitos nunrioetté forma de conhecimento tépico ou
como operagédo, que visam dar pistas para os afmtws 0 que o professor deseja que seja a
Gnica resposta correta e controlar o que os alapmndem acerca de um conhecimento, que

se coloca exterior a eles.

Nesse caso, 0S questionamentos ndo sao perguntagase pois para
responderem as perguntas os alunos “devem re@giemesmos e ndo a um conhecimento

distante que tentam apreender e para o qual pedéeas’gibidem, p. 117).

Na forma de conhecimento situacional, o aluno tepago para se expressar e
para elaborar suas idéias e pensamentos, 0 quétgéancompreensdo da realidade por e
para os sujeitos” (ibidem, p. 120). Sendo assimlugar para as proprias elaboractes dos
alunos e para a troca de conhecimentos entre j@legle 0 modo como o contetudo é
apresentado nao o pde em um pedestal.

Tendo em vista essas trés formas de como o condetmmpode ser abordado
na escola, também é importante enfatizar que Edwéliddem) afirma que “forma é
conteudo”, pois 0 conteddo ensinado esta intrimeenge relacionado com a forma como ele

é ensinado.

A autora ressalta que a forma como um conteudoglatio no processo de
ensino e aprendizagem tem implicacdes diretas caigroficado que o aluno ira atribuir
aguele conhecimento. Ou seja, altera o significddomesmo e implica o seu “grau de
apropriacéo”. As formas, como 0s conhecimentosepod devem ser abordadas na escola
porque “ndo sdo apenas formas vazias, mas sdo emsgias uma mensagem que altera e,

como veremos, ressignifica conteados” (ibidem,9). 6
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Nessa perspectiva, ao participar de uma aula ex@sp aluno pode realizar
outras aprendizagens além dos conteudos escalauge. exemplo: em uma aula na qual os
alunos realizem as atividades em grupos, eles pr@m@dem somente o conhecimento escolar

que envolve essas atividades.

Desse modo, verifica-se que os alunos ndo apresdemente os conteudos
escolares, tampouco somente dentro da sala de f&ulautras aprendizagens além desses

contelidos e ha diversos locais onde elas ocorrem.

Segundo Oliveira (2001), além de aprenderem oseddot escolares, 0s
alunos também aprendem valores, atitudes, desexmobstratégias para terem sucesso na
avaliacdo escolar, aprendem comportamentos, egtatéeferentes ao “papel do aluno”.
Enfim, “os alunos desenvolvem outras competénai@sognstituem conhecimento relevante

além dos conteudos que tradicionalmente fazem garteirriculo formal” (idem, p. 78).

De acordo com a autora, 0s sujeitos que constitaeescola estabelecem
relagbes entre si e com 0s conteudos escolares ati rparticular conforme a sua
individualidade e o grupo ao qual pertencem — gguees, gestores, alunos, familias dos
alunos. Por isso, as situacbes e questbes queewcora instituicdo escolar podem ser

percebidas de diferentes modos, dependendo deepvspem que se observa e analisa.

Na sala de aula, os estudantes também aprendemercige momentos de
conversa e de siléncio. As conversas se configemano eventos que escapam ao controle do
professor porque, via de regra, ndo estao relagaseom o assunto abordado pelo docente.
No relato dos alunos, as conversas podem causaati@so na realizacdo das atividades
escolares e eles acabam por desenvolver estrafggyiasserem r4pidos nesse sentido, pois

caso contrario poderé haver puni¢des ou mesmauogsso escolar.

Isso significa que os alunos sabem quais os coarperttos que proporcionam
0 sucesso e 0 insucesso. Alguns criam taticas matitea de superar o baixo rendimento
escolar e alcancar uma situagcédo de sucesso. Eibgraaprendem a desenvolver estratégias
para serem bem-sucedidos nas realizacdes dasad@gi@scolares ou nas avaliagdes. Alguns
escolhem a atividade na qual despenderdo maiorgesfoutros, por sua vez, desenvolvem

estratégias para enganar a professora.

Outras aprendizagens referem-se a valores, atituelesmodelos de
comportamento. Assim, na escola os alunos tambéemd@gm quais sao as caracteristicas do
bom aluno.
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Ouvindo os alunos falar sobre si mesmos, sobreedapem na escola, sobre o
gue aprendem na escola, Oliveira (ibidem) constgtmuexistem outras aprendizagens além
daquelas referentes aos conteudos especificosistaglidas. De acordo com a autora, com

base nas respostas dos estudantes, € possivelicqoel para eles:

A sala de aula como espaco fisico e a aula consxegas relagdes possibilita que
se aprenda a estudar, aprenda coisas, aprendaas\aééfazer uma apresentacao, a
fazer avaliacdes, a ser bom aluno, a copiar, ar salb@mento certo de tagarelar,

conversar e ficar quieto. Essas e outras apreratizagfio incorporadas e servem de
referéncia para analises de novas situacdes. (ihipel05).

Também é importante destacar que a crianca, amoliarenovos eventos, se
remete a conhecimentos e aprendizagens anterloesnto, fora da escola e na escola os
alunos constroem coletivamente um conjunto de apmi®atos. E por isso que o processo de
construcdo do conhecimento “supera e inclui a aSsd®@DWARDS, 1997, p. 59). Esse
processo de construcdo refere-se ao tomar poss® denhecimento socialmente construido

e também é um meio pelo qual o individuo probleraati explica sua realidade.

Segundo Edwards (idem), na escola o aluno tem twootam um contetdo
ordenado, ou seja, com uma realidade especificaégeestematizada e posteriormente
interrogada e reinterpretada pelo aluno. Os coote@dcolares sdo “um modo particular de
existéncia social do conhecimento, e a escola acespspecifico em que este € reconstruido e
definido” (ibidem, p. 68). Nesse cenario escolaistem diferentes formas de abordagem dos
conhecimentos e essas formas irdo implicar o moolmoc cada aluno realizara tal
interrogacao e reinterpretacao dos saberes e feradngeie ocorrem de maneira singular, pois
o aluno ird se relacionar com o conhecimento “airpae seu préprio universo de

significacdes” (ibidem, p. 62).

Com base nas suas singularidades, professor e atufermam na situacéo
escolar e a constituem, afinal, "nem estes e [@0) aqueles estdo ja constituidos em papéis
rigidamente definidos quando se encontram e inéenaga escola. Ambos se constituem na
relacdo que estabelecem" (ibidem, p. 30). A s#oagscolar € constantemente (re)elaborada
por meio das “praticas diarias, heterogéneas guiaees” (ibidem, p. 29) dos sujeitos que a

constituem.

Em um estudo que investigou a visédo de alguns alsobre a situacéo escolar
que vivenciam, Rodrigues (2004) aponta que a situagcolar ndo é a mesma para todos os

alunos. De acordo com a autora,
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a situacdo escolar ndo era igual para todos o®slenalunas entrevistadas. As
criangas com rendimento escolar considerado da#tisfae regular aprendiam, e
conseguiam acompanhar o trabalho do(s) profes¥orjéspara os alunos com
rendimento considerado insatisfatorio, a situag@wmlar foi distinta. Eles sofrem (e
possivelmente ainda sofrem, se a instituicdo nfaveio em sua situacéo) por nao
aprender, mas mesmo diante dessa angustia, aveaditgue podiam fazé-lo.

(Ibidem, p. 102-103).

Portanto, cada sujeito vivencia a situacado esasamodo particular, a partir
de suas experiéncias singulares, de suas dificeddadl capacidades. Cada aluno ira
estabelecer uma relacdo propria com os conteuadtsig¢ades escolares, com seus colegas,

com o professor, enfim, com as normas, rotinasates que englobam a situacdo escolar.

De acordo com Edwards (op. cit.), a situacdo eséotanstituida por diversas
dimensdes, como: elementos estruturantes (temppag®@); a forma como o conhecimento €
apresentado na escola e 0 modo como os alunolsiemam com ele; a l6gica do contefido

e a logica da interaco

O tempo e o espaco referem-se a estruturagdo Wi escolar. A autora
considera que ambos sao elementos simbolicos quessam as praticas da sala de aula. O
modo como a sala se organiza espacialmente demaetia idéia que esta implicita nas
atividades realizadas. O tempo dado a cada atwidaacada situacdo da aula mostra o que é
considerado mais importante, ou seja, evidenciaar de cada pratica desenvolvida.

O tempo e o0 espaco, em muitos casos, estdo satitrolecdo professor: € este
que ira estabelecer as posi¢des das carteiras;dramo tempo destinado a cada momento da
aula. Por meio desse controle e de outros, comaxmmplo, o conteddo a ser ensinado e as
metodologias de ensino utilizadds que o professor se estabelece como um doseagiat

constituicdo da situacao escolar.

Entretanto, em alguns momentos esses elementostuestites podem
pertencer aos alunos, ocorrendo a relacéo alumo-aslem a interferéncia do docente. Tempo
e espago estao ora sob o controle do professoisadmrananejados pelos alunos, "por isso,
esses elementos que estruturam a situacao na pkrssitem, ao mesmo tempo, a expressao

das singularidades dos sujeitos que nela interajdath, p. 38).

® Alogica do conteldo refere-se aos principiostepiolégicos que envolvem o conhecimento.

°A I6gica da interacdo € um outro elemento formatbisituacdo escolar. Ela engloba os modos de celaca
entre os alunos e destes com o professor, bem adidgica do ensino e da participacdo formal do algue
“constituem o conteldo implicito que vai sendo graitido ao longo da licdo, e que da sentido pddicaos
diversos conteudos especificos que a licdo in¢idém, p. 71).

19 Afirmar que o professor controla esses elemerdiossignifica necessariamente que é um controldwtbse
rigido, no qual o aluno é visto como um sujeitolmcque ndo participa ativamente do processo enhacat
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As relagOes estabelecidas entre os alunos séd@gies nas quais eles se
ajudam, se comunicam e ensinam uns aos outrogguose trata de uma relacao de producao
de conhecimento, que pode ocorrer no momento emegliezam as atividades nas aulas, no

horario do intervalo, no horario de entrada e sdédascola, entre outros.

Ainda de acordo com Edwards (ibidem), essas infesados alunos uns com
0s outros referem-se a uma "socializagcdo secutd&@endo assim, eles expressam seus
desejos, suas visbes de mundo, suas preocupag8esoehecimentos que possuem sobre si

proprios e sobre 0s outros.

A autora também assinala alguns modos de interaigigealunos. Eles podem
realizar um controle préprio sob suas relagBesr-epemplo, um aluno pede siléncio a outro
durante a realizacdo de uma atividade ou em algwreentos de discussdo 0s proprios
alunos resolvem o conflito. O ato de ajudar unscamos também € outra forma de interacao:

muitas vezes, um aluno corrige o trabalho do oafro auxilia na realizagéo da tarefa.

Além disso, Edwards (ibidem) aponta que os alustabelecem uma "relacao
de auto-regulacéo” com as atividades escolareseja, em alguns momentos eles possuem
interesse particular pelas tarefas e elaboram pudgrias estratégias para realizar as
atividades ou entdo pedem a professora que |lhesdgdén trabalho escolar, entre outros

exemplos.

Desse modo, os alunos também s&o sujeitos da&ituescolar, por meio da
comunicacao verbal (momento de relaxamento, desagd) e ndo verbal (atos de violéncia
e brigas), pelas interacdes que estabelecem un®sa@utros, seja a ajuda muatua, a troca de
saberes ndo escolares, a acusacdo do colegaoahtve. Essas relagcdes ndo passam pelo
controle do professor, sao atitudes autbnomas.

A situacao escolar também é constituida pela agg@trde conhecimentos da
vida cotidiana. Os alunos, ao expressarem e coitiaeim com 0 outro seus desejos, suas
idéias, suas visbes da realidade, ao questionarermuodo utilizando-se de seus

conhecimentos prévios, constroem conhecimento.

Segundo Edwards (ibidem, p. 55), o aluno relacess® conhecimento da vida

cotidiana com o académico, afinal,

cada grupo social pode produzir conhecimentos ésmecrelacionados a situagao
gue compartilham, e que ao mesmo tempo estdo fasnpdlos conhecimentos
genéricos da humanidade, transmitidos de um maukc#&o para cada situagéao.
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Nesse sentido, “esse sujeito educativo, que desmi@y em seus tracos de
autonomia e atividade na constituicdo da situasdolar, relaciona-se também na escola com

o conhecimento escolar apresentado e mediado pEkspor” (ibidem, p. 64).

Os alunos reelaboram os conteudos escolares agmdilas historias e de suas
estratégias para aprender, e cada um deles itariassimila e transforma o conhecimento

de modo particular.

E importante assinalar que o professor, ao ensiaarthém reelabora esses
conteudos escolares a partir de sua historia ecde @bjetivos, pois "cada professor, por
intermédio de uma determinada logica de interag@oesenta o conhecimento de modo
singular” (ibidem, p. 69).

Assim, o conhecimento escolar € reconstruido ngriardescola. Essa
reconstrucdo implica a transformacdo do mesmo pslgsitos (gestores, professores e
alunos) e suas praticas escolares, tendo em Migtaogplano escolar, o projeto politico-
pedagodgico da escola, as concepcdes, os valoe8neias dos gestores, professores e alunos

afetam essa reconstrucédo e definicdo do conheament

[...] A transformacdo (mudanca de forma) do conheato tem relacdo com a
histéria dos professores, como professores e combenes e homens; e com a
histéria dos alunos no mesmo sentido; histériassgumlocam em jogo na légica da
interac@o na sala de aula. (Ibidem, p. 68).

Portanto, os conhecimentos séo transformados egbeyados pelos alunos e

professores em cada evento.

Com o intuito de finalizar essas reflexdes sobre relacdes que séo
estabelecidas por alunos e professores com o domdr@o na escola, retomo a tematica da
pesquisa, que envolve o ensino de conteddos matesiae enfatizo que o ensino da
matematica, em muitas escolas, acaba por ser line@olado das outras areas de

conhecimento e das experiéncias vividas pelos aluno

No estudo realizado por Zunino e seus colaboradd@®35), constata-se que
0s pais e professores entrevistados acreditam dinalmlade da matematica vai além das
situacOes escolares, envolvendo também as situaéesas, o campo de trabalho, outras

areas do conhecimento, entre outros ambitos. Bnteta autora também mostra que 0s
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alunos entrevistadds a principio compreenderam simplesmente a utilidadeolar da
matematica, tendo sido necessario que o0 entrevistad instigasse para que eles

apreendessem o uso da Matematica em situacoesntiéerdas escolares. Nesse sentido,

nem os pais nem o0s professores tém conseguidanitargss criancas — a0 menos as
mais pequenas — essa utilidade da matematica qumsaldeles percebem tao
claramente. Com efeito o primeiro impacto que selye ao escutar as respostas das
criancas de primeira e terceira série é 0 seguinteatematica sé € Gtil no ambito
escolar [...]

Algumas criangas afirmam que nunca utilizaram a&emética no lar, e outras — que
concordam ter feito alguma atividade desse tipccasa — ddo exemplos como 0s
seguintes: “quando chego em casa, falo para minka..mela sempre coloca
problemas de somas e subtracdes”; “as uso em noede quando as professoras
nos mandam temas”. (ZUNINO, 1995, p. 6).

Carraher, Schliemann e Carraher (1989) apresenéaimsvexemplos de como
o conteudo matematico é ensinado na escola de mestonectado das experiéncias dos
alunos. O estudo realizado por esses autores ravaiaacdo dos alunos ao resolverem trés
tipos de atividades: problemas mateméaticos denéroummh contexto relacionado com as
experiéncias de vida dos estudantes; calculos rastars, isto €, operacdes que ndo estavam
inseridas em uma histoéria ficticia ou em situagdiestamente relacionadas as experiéncias
cotidianas dos estudantes; e “problemas do tipgl&ascomo Maria comprou... bananas, cada
banana custava..., quanto dinheiro ela gastou?” RRAHER; SCHLIEMANN;
CARRAHER, 1989, p. 33).

A metodologia dessa pesquisa consistiu na aplicdeaon teste informal e um
teste formal. O teste informal avaliava os alunosuen contexto em que naturalmente eles
resolveriam problemas matematicos. No caso especélguns alunos trabalhavam em uma
feira, outros vendiam cocos, entre outras ativida@eteste formal englobou a resolucéo de
operagbes aritméticas fora de qualquer contexto resalucdo de problemas escolares

conforme citado.

Os resultados identificaram que 98,2% dos probleapsssentados no Teste
Informal foram corretamente solucionados. Com Bma@o Teste Formal, 73,7% dos

problemas e 36,8% das operacgdes foram resolvidosde correto.

A observagédo desses dados pdde constatar a meiltafde dos alunos em
solucionar situacdes relacionadas as suas expséhe vida em detrimento de simplesmente

resolver calculos. Constata-se também que, ao reparar 0s acertos das operacoes e dos

1 Foram entrevistados alunos de 12 e 32 séries.
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problemas hipotéticos, os alunos demonstraram &3 sucesso na resolucdo dos problemas.
Esse sucesso é decorrente da contextualizacadmblema, mesmo que ndo seja um contexto

relacionado diretamente com as vivéncias dos alunos

Os resultados da pesquisa mostraram que 0s alyreseataram maior
desempenho no teste informal e nos problemas doaées imaginarias. Assim, verifica-se
gue a légica escolar que muitas vezes perpasssimoata matematica de que primeiramente
deve-se desenvolver o trabalho com a operacaoéticarpara que em um segundo momento
ela seja inserida em determinado contexto ndo @aeca melhor forma de desenvolver o

ensino da matematica.

Pode ser constado nos exemplos e idéias expostamente que muitas
vezes 0 ensino da matematica € estruturado de hmm@dw, seus conteudos sdo organizados
rigidamente e as atividades desenvolvidas nao edstam relacdes com outras areas do
conhecimento, com as experiéncias dos alunos nemasgoraticas sociais do conhecimento

matematico. Em muitas escolas, o ensino da lgitarace seguir o mesmo caminho.

Esse tipo de ensino da leitura acaba por fragmentanhecimento, pois nédo
possibilita o desenvolvimento do aluno para efetibate entender um texto, construindo
significados proprios sobre o que I1é e sem seatidiat nas concep¢des do autor. Assim, o
aluno aprende apenas a decifrar um codigo e ndmmpreender o texto. De acordo com
Kleiman e Moraes (1999, p. 14),

fragmenta-se o texto para que se aprenda a peroeioeio, procura-se fazer com
gue o aluno responda somente ao que esta prewskeitara do professor ou do
autor do livro didatico e exige-se um leitor cidtie participativo. O aluno escreve
textos de opinido sem ter formado uma opinido; Uam ‘interpretacéo livre', ja
cerceado, sem liberdade e, muitas vezes, semaleifile |& sem entendimento,
interpreta sem ter lido e realiza atividades semhama fungcdo na sua realidade
sociocultural.

Muitas atividades escolares de leitura ndo a irorarp como pratica social e
por isso sdo tarefas que possuem apenas 0 objdavgreparar o aluno para que
posteriormente, em algum momento de sua vida farasdola, possa realizar atividades na
qual a leitura € uma prética social. Nessa penspedkleiman e Moraes (idem, p. 56)

apontam que nessas atividades escolares o estudante

decifra para aprender a compreender, oraliza o {gata aprender silenciosamente;
fragmenta, corta, destringa em mudltiplos pedacoa pehar um tema ou uma idéia
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central, para construir um sentido; tem que leextot adotado pelo professor para
desenvolver o gosto individual pela leitura e aagéb estética, de prazer e
intimidade com o texto; faz uma interpretacdo dofgesor ou do livro didatico;
interpreta sem ter lido.

Essas autoras também criticam as praticas dedeitniforme, nas quais o
professor ndo leva em consideragdo o nivel deitdé&de do aluno com a leitura e a escrita.
Os alunos acabam por realizar as mesmas tarefaxigiéo que eles o facam em um tempo

comum a todos.

Assim sendo, essas praticas escolares formam uno a@ue tera grandes
dificuldades em relacionar as diferentes areasodbacimento e em ler as entrelinhas de um

texto para que possa realmente compreendé-lo.

Machado (2001, p. 15) também alerta para a fragméotdo conhecimento

que esta posto em muitas instituicdes escolares:

[...] mesmo no tempo em que se dizia que as pesswaa escola para aprender a
“ler, escrever e contar”, 0 ensino de Matematica aa Lingua Materna nunca se
articularam para uma acao conjunta, nunca explgitasendo relacdes triviais de
interdependéncia. E como se as duas disciplinesaapla longa convivéncia sob o
mesmo teto — a escola —, permanecessem estranhad outra, cada uma tentando
realizar sua tarefa isoladamente ou restringindan&mmo as possibilidades de
interacBes intencionais.

Fica patente, portanto, que muitas vezes a esecgkniaa as disciplinas de
modo que nao estabelecam relacdes efetivas ent® sixagero das especializacdes do
conhecimento pode ocasionar prejuizos ao processasino e aprendizagem, uma vez que 0
conhecimento global é ignorado, atravancando ondesgémento do pensamento critico, da

reflexdo e de uma compreenséao geral da realidade.

Nesse contexto, constata-se a urgéncia de a esooleretizar caminhos
alternativos a um processo de ensino pouco dieadd que da espaco restrito a
experimentacdo do aluno, pois exige uma Unica falen@ensar, que ndo prevé a interacao
das disciplinas e ocasiona uma excessiva espegabzios conhecimentos, ndo considerando
as experiéncias de vida dos alunos e negando as$veissrelacbes delas com os saberes

escolares.
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3. Literatura infantil e matematica: o aluno enquario sujeito do processo
educativo e a formacédo de leitores fluentes e cortdeelores dos conteudos
matematicos

3.1 A impregnacao entre Lingua Materna e Matematica

Existem varios caminhos metodoldgicos de ensingpgdemos destacar como
alternativos a excessiva fragmentacdo do conhetimescolar e as formas de ensino que
supervalorizam o0 conhecimento cientifico negando casstrucdes e (re)elaboracdes
realizadas pelos alunos. Nesta pesquisa, defendgomsa articulagdo entre literatura e

matematica configura-se como um desses caminhos.

Sendo assim, neste capitulo apresentamos a imgégeaistente entre lingua
materna e matematica e as potencialidades de ddgensituacbes de ensino e de
aprendizagem em contextos que abordam conjuntamiéntes infantis e conteudos

matematicos.

Em um primeiro momento, apontamos que o ensindrgdmd materna e da
matematica sdo as areas do conhecimento mais zawf@si na escola e possuem papel
fundamental no processo de aprendizagem do sujatobém é importante assinalar que o
sujeito inicia a apropriacdo desses dois sisteneasedresentacdo da realidade antes do
periodo de escolarizacdo. Nessa apropriacdo oaoardtes do ingresso no ensino formal,
esses dois sistemas ndo sdo encontrados de fossacidda, isto €, sdo dimensdes

interligadas.

Especificamente sobre a conex&do entre ambos, Mad2801, p. 15) afirma
que “ha um razoavel consenso com relacdo ao fat@ude ninguém pode prescindir
completamente da Matematica e, sem ela, € como sHfabetizacdo ndo se tivesse

completado”.

Ao abordar o ensino da matematica e a relagdo dssado conhecimento
com a lingua materna, aponto que, via de regrascala negligencia a existéncia dessa
conexdo, ou seja, de modo geral, essas disciplifassdo desenvolvidas em uma acéo
conjunta. Talvez esse fendmeno ocorra quando daesgpervaloriza 0s aspectos sintaticos

do conhecimento matematico em detrimento dos elEmaemanticos.
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Granell (1995, p. 258) assinala que muitas vezesd@matica aparece como
algo denso e enigmatico até mesmo para pessoas eulistruidas". De acordo com a autora,
essa dificuldade que muitas pessoas encontrandaodom o conhecimento matematico é
consequéncia de esse tipo de saber possuir umegcangter de abstracdo e do fato de que a
linguagem matematica possui determinada especifieidao representar e interpretar a
realidade. A autora destaca que 0 conhecimento nmaéiteo implica uma linguagem
especifica, formalizada, com grau alto de genergdia e que manipula simbolos, sinais

escritos, seguindo regras determinadas.

7

Apesar dessa caracteristica estritamente formdingaagem matematica, é
possivel atribuir significados a esses sinais maaiws, isto €, existe a possibilidade de
articular os simbolos matematicos a eventos réasim, podem-se "associar 0s simbolos
matematicos as situacdes reais e torna-los Uteas @atre outras coisas, resolver problemas”
(idem, p. 264).

Nesse contexto, Dalcin (2002) assinala um novoudssc da linguagem

matematica que nao se limita a abstracédo e aoexg@ssivo, pois defende que

para que o aluno domine as notacdes, regras, igibel e representacfes da
Matematica, € necessario que ele construa sigddgague justifiguem a sua
utilizacao [...] Nesse sentido, torna-se fundamemntausca por textos diferenciados
dos matematicos, mas com eles diretamente relatnsngp. 50).

Tendo em vista a afirmacdo da autora quanto a sideele de relacionar
simbolos matematicos, palavras e imagens, € imgertiestacar que a linguagem matematica
pode ser oral, escrita, pictorica e grafica. Eatriet, de acordo com Machado (2001), as

linguagens formais ndo possuem uma oralidade pr.opri

E nesse cenario que o autor aponta uma possigeficebntre a Matematica e a
Lingua Materna. Na realidade, ele considera quasedisas areas do conhecimento possuem
uma impregnacdo mutua que deve ser explorada psloce Na sua concepcgéo, a lingua,
enquanto instrumento social, pode assumir as fengéecomunicacdo e/ou expressao — para
que ocorra a expressao, é essencial que haja coagéini Desse modo, existe um “amalgama
comunicacao-expressao” e o fundamental ndo é defudl funcédo a lingua deve assumir,
mas sim ter a consciéncia de que ela possibitiesaricdo e a compreensao da realidade, pois
tanto a lingua oral quanto a escrita ndo sdo ap€migos, mas sim sistemas de representagcao
do mundo. E importante destacar que segundo essealingua oral e a escrita “n&o sdo
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dois sistemas alternativos, mas um soO sistema gueige a partir das relagdes de troca e
interdependéncia entre as duas vertentes (idedd)’p.

Assim, para o autor, como a lingua materna ndo émero cédigo de
transcricdo, a matematica também néo pode serdaste modo, mas sim como "sistema de
representacado original”, pois essa linguagem nd@estenge ao uso de técnicas que ensinam

como operar com simbolos.

Nesse contexto, existe uma "mescla simbdlica" eattehgua materna e a
matematica. Por exemplo, a idéia de ordem se delsenwa ordenacao das letras do alfabeto
e nas seriagdes dos numeros. O reldgio e o calerid#dlicam o uso costumeiro de termos
como “sdo 8 e meia’, “hoje é dia 10" (ibidem p. .9Também sdo de uso comum as
expressdes como "sair pela tangente”, "ver de @mgalo”, "dar as coordenadas”, "retidao de
carater”, "possibilidades infinitas”, "no meio daminho" (ibidem, p. 97-98), entre outras.
Esses exemplos demonstram efetivamente essa "meastibdlica” evidenciando a
impregnacédo existente entre dois dos sistemaspdesentacao da realidade — lingua materna

e linguagem matematica.

Ter a consciéncia desse uso de "termos anfibic#® éxtrema importancia
para 0 ensino, uma vez que a relacdo de troca xjgte eentre a matematica e a lingua
materna ndo deve ser considerada algo sem granpertémcia, pois, de acordo com
Machado (ibidem), essa mescla implica uma relagdooda, de complementaridade.

Essa impregnacao existente entre a Matematica iagud Materna refere-se
ao fato de que "enquanto concebida como uma lirgundgrmal, a Matematica ndo comporta
a oralidade, caracterizando-se como um sistemadtizolexclusivamente escrito” (ibidem, p.
105), j& que nela ndo é possivel ocorrer uma carag@o por via oral independente da
escrita. Granger (apud MACHADO, 2001, p. 107) esjpec

[...] a bem da verdade ndo é que a Matematica n8sapser totalmente transcrita
numa linguagem linear como é a cadeia faladaNlay uma Matematica assim
transcrita 'em fitas' torna-se, sem duavida alguimexploravel para um receptor
humano.

Essa relacdo de complementaridade entre linguamaagea matematica, bem
como a idéia da auséncia da oralidade propria riamddica, implica ou uma impregnacao
mutua dessa area do conhecimento com a linguamaaiaro abandono da expresséao oral, o

que seria algo absolutamente inviavel, como camisgra as pernas, pois
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a Lingua Materna ndo pode ser caracterizada apgenas um codigo, enquanto que
a Matematica nao pode restringir-se a uma linguafpemal: a aprendizagem de
cada uma das disciplinas deve ser considerada @aabaracdo de um instrumental
para um mapeamento da realidade, como a constrdgdaim sistema de
representacdo. (MACHADO, 2001,, p. 127).

Existem varias possibilidades de dispositivos matigicos que permitem a

interacdo do ensino da matematica com o da linguarna.

Uma dessas possibilidades refere-se ao fato degaalgem e o simbolismo
matematico ndo aparecerem de modo explicito nasriérgias de vida extra-escolar das
criangcas — exceto os simbolos numeéricos —, difeme@bte do que ocorre com a lingua
materna. Nesse caso, o0 professor deve apresestaluaos situacdes em que essa linguagem

matematica e seus simbolos sejam importantess Utei

Outra situagdo a que o professor deve ficar aténtofendbmeno relativo a
impregnacéao, pois segundo Machado (idem) é tadidérag o fato de a matematica recorrer a
lingua materna para encontrar uma expressao Vipsela impregnacao existente € pouco
notada, embora, conforme o exposto, ela possua amdtec essencial. Cabe assim ao
professor alertar os alunos dessa impregnacaocdasia os diferentes significados que o

mesmo termo pode ter na lingua materna e na matamat

Além disso, também é necessario que o professoedaraos alunos situacoes
nas quais seja fundamental que ocorra a relagdie anhatematica e a lingua materna, ou
seja, desenvolver atividades nas quais os aluramg, |@screvem, falam e ouvem sobre
matematica (GAILEY, 1993).

Do mesmo modo, Kliman e Richards (1992) destacammpmrtancia de o
professor desenvolver um ambiente de "comunicagitematica”, pois situacdes em que o
aluno expressa e/ou comunica uma idéia ou conggtematico gerando discussdes sobre o

conhecimento matematico auxilia-o na compreensésedesaberes.

Portanto, se faz necessario que o docente desenativdades que exijam
interpretacdo e comunicacao, pois "ajudardao osoalanesclarecer, refinar e organizar seus
pensamentos, melhorar na interpretacdo, na abordagena solucdo de problemas
matematicos e desenvolver uma melhor significagdia a linguagem matematica" (SMOLE,
2000, p. 70).

Um outro aspecto a ser apontado diz respeito asepgies de Machado

7

(2001) ao assinalar que para o entendimento doseitos matematicos € importante a
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compreensao da linguagem matematica. No estuddlivie s REgo (2006), esse papel da
linguagem matematica na formacéo de conceitosdereiado, pois mostra que os estudantes
verbalizavam seus pensamentos e idéias sobre aggitmmnque seriam aprendidos apenas
quando os pesquisadores realizavam uma acao ima@ahaom o objetivo de que eles se

expressassem e a partir disso constatou-se que

os alunos claramente apoiavam-se em seus conhéosnanteriores, buscando
compreender e res|[s]ignificar o novo conhecimengeraadquirido. Nesse sentido, a
linguagem passa [a] ter uma importancia considérpsa a formagdo e
compreensao dos conceitos matematicos (SILVA; REZBOG, p. 228).

Com base no exposto, destaco nesta investigacaoca gamiculacdo entre
literatura infantil e matematica possibilita a ¢éia de situagbes de ensino que permitem
explorar as relagbes existentes entre a linguarnaate a matematica. Isso conduz ao
estabelecimento de uma relacdo de complementarelsite essas duas areas, propiciando
situacbes que mostram ao aluno a importancia eladé da linguagem e simbolismo
matematico, bem como o0 uso apropriado desses simlgolda terminologia matematica.
Permite também o desenvolvimento da “comunicac&emica”, assim como pode levar o

aluno a compreender a linguagem matematica.

E importante assinalar ainda as potencialidaddsitia e a necessidade de a

escola formar alunos leitores que efetivamente ceemaem o que Iéem.

O ato de ler implica decodificacdo e compreensa@érR, para a efetiva
compreensao de um texto, ndo € suficiente estavetelacées entre os fonemas e sinais
gréficos, nem saber as normas gramaticais; edsgd@e sdo necessarias, mas nao satisfazem
a condicdo de compreensdo, que demanda "escolsignificado mais apropriado para as
palavras num conjunto limitado” (BORDINI; AGUIAR,923, p. 16). Essa escolha esta
impregnada de valores, conhecimentos — cientificodo cotidiano — e de aspectos culturais

do leitor.

De acordo com Solé (1998, p. 24),

para ler é necessério dominar as habilidades deldieacédo e aprender as distintas
estratégias que levam a compreensao [...] Tambésu®e que o leitor seja um
processador ativo do texto, e que a leitura sejgrooesso constante de emisséo e
verificacdo de hipoteses que levam a construgdcodapreensdo do texto e do
controle desta compreensdo — de comprovagdo dea quampreensdo realmente
ocorre.
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Na presente pesquisa, concordo com a idéia de @te de ler pode ser um
movimento dinamico de construcao de significadde eompreensédo. Compreensao daquilo
que esta escrito, de diferentes perspectivas tidada, de si mesmo e do outro, permitindo a

criacao de hipoteses e reflexdes acerca dos candeits que se apresentam no texto.

Solé (idem) considera que a leitura engloba aagéer texto-leitor e que nessa
interacdo estdo presentes varios aspectos, tais: amsnobjetivos que guiam a leitura; a
construcdo de significados do texto por parte dorlea compreensédo do texto, entre outros.
Segundo a autora, o leitor estabelece metas parkeitura, ou seja, ele ira ler para alcancar

uma finalidade e esses objetivos guiardo sua metagao do texto.

Nesse ato de ler, o leitor recorre a seus conhetosrévios e a partir deles,

juntamente com os significados propostos pelo fesdaonstruir seus proprios significados.

De acordo com Bordini e Aguiar (1993), o ato dedede ser comparado a
imagens que sdo construidas a partir do momentquenestabelecem relagdes de conexéo,
complementaridade e mudancgas. S&o construgdes ahalsasas pistas verbais fornecidas
pelo escritor e nos conteddos de sua consciérimas intelectuais, mas também emocionais
e volitivos que sua experiéncia vital determindBORDINI; AGUIAR, 1993, p. 17). Assim,

a pratica da leitura se liga a memdria do leitarogltura na qual ele se insere.

Ler ndo é uma acgdo neutra, como apontam Britto ®lAK2003). O leitor
concebe opinides proprias sobre o texto, que pameroordar ou ndo com o autor, pois “no
contato de um leitor com um texto estdo envolviglasstoes culturais, politicas, histéricas e
sociais” (idem, p. 118). Aléem dessas questdes alasi@s pelos autores, o elemento da

afetividade também engloba o ato de ler.

Nessa dinamica proporcionada pelo ato de ler, temer 0 que esta na
memoria e de estabelecer finalidades para a leibg@arre a producdo de significados ao
texto. Ou seja, essa construcdo e constituicadgiicados se ligam intrinsecamente aos
dados culturais, as informacdes, conhecimentoss géaque o leitor recorre durante a pratica
da leitura, bem como aos objetivos que ele propaes significados sofrem modificagbes a

cada leitura; podem ser pequenas ou grandes naagliis, mas o certo é que elas ocorrem.

Também €& importante destacar que, para o leit@iaime ter sucesso na
construcdo de significados, além de ele utilizass®nhecimentos prévios, € necesséario que

0 texto possua certa estrutura l6gica e coerenteodteldo, afinal, "se o texto estiver bem
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escrito e o leitor possuir um conhecimento adeqaadmesmo, tera muitas possibilidades de
poder atribuir-lhe significado" (SOLE, 1998, p. 103

Ao estabelecer objetivos e construir significado&itor interage com o texto
e 0 compreende, sendo que "nessa compreensdeémtdanto o texto, sua forma e

contetdo, como o leitor, suas expectativas e comieetos prévios" (idem, p. 23).

Solé (ibidem) enfatiza que uma efetiva compreedsé@xto exige que o leitor
realize previsdes sobre as principais idéias damnes para tanto seus saberes anteriores e
objetivos que estabelece para a leitura sdo funaame Assim, a leitura implica um
"processo de emissédo e verificacdo de previsbedegaen a construcdo e compreensao do
texto" (p. 116).

Em suma, na perspectiva dessa autora existem algspesctos que séo
importantes para que ocorra compreenséo. E fundahmure o leitor encontre um sentido
para ler, sendo necessario que ele conheca o dondeique sera lido e saiba a finalidade da
leitura. Deve possuir conhecimentos prévios rel@srier a ajuda necessaria para interpretar
o texto etc. Esses fatores levam o leitor a samiresse para ler e essa motivacéo deve ser

mantida no decorrer da leitura.

Portanto, a pratica da leitura pode ndo se limdtatecodificagdo de sinais
gréficos e fonemas. Ainda de acordo com Solé (ihjde 44), a compreenséo refere-se a um
"processo de construcédo de significados sobre to"tea qual exige um leitor ativo e n&o

passivo, uma vez que ele ndo ira meramente repragdaanhecimento presente no texto.

E por meio da compreensdo da leitura que o leitonatse capaz de se
apropriar de elementos da realidade e entendédalid e Aguiar (1993) afirmam que o
texto permite que o leitor conheca a sociedadew@tara de diversos povos e de diferentes
épocas, e a partir desse conhecimento € possieet@upreenda melhor a si mesmo e a

realidade em que vive.

Tendo em vista essas potencialidades da leitu@nstrticdo de significados,
compreensdo do que estad escrito e conhecimento messno e do outro —, que ndo se
limitam a decodificacdo do cédigo linguistico, @damental que a escola concretize praticas

de formacé&o de alunos leitores.

De acordo com Smole e Diniz (2001, p. 69):
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Um dos diversos desafios a serem enfrentados peldaeé o de fazer com que
alunos sejam leitores fluentes, pois grande pame thformagBes de que
necessitamos para viver em sociedade e constmlieconentos sdo encontradas na
forma escrita.

Entre as diversas metas a ser perseguidas pelt édgsndamental, deve merecer
atencao especial que os alunos aprendam prognessite a utilizar a leitura para
buscar informacéo e para aprender, podendo expsimiropinido prépria sobre o
que leram.

Desse modo, a leitura deve ser uma das atividaddsestaque nas escolas, sem
que isso signifique o estabelecimento de uma lyjerarque negligencia outras atividades.
Esta claro que "é funcéo da escola formar sujétoados (no sentido pleno da palavra), ndo
apenas sujeitos alfabetizados” (KLEIMAN; MORAES999p. 91).

Segundo Kleiman (1995, p. 19), letramento € "unjwdo de praticas sociais
que usam a escrita, enquanto sistema simbolico gelaeto tecnologia, em contextos

especificos, para objetivos especificos”.

Letramento implica o uso das praticas sociais daréee da escrita, que sao
apropriadas pelo sujeito, 0 que néo ocorre quastk sabe apenas ler e escrever, ou seja,

guando somente adquire uma técnica de decodificacao

Assim sendo, a escola, enquanto "a mais importalst® agéncias de
letramento” (idem, p. 20), ndo deve apenas alfzdretds alunos, sendo a alfabetizac&o
concebida como uma pratica de ensinar um codigpiitico e as relagfes existentes entre
fonemas e sinais graficos. O letramento, para erauénvolve também ensinar os diversos

uSsos sociais da leitura e da escrita.

Um sujeito plenamente letrado transita liviememtem familiaridade, entre as
diversas praticas sociais de diversas instituicBEs conhece as praticas de uso da
escrita da escola, da midia, da igreja, do localralealho, da reparticdo publica,
enfim, das instituicdes préprias de uma sociedaderoldgica. Ele é também um
sujeito cujos modos de leitura diferem em se tdadado jornal no inicio do dia, da
correspondéncia que o carteiro trouxe, do formulgtie precisa assinar no banco,
de uma revista enquanto espera o atendimento distdeido romance que |€é antes
de dormir. (KLEIMAN; MORAES, 1999, p. 96).

Esse sujeito ndo se limita a decodificar um teatoseja, o decodifica, mas
interage com ele, estabelecendo finalidades parkeitara, construindo significados,
elaborando previsdes, realizando inferéncias, doahipdteses, tudo a partir de seus
conhecimentos prévios, de sua visdo de mundo, eslerconcep¢des. Desse modo, um

sujeito letrado pode efetivamente compreender d&ue
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A partir da perspectiva de que a escrita e a kifio praticas sociais e ao
criticarem um curriculo escolar fragmentado que@do conhecimento de modo linear, ndo
estabelecendo relacdes entre as diferentes areasmklecimento e por isso ndo formando um
cidadao critico e participativo, Kleiman e Morad®999) propdéem uma integracdo das
disciplinas escolares, sendo a leitura 0 eixo aknssa articulacdo, pois, além de ser uma
atividade que possibilita a conexdo e construcasaleres — o leitor pode relacionar o
conhecimento que esta presente no texto a out®sima forma de criar condicbes para que
todos os alunos saibam as funcfes das praticamssdai leitura e da escrita e que fagcam uso

dessas praticas.

Acreditamos que uma proposta de trabalho escola sp situe além das
preocupacfes alienantes e individualistas do aloricadicional e que articule as
diferentes areas do conhecimento pressupfe umaidaga comum — a leitura —,
valor, pré-requisito e, ao mesmo, tempo, objetivotdbalho coletivo na escola.
(Idem, p. 15).

Portanto, as autoras consideram fundamental quscelaedesenvolva um
projeto que coloque a leitura como uma atividaddrak Elas destacam a leitura como eixo
central porque a atividade de ler possibilita &oksdesenvolver uma de suas fungdes, a de
“fornecer os instrumentos necessarios para qudoekduno] consiga a compreensao das
informacdes tdo complexas do mundo atual, parasdamir aos poucos o0 controle de sua
aquisicdo de saber e de sua formagéo” (ibidemgp.Exse papel da escola € primordial, e 0
ato de ler, por possibilitar a integracéo e a cagéb dos saberes, permite a concretizacéo de

tal funcéo.

Em uma perspectiva semelhante, Silva (2007) eafajize o processo de
aprendizagem da leitura ndo deve ocorrer apenastduas aulas, jA que todos os agentes
educativos (professores, diretores, coordenadgresjisam se responsabilizar por esse
processo. Sendo assim, a autora assinala que vdegmento de um trabalho de leitura na
escola pode conectar os conteudos especificos swatégias de leitura, adequar as praticas
de leitura da escola as demandas e caracterigiicakinado, mostrar e proporcionar que o
estudante perceba os diferentes objetivos da degitassim como criar espacos para 0S
professores estudarem e discutirem os aportescdsOsobre a leitura e socializarem as

praticas realizadas em sala de aula.
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A partir da perspectiva do letramento, é possigabpr o numeramento, afinal,
segundo Mendes (2007), o numeramento pode ser eemgido “como parte do fenbmeno

do letramento”.

Do mesmo modo que a escrita e a leitura, existe séni@ de conhecimentos e
competéncias necessarios para a compreensao aedsisunumeéricas, as quais ndo
representam apenas a mera decodificacdo dos ngmessalém disso, envolvem a
compreensdo de diversos tipos de relacdes liganavraexto social em que tais
situacdes se fazem presentes. Além disso, podemmsaipem competéncias que
envolvem ndo apenas a idéia de quantificagdo, neasnediacdo, ordenacéo,
classificagdo, tomadas de decisdo, etc., que pagmesentar diversos tipos de
representacdes: escrita numérica e alfabéticagseptacdes visuais (geométrica e
graficos, por exemplo), representacéo simbolica,(MENDES, 2007, p. 11)

De acordo com a autora, 0 numeramento leva em demagiéo as relacdes
existentes entre a matematica e as praticas secisie se desvincula dos aspectos culturais e
praticas singulares dos sujeitos, ou seja, no ram@nto a matematica formal ndo € vista

como a unica forma possivel de conhecimento maiemnat

Assim, as praticas de numeramento “podem ser adsnd partir de padrbes
relacionados a crengas, valores, concepc¢des, papéisides que constituem os eventos e sdo
por eles constituidos” (idem, p. 25), por isso emitas praticas de numeramento nao

perpassa uma racionalidade escolarizada.

Existem préticas de numeramento-letramento imbuidés préaticas
escolarizadas — mesmo que ocorram fora da escelautras que diferem desse tipo de
pensamento. E importante destacar que estas CUltiias podem ser menosprezadas
simplesmente por ndo terem um aspecto escolarmAssimo no letramento ndo devemos
supervalorizar a escrita, negligenciando a oraédemmo algo inferior, no numeramento o
saber mateméatico formal ndo deve ser percebido aomaaber neutro e superior a outras
formas de conhecimento matematico. Esse saber lféringportante, mas ndo € o Unico e o

sujeito ndo pode estabelecer uma relacédo de esibtaissao a ele.

Por isso, € necessario que a escola rompa conoazegfio em demasia das
praticas de numeramento-letramento escolarizadassdere os diferentes contextos sociais
do uso da leitura, da escrita e do conheciment@nmatco, uma vez que o sujeito, ao se
relacionar com o conhecimento, ndo deixa de ladaspgctos culturais do grupo ao qual

pertence.
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3.2 Literatura e matematica: uma conexao possivel

A partir de um ensino que conecte a literaturantifazom a matematica, o
aluno podera ter outra visdo do conhecimento alértradlicional separacédo das disciplinas,
pois essa conexdo permite a reflexdo e/ou didla@fpwesos elementos, aspectos, idéias,
conceitos matematicos e outras areas do conhedjrsh como sobre as diferentes visdes
de mundo presentes na literatura. Ler é uma atleidgue possibilita ao leitor entrar em
contato com a realidade, relacionando-se com o muernttontrar informacdes e aumentar os

seus conhecimentos.

Destaco que a literatura em especifico possui pdgetxtrema importancia
para o processo de aprendizagem dos alunos.

Abramovich (1989), ao descrever a sua experiénessqal com a literatura
infantil, corrobora a idéia de que a leitura imaliona acdo de compreensédo e de formacéo do
sujeito. A autora afirma que o ato de ler € umaalgges que influenciam a formacgéo do
pensamento do ser humano, suas idéias, suas coasepeus desejos, sua visdo da realidade.
Nesse sentido, por meio da leitura, por meio dasisdque o autor e 0s personagens expdem,

o leitor pode compreender o mundo.

A literatura permite, assim, o contato com variegses de mundo, com as
histérias de diversos povos, diferentes locaiss pjéi através duma historia que se podem
descobrir outros lugares, outros tempos, outrégs@e agir e de ser, outra ética, outra 6tica"
(ABRAMOVICH, 1989, p. 17).

E importante destacar que o texto literario contéma caracteristica
especifica, que se refere ao imaginario. ConforoveliBi e Aguiar (1993), a literatura possui
uma "riqueza polissémica”, o que proporciona o grgor esse tipo de texto, pois ele se
coloca além do cotidiano. Ou seja, esse tipo de teassui relacdes indiretas com 0 mundo

real, com o mundo concreto, € um género literan® g

ndo precisa apontar para o objeto real de que signé, possuindo, portanto, uma
autonomia de significagdo. Por exemplo, uma hestifiantil ou um romance criam

suas proprias regras comunicativas, estabelecanduagto entre autor e leitor, em
gue a presenca do contexto € dispensavel. (BORBIGYIAR, 1993, p. 14).
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Nesse sentido, o leitor estabelece elos com esedamriado, que ndo possui
diretamente um contexto real, preenchendo coma®Usecimentos e experiéncias as lacunas
desse mundo de ficcdo. Entretanto, justamente @osacdesse elemento imaginario que
ocasiona o nao-delineamento total do mundo criaaeera muito mais informacdes no texto

literario do que em um nao literario.

[...] a obra literaria acaba por fornecer ao leitor universo muito mais carregado
de informacdes, porque o leva a participar ativdenela construcdo dessas, com
isso forgcando-o0 a reexaminar a sua propria visdoedbdade concreta. (Idem, p.
15).

Dalcin (2002) e Coelho (1991) também destacam aiitapcia da imaginacao
presente nos textos literarios. Para a primeirénaginacdo possibilita ao ser humano
vivenciar experiéncias que nao poderiam ser vivitascompleto na realidade, permitindo a
“superacao de limites” (2002, p. 60). Corroboraedea perspectiva, Coelho assinala que o
desenvolvimento da imaginagcédo é importante porassipilita que o sujeito se identifique,

bem como auxilia na resolucdo de conflitos e aestdir momentos e situacdes dificeis.

“Nesse cenario, assinalo que o mundo criado natiitea, ao invés de possuir
carater alienante ou escapista, tem o poder deuzond leitor a (re)pensar a sua propria

realidade.

Além disso, é importante destacar que o aspectgim@ao do texto literario
contém elementos da realidade, como os valorédé@s e concepgdes, sendo assim, ao criar
um contexto hipotético, ficticio, o autor interagmen o mundo concreto e transpde situacoes e

aspectos da realidade para a historia.

Carvalho (s.d., p. 11) também aponta que a liteadtaz mensagens referentes
a realidade, as visdes de mundo, concepc¢des esidéiaser humano e por isso ela é

"indispensavel ao homem, pela forca de suas memsage

Abaurre (1989), ao escrever o prefacio do livro Aleramovich (1989),
igualmente assinala a vitalidade e a essencialidadgeratura, caracterizando-a como "uma
atividade vital, que precisa ser, desde cedo, pbasignificacao” (ABAURRE, apud,
ABRAMOVICH, 1989, p. 7).

Ler &, portanto, "um ato fluido, ininterrupto (masde tudo pode coexistir,
como numa improvisagdo jazzistica), de encantamestode necessidade vital"
(ABRAMOVICH, 1989, p. 14).
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Com base nessas consideracfes sobre a literatunacassaria e vital ao ser
humano, questiono: por que efetivamente a litesgtossui essa vitalidade?

Uma resposta global a esse questionamento poderter ponto de partida a
idéia de que o leitor, ao fornecer sentidos aootescrito, pode desenvolver uma posicéo
ativa frente ao mesmo e nao ser um mero recepsaddis do autor. Isto €, a leitura engloba
significados, visdes de mundo, pensamentos, cofiespgentimentos, informacdes e por isso
o leitor, a partir de uma posicéo dinamica e depreensao, pode apreender diferentes visdes
da realidade, do outro e de si mesmo, havendo tanmdépossibilidade de as pessoas

compartilharem suas vis6es de mundo.

Acredito que é devido a esse compartilhamento €sa producédo de sentidos
que podemos afirmar que a leitura é essencial mbuseano, pois por meio dela o sujeito,

além de conhecer o outro, acaba se conhecendo.

A partir dessas potencialidades da leitura, consim-a como uma pratica
social e também tendo em vista o valor positivditdeatura no processo de aprendizagem do
aluno, enfatizo que néo é suficiente que o aluizodgum texto somente nas aulas de lingua
portuguesa nem que o professor desenvolva situagéeensino e aprendizagem que
envolvam a leitura apenas nessas aulas. Acreditgm®seja de fundamental importancia

trabalhar a leitura em todas as disciplinas eseslar

Nesta investigacdo, abordamos as potencialidadesurde ensino que

desenvolva um trabalho de leitura juntamente cosooteudos matematicos.

E importante frisar que trabalhar literatura e mmetica ndo pressupfe uma
simples juncao de disciplinas, mas sim uma efetimaexao que se apresente como um
caminho alternativo a um ensino caracterizado pgidez da estruturacdo dos conteudos e da
organizacao das atividades, desconectado de @was do conhecimento e das experiéncias

de vida dos alunos e que exige um unico modo dsapemegando as elaboracdes dos alunos.

Enfatizo também que, conforme foi exposto nestdtaap muitas vezes a
escola distancia a linguagem matematica da lingatrma, separando-as de tal modo que
cria uma grande barreira entre elas. O uso datitex infantil nas aulas pode contribuir para

a diminuicao dessa separacao feita pela institigedolar.

O ato de ler e entender a histéria favorece e piztiza esses processos cognitivos
importantes para capacitar a crianga a penetrastmo da matematica como uma
area de conhecimento que exige a compreensdo dinguagem especifica e de
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raciocinios proprios para a solucédo de problenRB&SEOS; OLIVEIRA, 2007, p.
123).

Levando em consideracdo o aspecto imaginario deatlitra, que permite a
criacao de novos eventos e a relacao deles comsquteviamente conhecidos, Dalcin (2002,
p. 61-62) afirma que “no ensino e aprendizagem daeMatica, particularmente, a

imaginacéo exerce papel fundamental nos processosndpreensao, reflexao e abstracao”.

A mesma autora assinala que colocar os conceitt&as matematicas em um
contexto, mesmo que seja uma realidade imaginaakriza a “observacdo, intuicdo e

capacidade de anadlise e sintese” (p. 65).

Outro elemento presente na literatura importanta gasenvolver um trabalho
que estabeleca relacbes entre lingua materna, @datane literatura séo as ilustracbes dos
livros infantis, seja para a compreensao do tesdf® para a compreensdo do conhecimento
matematico abordado.

Um livro infantil, via de regra, é repleto de il#tbes, imagens que
enriguecem a imaginacao do leitor e que, no casmdaxao literatura-matematica, podem

auxilid-lo a compreender um conceito ou idéia matera.

Ao analisar livros paradidaticos de matematicaregftes as séries finais do
Ensino Fundamental, Dalcin (idem, p. 63) investigodproposta de articulacdo entre a
simbologia matematica, as imagens entendidas cdustracdes e o texto escrito” e, ao
verificar que essas trés dimensbes podem estardoutatalmente articuladas no livro
paradidatico, criou algumas categorias relativasnagiens e a articulacdo delas com o texto
escrito e/ou com a simbologia matematica: iluseaciinbricadas, os trés elementos estao
relacionados; ilustracdes ornamentais, os trés exl@m ndo se articulam; ilustracdes de
visualizacdo, essas imagens estdo articuladas sapesimbologia matematica; ilustracdes de
contextualizagdo, as imagens se conectam com @ tegtrito complementando-o e

auxiliando na interpretacao.

De acordo com a autora, o livro paradidatico quesgntar articulacdo entre
os trés elementos — simbologia matemética, texdotee imagem — proporcionard ao leitor

maior compreensao do que se |&, inclusive dos @¢osamatematicos abordados na histéria.

As ilustracdes poderéo facilitar o processo de cesmséo do contelido matematico
sob varios aspectos, principalmente como meio ge#d se incentiva a visualizagéo
e 0 processo imaginativo. Porém, é necessario maaréntre o que se estd sendo
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dito por meio do texto escrito e da simbologia mmgtica e o que esta sendo
representado nas imagens [...] (Ibidem, p. 64).

Na sua visdo, as ilustracdes imbricadas represemtamelhor forma de
conexao entre os trés elementos, uma vez que piwssgoande interacdo do leitor com o
livro. Porém, os outros tipos de imagens também is§mortantes. As ilustracbes de
visualizacdo possuem papel relevante para a apesgein do aluno porque “desenvolvem
algumas habilidades tais como observacéao, intug@oparacao entre situacdes[-]problemas
e diferentes formas de representacdo, desenvoltomde conceitos e propriedades
matematicas, e familiaridade com a linguagem maieaigibidem, p. 64). Por outro lado, as
ilustracdes de contextualizacdo auxiliam no dedemaento da imaginacdo e na capacidade

de interpretacéo do texto escrito.

bY

Com relagdo a simbologia mateméatica e ao textotes@ssas dimensdes
dificilmente se apresentam de forma desarticulagdinros paradidaticos:

Geralmente ela é apresentada ou como transcricéia die linguagens (ou seja, é
traduzido para a simbologia matematica o que estdosdito em palavras escritas)
ou a simbologia matematica esta inserida nos m®mnunciados em linguagem
verbal. (Ibidem, p. 65).

Nesse cenario, também é relevante destacar quermenenfatiza Welchman-
Tischer (1992), a historia ndo pode ser renegadm asimples contexto para desenvolver
conceitos e habilidades matematicas, afinal, urabiia possui caracteristicas e elementos
proprios que possibilitam a realizagcdo de um trabalquissimo no qual se relacionam
literatura e matematica. Trabalhar literatura itifag contelldos matematicos ndo significa
abordar somente livros paradidaticos da area demddica, mas também de outras areas,

bem como histérias de contos de fada, fabulas enitros.

Portanto, desenvolver um conteddo matematico qaetiselle com a literatura
infantil podera resultar em um processo de enside a@prendizagem extremamente rico e
dindmico, contribuindo para a formacéo de bons ecadfiores dos conceitos matematicos e
de leitores fluentes que compreendam efetivamengteedéem sem se limitar a decodificacao

do cddigo linguistico.
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3.3 O que revelam os estudos que abordam praticae donexao entre literatura infantil
e matematica

Neste item, reinem-se alguns estudos que investigpraticas de ensino que
desenvolveram conteddos matematicos a partir elatitra infantil ou que apontam possiveis
situagcbes de ensino e aprendizagem envolvendo ewmsexdo, destacando assim as

potencialidades dessa articulacéo.

Em seu artigo, Carey (1992) mostra que a literanfentil pode ser um rico
contexto para trabalhar com resolucdo de problefdsstoria infantil permite apontar aos
alunos varias questdes, explicitas no livro oudasapelo professor. Assim, uma pequena
parcela da histéria pode conter uma variedade deetos a serem trabalhados pela classe. A
autora também afirma que, por causa de os problathaseem de um contexto diferente dos
livros didaticos, os alunos acabam se sentindo diggostos a utilizar estratégias variadas

gue sao construidas a partir de seus proprios cimnéetos.

Kliman e Richards (1992) se colocam um pouco alémprdposta de Carey e
apontam que os alunos podem criar suas propriagftas matematicas” sobre situacdes que

Ihes séo familiares e envolvem um problema a setwiglo por idéias matematicas.

Segundo essas autoras, com a finalidade de augsiaalunos a criar essas
histérias, o professor pode ler um texto que cdradealguma situacao cotidiana envolvida por
conhecimentos matematicos a serem discutidos catunsgs, que posteriormente irdo pensar
em situacdes similares. Outras estratégias a sgesamvolvidas pelo professor sdo: deixar os
alunos livres para escolher a tematica da histénapraja-los a utilizar dados qualitativos e
guantitativos; criar um ambiente em que todos parsebre a matematica; ajuda-los em suas
dificuldades quanto a linguagem matematica, criando ambiente para a comunicacéo

matematica; fazer com que compreendam a importéaciasolucéo de problemas.

Desse modo, pode-se assinalar que a conexao idulitecom a matematica
também permite que o aluno resolva problemas métmeadesenvolvendo sua capacidade
de formular hipGteses e estratégias para solucignastées matematicas, bem como a

capacidade para construir outros problemas e elah@torias matematicas.

Contudo, acredito que essa conexdo nao se limiwolacar problemas
matematicos: ela permite colocar problemas da @igeoblemas relacionados a outras areas

do conhecimento, j& que a literatura também podeefer um espaco para a discussao de
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conflitos, tristezas, medos, davidas, entre outlesafios que impregnam a vivéncia do ser

humano.

Welchman-Tischer (1992) também destaca que essex@onpossibilita a
resolucéo de problemas e, além disso, afirma guequee a crianca desenvolva interesse pela
matematica € necessario que ela obtenha sucessitizzw suas potencialidades matematicas,
e a literatura pode ser um trampolim para que acakdquira interesse por essa area do
conhecimento. Assim, os alunos podem aprender nasitamdiretamente com os livros

infantis.

No mesmo texto, Welchman-Tischer relata que existénas formas de usar a
literatura para ensinar matematica, tais como: pv@m um contexto para desenvolver
atividades que envolvam conceitos matematicospdozir 0 uso de materiais manipulaveis
que posteriormente podem ser utilizados de fornasmdas sem envolver uma historia;
mostrar experiéncias matematicas criativas para&r@amcas; organizar um espago para
trabalhar com problemas; apresentar aos alunosesodé um conceito ou habilidade
matematica a principio sem o formalismo desse aom®mto para, posteriormente,
desenvolver, explicar e/ou rever esses conceitdsabilidades matematicas. Dessa maneira,
realizar situagfes de ensino e aprendizagem a parinteracao literatura-matematica ¢ um

modo de promover atividades que despertem o isetasto do professor quanto dos alunos.

Ainda segundo a autora em questdo, um livro infgude abordar varias
atividades que se relacionam com a matematica, ammimhar, fazer compras, resolver

mistérios utilizando um raciocinio logico etc.

Além disso, o livro infantil permite que o professapresente aos alunos
materiais passiveis de manipulacéo e recursosisjso@m como possibilita o engajamento
do aluno no "mundo da matematica" a partir do mamem que o livro fornece ao professor
espaco para trabalhar com atividades criativastereissantes, motivando o aluno a se
posicionar de modo ativo e criativo frente as islééaconceitos matematicos. Assim, o
docente pode levar o aluno a construir novas hésténatematicas, a criar um novo final para
o livro abordado nas aulas, a desenvolver um artéism qual o proprio aluno interprete as

idéias matematicas envolvidas nas historias utitleaseus conhecimentos prévios.

Welchman-Tischer (op. cit) também aponta que thabaliteratura e
matematica propicia o desenvolvimento de atividades "preparam” o aluno para

compreender um conceito ou desenvolver habilidaddematicas. Trata-se de atividades que
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introduzem o aluno nas primeiras nocdes dos cootetaatematicos utilizando materiais
manipulativos e atividades exploratorias, sem snger a terminologia e ao simbolismo
formal dos conteudos, aspectos que serdo aboréadasitros momentos da vida escolar do

aluno.

Nessa perspectiva, a autora assinala que, apdaras aaprenderem de modo
ndo formal conceitos ou habilidades mateméaticdss elkevem ser formalizados e analisados.
Sendo assim, os livros infantis podem propiciaramiiente no qual o aluno interprete idéias
matematicas a partir de materiais manipulaveis,ougecabulario e simbolismo matematico,
bem como adquira autonomia para criar exemplos rippreferentes ao contetdo
matematico abordado nas aulas. Os alunos tambéemdaplicar as habilidades e conceitos
matematicos aprendidos, e entdo novamente a litarpbde entrar em cena, pois eles podem

trabalhar com a resolucéo de problemas a partinidaias.

Outro estudo que aponta potencialidades dessaladgio é o de Conaway e
Midkiff (1994). Para elas, conectar a literaturdaimo-juvenil com a matematica pode
proporcionar resultados positivos na aprendizages) alunos. Em seu artigo, as autoras
descrevem como essa conexao € Util para que ossadymendam 0s conceitos e as relacdes
matematicas envolvidas no contetdo de um assunpecifiso, pois possibilita que
estabelecam determinadas rela¢cdes concretas eage=gperiéncias e conceitos abstratos e

que desenvolvam a comunicagdo matematica.

Essa comunicacdo matematica requer o desenvolhondmtatividades nas
quais os alunos poderéo falar e escrever sobreabutario, permitindo a familiarizacdo da

linguagem matematica.

O estudo de Conaway e Midkiff (1994) abordou edwarnente o conteddo de
fracbes. Elas concluiram que trabalhar com os dmscele fragcdes juntamente com a
literatura fornece aos alunos uma base para qaeefepreendam esses conceitos. Ao terem
contato com situagdes que envolvam os conceitbgllvados, os alunos irdo utilizar suas
definicbes pessoais sobre o conteudo, relacionasadmm as idéias matematicas formais do

mesmo.

Se a literatura permite uma melhor compreensaodteddo de fracdes, pode
proporcionar um melhor entendimento de outros drsenatematicos e, desse modo, 0
aluno podera desenvolver um contato mais ativo @emonhecimentos matematicos e o uso

deles. Isso faz com que haja um avanco na elalmdgipensamento matematico, ja que o
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trabalho desenvolvido vai além da realizagdo deidatiiles mecanicas que treinam as
habilidades mateméticas do aluno.

Whith e Gary (1994) também apontam que utilizaitexdtura infantil para
trabalhar contelldos matematicos auxilia os alunosra melhor compreensao dos mesmos,
tendo em vista que por meio dela eles podem raelacieceus proprios interesses e
experiéncias vividas a matematica e, consequentemamtendé-la ndo como uma linguagem

formal distante, mas como uma maneira de pensae sob na realidade em que vivem.

Na perspectiva de Gailey (1993), um trabalho queemolve a conexdo dos
livros infantis com a matematica permite que o alfale sobre o conteddo matematico que é
ensinado. Além disso, esse trabalho enriquece endigagem do aluno, uma vez que, ao
escutar, ler, escrever e falar sobre idéias e dosamatematicos que perpassam uma historia

infantil, ele esta desenvolvendo tanto as habikdath lingua materna quanto as matematicas.

Outro estudo é o de Silva (2003), que se propasesiigar as potencialidades
da interacdo da matematica com a literatura irférgnte ao processo de construgdo do
conceito de multiplicacdo de alunos da 22 sérieEdsino Fundamental. Analisando as
aprendizagens dos alunos no decorrer e no térnaimovdstigacdo, constatou-se uma melhora
na compreensao deles em relagédo a linguagem matarpétsente nos textos literarios e nas
situagOes-problemas, bem como o enriqueciment@mpreensdo e interpretacdo dos textos.
Vale ressaltar que a compreensdo dos textos idsréoi fundamental para que os alunos
(re)elaborassem os conceitos referentes as idéiaauttiplicacdo. Mesmo que a literatura
muitas vezes nao aborde de forma explicita nemnidafia linguagem e conceitos
matematicos, seus enunciados permitem que a apagedn seja direcionada para a

compreensao de um conhecimento especifico.

Silva (idem) enfatiza que desenvolver uma pratidacativa a partir da
literatura e conteudos matematicos contribui pasaperacdo de uma visdo compartimentada
das disciplinas e do ensino, ou seja, que sejarelpelas as relagcbes existentes entre as
disciplinas. Para tanto, é fundamental que o psofegalorize e incentive a compreenséo do
texto literario, bem como estabeleca as relacddse elingua materna e linguagem
matematica. Assim, a literatura ndo sera utilizaidgplesmente como um ponto de partida,

mas sim em conexao real com outras areas do cometo.

Nesse cenario, a pesquisa mostrou que desenvadtvecdes de ensino e

aprendizagem que aliem literatura e conteudos nédiers
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ndo diminuiria a grandeza da matematica, mas darma novo sentido a
aprendizagem matematica. Que o trabalho com Literdbfantil ajudaria em varios
aspectos da alfabetizacdo matematica, principabmemo tocante ao
desenvolvimento da leitura, da escrita, da lingoageatematica e formacédo de
conceitos. (Ibidem, p. 165).

Neuenfeldt (2006) investigou os limites e posgibidles de desenvolver um
ensino numa perspectiva interdisciplinar que eravadv conexdo entre literatura infantil,
matematica e outras areas do conhecimento. Umaeednterdisciplind? organizou e
implementou varias unidades didaticas em classpsedescolas e das séries iniciais.

Alguns resultados dessa pesquisa indicam que ratlita infantil apresenta
grandes possibilidades de realizar discussdes ®madumos, atividades em grupo e jogos.
Além disso, a articulacdo das diferentes areasotbarimento com a literatura permite o
desenvolvimento de um ensino que tenha signifigada os alunos.

Buscamos contextualizar os conteudos através deixonestrutural: a literatura
infantil, para que eles possam ter mais faciimemesignificado para o aluno e,
desta forma, fujam do exagero formal das disciplina

No momento em que proporcionamos o0 desenvolvimatao nogBes sobre
determinados conteldos através das atividadesardesespaco para que os alunos
reinterpretem, avancem, criem variantes nas regnasliante os seus pontos de
vistas.

Dentre as diversas atividades, poderiamos destacaganizacdo e elaboracéo de
textos, as atividades de desenhos e os jogos. ENEEELDT, 2006, p. 155).

Desse modo, o autor destaca que no trabalho caeratura infantil € possivel
realizar um ensino interdisciplinar, rompendo comau“rigidez sequencial linearmente
préestabelecida, na qual se trabalha a matemétieaegla da lingua portuguesa e das outras
disciplinas” (idem, p. 143), haja vista que a cgtializacdo da historia permite conjugar as

areas do conhecimento.

Carneiro e Passos (2006, 2007) e Souza, Passasexd@(2005) relatam a
aplicacdo de dois livros infantis elaborados na¥H “Historias Infantis e Matemética nas
Séries Inicias” no ano de 2084oferecida pelo Departamento de Metodologia denBnsa

Universidade Federal de Sao Carlos.

12 Equipe interdisciplinar do grupo de pesquisa INNEXUS, da Universidade Federal de Santa Maria,
formado por pés-graduandos e académicos de diésrdimenciaturas. Esse grupo desenvolve um prejeto
“Ensino de Ciéncias e Literatura Infantil como poiisade metodol6gica: implicacdes na formacaaialie
continuada de professores” — que lida com a elghor& aplicacdo de sequéncias didaticas que emwvolve
contextualizacdo, correcao conceitual e interdis@pdade.

13 Essa ACIEPE é a mesma & qual me refiro no capi@iigens da Pesquisa”. Os livros aplicados para a
realizacdo dessas investigacGes foram: “A divis@idutebol”, de autoria de Reginaldo F. CarneirdFelino
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Carneiro e Passos (2006) descrevem como o livrdivdsdo do futebol” foi
elaborado e aplicado, enfatizando a importancieedbzacao desse tipo de atividade para a
aprendizagem do aluno. Diante dessa metodologensi@o, a professora regente da sala na
qual as atividades foram realizadas destacou djweoanfantil pode facilitar a aprendizagem
de um conteudo especificBm outro estudo sobre a aplicagdo do mesmo livaoné&iro e
Passos (2007) apontam que integrar matematicatestéiierarios ocasiona mudancas na
dindmica da sala de aula, sendo um caminho panaerocom o desconhecimento matematico

e para tornar o processo de aprendizagem maisadotiv

O estudo de Souza, Passos e Oliveira (2005) apacseaplicacado do livro
“Felino em: As tentacfes da padaria” em aulas daperacdo e reforco de matemética numa
escola publica da rede estadual de Sdo Paulo. dstigacdo mostra que usar a literatura
infantil nas aulas contribui para despertar a sigielde e o interesse dos alunos na resolucao
de problemas matematicos. As autoras destacamsgai@rmos tiveram uma iniciativa propria
para solucionar os problemas propostos, ndo haveedessidade de que o professor

insistisse para que eles realizassem as atividades.

Souza e Oliveira (2005) realizaram uma outra ingasfio em outra aplicacéo
do mesmo livro — “Felino em: As tentacfes da padarie assinalam que o texto literario
permite que o aluno utilize situacdes contextudhzae cotidianas para resolver os problemas
propostos, possibilitando um melhor aprendizado dmsteddos matematicos abordados
nessas situacdes e problemas. Além disso, as sautwacionam que o aspecto ludico da
historia infantil incentiva uma participacdo mats/a dos alunos, tanto na leitura do livro

quanto na realizagéo das atividades matematicas.

Em um outro estudo (GESTOSO DE SOUZA; OLIVEIRA, 2)(Qealizamos
a andlise de uma situacéo de ensino e aprendizagelm como base a fabula “A menina do
leite”, de Monteiro Lobato (apud SMOLE et. al., 2004) elelbgndo conteudos de diferentes
areas do conhecimento. Nessa investigacdo, emfaitzea necessidade de desenvolver
atividades escolares com a leitura em todas aliiiss para que ocorra a efetiva formacgéo
de leitores fluentes. Com relacdo a estabeleceonaxéo entre literatura e matematica,
assinalamos que atividades desse tipo devem senwt#gidas aos poucos com os alunos,

que no inicio estranham essa nova situacao espmdhes é apresentada.

em: As tentacdes da padaria”, elaborado por Raguele Souza, ambos alunos do curso de licencianra
Matematica da UFSCar. Esses livros possuem divatgegstrita.
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Esses estudos apontam que desenvolver um ensinabgqude literatura e

matematica € uma alternativa metodoldgica repletapdssibilidades. Contribui para a

formacdo de alunos leitores que se apropriam tlardeenquanto pratica social, capazes de
utilizar os elementos necessarios para que posearpreender um texto, e por meio dessa
compreensao eles podem refletir e compartilharesalbvealidade em que vivem e conhecer a
si mesmos e os outros. Contribui ainda na formagialunos conhecedores da linguagem,
conceitos e idéias matematicas e que sabem utilifarentes estratégias para resolver
problemas, elaborando e testando hipdteses, eiomdacsuas experiéncias ao saber

matematico.

A partir desses estudos, levantamos algumas hgmtgse circundam a
presente investigacdo. A primeira delas refere-gesaibilidade de levar para o contexto da

sala de aula publica essa conexao entre os linfastis e a matematica.

Outra hipotese que indicamos é a expectativa deegsa articulagcdo pode
propiciar a construcdo de relacdes especificas estproprios conteudos, entre os alunos e o
conhecimento e entre a professora regente da sakaemetodologia de ensino. Relacdes que
provavelmente ndo podem ser construidas em autasogopartimentam o saber, que visam o
desenvolvimento de atividades mecéanicas, ndo peduoitque o aluno faca elaboragdes e
expresse suas opinides. Portanto, a partir deskgdes — propiciadas pela referida conexao
—, provavelmente os alunos irdo interagir de mattiqular com os contetudos desenvolvidos
nas aulas, ocorrendo apropriacdes de saberedeigigs de sentidos a eles, sendo que estes

altimos seréo relacionados com um significado oaet

Isso posto, assinalo que a presente pesquisadendelvida em uma sala de 42

série do Ensino Fundamental. Segundo Oliveira (20041),

uma das vantagens da 3% e da 42 séries em relaG@riés mais avancadas é que
nestas classes a heterogeneidade é maior, taggonto de vista de origem étnica,
como de nivel s6cioecondémico e também de rendimesdolar.

Segundo a autora, com base em dados da décad&@eol€istema de ensino
brasileiro € extremamente seletivo e por isso @assek mais avancadas, principalmente as do

Ensino Médio, sdo mais homogéneas do que as das seciais.

Além disso, a 42 série representa o final de uto eiciclo de 12 a 42 série — e
as criangas ja possuem certa experiéncia com cekeggpapel de aluno. Por isso, essa série

pareceu ser mais adequada ao desenvolvimento gaiseslo que a 12 ou 22 série.
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4. O caminhar da pesquisa e a proposta do estudo

4.1 O caminhar da pesquisa

Nesta pesquisa, a sala de aula foi a fonte dieefaatducéo dos dados, na qual
ocorreu 0 desenvolvimento de uma sequéncia didétisaalunos da 42 série de uma escola

estadual situada em um bairro da periferia da eidi@dS&ao Carlos — SP.

A escolha dessa sala de aula se deu pela dispdad®l da professora regente
em desenvolver situagbes de ensino e aprendizagemamiculem textos da literatura e
conteudos matematicos. Essa professora participo20€6 do curso de formacéo continuada
de professores do estado de Sdo Paulo “MetodolapaBnsino da Leitura em todos os
componentes curriculares do Ciclo | do Ensino Foretdal (Ler para Aprender)”, oferecido
pela Secretaria de Educacgéo do Estado de Séo &ayparceria com a Universidade Federal
de Sé&o Carlos. Nesse curso, as professoras tivesatato com diversos livros infantis e
realizaram situacdes de ensino e aprendizagem rua@veram algumas dessas historias e
conteudos das diferentes disciplinas. Em um segmuinento, elas elaboraram seus proprios

livros infantis abrangendo conteddos mateméticos.

Essa professora aplicou o livro que elaborou ness® com seus alunos da 42
série e eu acompanhei algumas atividades dessa@ui Devido aos resultados positivos
das aulas, a professora pensou em desenvolves gitiracoes de ensino e aprendizagem que
conectassem literatura infantil e conteddos matepstA partir do momento em que ela
conheceu a proposta do meu trabalho de mestradopnwdou para realizar a intervencéo

didatica em sua sala. Sendo assim, aceitei o @nvit

Com relacdo a escolha dos conteddos matematicerean sabordados, a
professora regente da 42 série informou que o @datesobre fragbes ndo havia sido

desenvolvido com a classe e que seria realizadegundo semestre de 2007.

A partir desse cenario, optou-se pela escolha @eldoos — “O pirulito do
pato” e “Doces Fracbes” —, que possibilitaram arddgem do conteddo matematico

assinalado pela docente. Esses livros permitiragiegenvolvimento dos contelddos que
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envolvem a noc¢éo de fracdo enquanto subconstrute-foealo, a comparacédo entre fragdes e a
equivaléncia de fracdes. Tal desenvolvimento sepgutrabalho com grandezas continuas.

Tendo em vista esses dois livros, elaborei o pthndesenvolvimento de uma
sequéncia didatica, sem se tratar, efetivamentendelano inflexivel, o que significa dizer
que eram permitidas revisdes, adaptacdes etc. Dexde ministrei a intervencao didatica no
segundo semestre de 2007, englobando sete encopntro®s alunos, com um total de 14
aulas de 50 minutos cada. Posteriormente, foratizadas entrevistas individuais com os
alunos e com a professora regente dessa classa tioalidade de conhecer um pouco mais

0S participantes.

Destaco que a sala de aula era composta por 38saldos quais 13 aceitaram
participar da pesquisa, ou seja, eles demonstrantamesse de que suas producdes pudessem
ser estudadas nesta investigacdo. Sendo assing ¢@dalunos participaram da sequéncia

didatica, mas analisei apenas as 13 criancas guautorizaram a isso.

4.2 A proposta

Tendo em vista o referencial exposto e considergnéacada aluno interroga e
reinterpreta o conhecimento de forma singular, ttoimglo e reconstruindo o conhecimento
escolar, enfatizo que a conexao entre literatureamatica apresenta uma outra maneira de
lidar com o saber escolar, diferente daquelas n@s$s s saberes sdo exacerbadamente
especializados — ndo estabelecendo interacfesatssdd conhecimento umas com as outras
— e diferente daquelas que nao incluem relac6es a®pmivéncias dos alunos e com as
situagdes que ocorrem fora da escola. E uma mameirae diferencia da concepgéo de que
existe uma unica forma de pensar e de que ndo desefarnecidas ao aluno condi¢fes para
suas elaboracdes sobre 0s saberes ou espaco paila gealize experimentacdes.

E com base nesse cenario tedrico que a pesquid@ssavolveu, tendo como
ponto de partida a seguinte questB@ que maneiras os alunos da 42 série do Ensino
Fundamental, em um contexto de ensino e aprendizgge conecte literatura e matematica,
se apropriam e se relacionam com o0s conteudos &&sok qual a receptividade desses

alunos a essa metodologia?

O conceito deapropriacdo envolve a idéia de Rogoff (1998) de que a
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apropriagdo participatéria € uma atividade do Bujejue implica um processo de
transformacao, pois ao se envolver com uma sityacdojeito se transforma e se torna capaz
de controlar uma atividade futura. E importantetates que esse processo engloba o aspecto

individual e sociocultural do sujeito.

Rogoff (1998) enfatiza que a apropriacdo é posgiwelmeio da participacéo
guiada que diz respeito aos “processos e sistemasublvimento entre as pessoas a medida
que elas se comunicam e coordenam esforcos acipartde atividades de cunho cultural”
(id., p. 125), refere-se a interacOes face-a-fdegl@a-lado e envolve comunicacéo implicita,

combinagdes, rotinas entre outros.

Assim, na perspectiva de Rogoff (1998, p. 126)

[...] com a participagdo guiada como o processerpeissoal através do qual as
pessoas sdo envolvidas na atividade sociocultararopriacdo participatoria € o
processo pessoal pelo qual, através do compromessouma atividade, os

individuos mudam e controlam uma situagédo posteldomaneira preparada pela
propria participacao na situacao prévia.

Nesse sentido, 0 conceito de apropriacdo pressaEEio do sujeito de se
imbuir de um conhecimento e saber aplica-lo emagsusituacdes. Deste modo, o sujeito é
considerado um ser ativo e mutavel e o processmdecinar, (re)lembrar, planejar sao

processos ativos.

O conceito deelacdo apresentado na questdo de pesquisa parte da caacep
de Edwards (1997) da relacdo que o sujeito estabetam o conhecimento, levando em conta
que essa relagdo envolve uma producédo, uma apagediz Edwards (idem) assinala que
existem duas formas de o sujeito se relacionar @ongsonhecimento: a relacdo de

exterioridade e de interioridade.

Na primeira, 0 sujeito se apropria do conhecimeatgoforma mecanica, ou
seja, simula essa apropriagéo, o que faz com goaleecimento pareca ser “problematico ou
inacessivel” ao aluno. Na relacéo de interiorid@dsa apropriacdo ocorre por intermédio da
significacdo que o sujeito estabelece com o sabeuye resulta numa relacéo significativa

com o conhecimento.

Com relacdo a nocado deceptividade, baseei-me no conceito de “atividade
orientadora de ensino” assinalado por Moura (20D&)acordo com o autor, as atividades de

ensino
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nascem de uma necessidade de aprender desencpdeaiaactes-problemas que
possibilitem os sujeitos agirem como solucionaddeeproblemas: definindo agoes,
escolhendo os dados e fazendo uso de ferramentasegjam adequadas para a
solucado da situacdo posta (Idem., p. 160).

Portanto, a atividade de ensino é um processo mpéca a interacdo do
sujeito com o0 mundo e que satisfaz uma necessigddes, a atividade esta relacionada com

0 objeto, a necessidade e o motivo.

O sujeito realiza a¢bes a partir de um motivo, &a,sse coloca em busca de
um objetivo que pode ser alcancado de diferentedomadNessa dinamica, ele se mobiliza e
ocorre o desenvolvimento psiquico. Desse modoy ée@ de uma necessidade de aprender
gue o sujeito se coloca em movimento e busca reEyrara iISSo, Sejam recursos exteriores
(por exemplo, materiais manipulativos) ou intersorg@or exemplo, seus conhecimentos
prévios relevantes), e assim ocorre uma relaca® ensujeito e o mundo, permitindo o

desenvolvimento e a aprendizagem.

Tomando como base esse conceito de atividade adi@rat de ensino, pode-se
pensar a receptividade. Mas receptividade ndo middsede motivacéo, e sim no sentido do
sujeito que se coloca em movimento. Isto é, o akimeceptivo a conexao entre literatura e
matematica e se coloca em atividade para isso,findopassivo, mas age frente a essa
metodologia proposta e assim irA se apropriar dodeddos ensinados, estabelecendo

determinada relacdo com esses conhecimentos.

Dado o contexto apresentado, 0s objetivos destpsasforam:

e Analisar o modo como os alunos se apropriam e lsgieseam com 0s
conteudos especificos: conceito de fracdo, equiuelée comparacdo de
fracbes englobando quantidades continuas, em &ésaescolares que
aliem a matematica com a literatura infantil;

» Identificar e analisar a receptividade dos alunesriexdo da matematica
com a literatura infantil;

» Identificar e analisar outras aprendizagens dosoalwalém do conteudo

matematico formal.
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4.2. Metodologia e instrumentos metodolégicos

A pesquisa realizada possui carater qualitativo récutou diversos
procedimentos para a coleta de dados.

Bogdan e Biklen (1994) apontam cinco caracteristia pesquisa qualitativa:
o ambiente € a fonte direta dos dados e o pesquigad principal instrumento; esses dados
sdo descritivos; ha grande interesse pelo process&o simplesmente pelos resultados; a
tendéncia é que a analise dos dados se configurenpg@rocesso indutivo; os significados
que o0s participantes atribuem a suas experién@as de grande importancia para o

pesquisador.

Em uma investigacdo qualitativa, o local de ingzstéo € o ambiente natural
de ocorréncia dos eventos, logo, nesta pesquisatiguei diretamente a sala de aula.

Também € importante que o0 pesquisador esteja atetdolas as situacoes,
eventos e pessoas que observa quando esta em caegmo para aquilo que a primeira vista
ndo teria grande contribuicdo para o estudo. As@mimportante utilizar diferentes
instrumentos na producdo dos dados. Nesta invedtiga sequéncia didatica foi gravada em
video — com camera fixa e movel — e posteriorméatescrita. Foram realizadas também
anotacbes em diario de campo e entrevistas conreae triancas que autorizaram a
participacdo no estudo e com a professora regentéadse. Essa diversidade de instrumentos
permite que o pesquisador consiga dirigir sua atempara os mais diversos fendbmenos que
englobam o ambiente investigado.

Neste estudo, os dados foram minuciosamente degsripois essa descricao
€ util para uma melhor compreensao da questdoasktudlém disso, privilegiei o processo

de investigag&o.

Como quarta caracteristica de um estudo qualitaBegdan e Biklen (1994)
destacam a nao-existéncia de uma hipdtese fechadansolidada antes de comecar a
pesquisa. Com efeito, esta pesquisa foi marcadaup@ questdo inicial ampla que se

afunilou no decorrer da investigacdo por meio deiamreferencial tedrico.
A quinta propriedade desse tipo de investigacdorespeito a importancia
dada a voz do participante. Porém, com relacadual@s nos quais 0s sujeitos participantes

sao criancgas, alguns pesquisadores véem “a creamga incapaz de falar sobre suas proprias
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preferéncias, concepg¢des ou avaliagbes” (CARVALHQak 2004, p. 291-292). Por outro
lado, Silva (1993, p. 78) afirma que as historiastadas pelas criangas possibilitam a
obtencéo de “pinceladas do seu mundo”. Em meica&mtrovérsia, destaco que as criancas
que participaram desta pesquisa possuiram um p#pe| pois a realidade investigada nao
contém somente a perspectiva da pesquisadoraaralaéin é apresentada pela visdo dos
participantes.

Na certeza de que a pesquisa qualitativa tornavmbss producdo dos dados
por meio de diversos procedimentos metodologiamrsni utilizadas as seguintes técnicas e

instrumentos:

. Desenvolvimento de uma sequéncia didatica, em ataale 42 série do
Ensino Fundamental em uma escola da rede estadu8ad Carlos, SP, que articulou
matematica e literatura infantil a partir dos Isr®© Pirulito do Pato” e “Doces Fracgdes”,
sendo que uma das atividades desenvolvidas sataangde um questionamento que deveria
ser respondido apos a leitura do livro “O Pirutito Pato” e que assumiu carater de avaliacado
diagnostica: “Vocé sabe o que significa um ter¢cs@ré&a com suas palavras ou faca um
desenho”;

. Gravagéao da intervengdo em video. A filmadora igerfos momentos
de explicar para a sala as atividades, durantéuadelos livros e em atividades coletivas.
Nos momentos nos quais 0s alunos realizavam aslates em duplas, a filmadora era
movel, ou seja, os alunos eram filmados ao deseenayh as atividades propostas e eram
questionados acerca de suas elaboracdes e proo¢asmdlizados, assim, suas explicagoes e

respostas foram gravadas em video;

. Os alunos preencheram dois formularios completangeguinte frase:
“Nessas aulas eu aprendi...”. No segundo formyldaimbém deveriam completar: “Isso é

importante para...”. Esse procedimento foi adapta®liveira (2001);

. Cartas escritas pelos alunos, nas quais descre\measemente as aulas
desenvolvidas, o0os conteddos abordados — matemadcamutros — e relataram suas

perspectivas sobre o método utilizado;

. Histdrias criadas pelos alunos, com a exigénciajuke algumas das

idéias matematicas aprendidas nas aulas estivggssentes nas narrativas;
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. Entrevistas de caracterizacdo, a partir de rotw#roi-estruturado com

os alunos e com a professora regente.

E importante destacar que a pesquisa se submetpoacio do Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UES€que para tal contei com o consentimento

da direcédo da escola, da professora e dos paespansaveis legais pelos alunos.

A observacéo e a flmagem da intervencéo didagcdraram-se nos seguintes

aspectos:

. A receptividade dos alunos com a situacdo escqesposta e

desenvolvida pela seqliéncia didatica;

. O processo de aprendizagem e 0s procedimentos supatis alunos
para as resolucdes das tarefas matematicas. EssEsgo de aprendizagem foi analisado e
também se investigaram quais elementos da literanfantil foram importantes para a

aprendizagem matematica dos alunos.

As gravacbes em video da intervengcdo foram traascrassim como as
gravagbes dos questionamentos feitos aos alunosmoosentos em que realizaram as
atividades. Esses questionamentos englobaramvenigies especificas, cujo objetivo
principal foi verificar a elaboracdo dos conhecitbendos alunos acerca dos conteudos
desenvolvidos e os procedimentos utilizados adzegaln as atividades. Os dados referentes
a esses momentos da intervencdo didatica e o miewmro dos dois formularios

possibilitaram a verificacéo e analise das aprexggias dos alunos nessas aulas.

Além disso, houve momentos de conversas com o®wlanerca de suas
perspectivas sobre as aulas, sobre os livros erimateitilizados, sobre as atividades
realizadas. Tais conversas ocorreram em variagdesagjuando as crian¢gas aguardavam para
entrar na sala, quando terminavam de realizar umw@ade e durante a entrevista para a

caracterizacao dos alunos.

Na pesquisa de Oliveira (2004), fica claro queadasfdas criancas mostram
uma parcela de seu mundo individual, um espacouab muitas vezes o adulto ndo tem
acesso. De acordo com a autora, as criancas iraediate “ocuparam a cena principal da
pesquisa, seja pela riqueza dos dados coletadela gnande disponibilidade de participacao”

(OLIVEIRA, 2004, p. 50). A pesquisadora alerta gupreciso ter o cuidado para ndo fechar

4 Protocolo de submissdo do projeto: CAAE 1707.0108®07. Parecer de aprovacdo: n°® 224/2007. Vide
anexo.
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as questdes, impedindo as livres explicacbes dascas; em alguns momentos, é necessario

um direcionamento, mas este deve ser realizadamaita cautela.

Carvalho et al. (2004) destacam as potencialidamkesimites e os riscos das
entrevistas com criancas. Um ponto muito importaagsinalado pelas autoras € que ha
grande “disponibilidade e motivacao da crianga pae® tipo de instrumento de coleta, desde
que condi¢Bes favoraveis de interacdo sejam otagt{idem., p. 299).

Nesse sentido, as autoras destacam que o0 entdevigtave construir “um
rapport com as criangcas e adequar sua linguagem e atitadegaracteristicas dos
entrevistados” (ibidem p. 299). Possuir certa feamdade com as criangcas que serdo
entrevistas também € importante para que elas rterhaior receptividade. Assim, o0s
momentos em que acompanhei a realizacdo das afbgdia professora regente sobre o livro
que elaborou no curso “Metodologias do Ensino déduta em todos os componentes
curriculares do Ciclo | do Ensino Fundamental (hara Aprender)” foram importantes para

que eu conhecesse 0s alunos e vice-versa anteomesmalizar a intervengao.

Quanto ao uso de cartas escritas pelos alunos owtmomento, baseio-me na
perspectiva de Smole (2001, p. 29) de que a “p@aule textos nas aulas de matematica
cumpre um papel importante para a aprendizagemlutm @ favorece a avaliagdo dessa

aprendizagem em processo”.

Santos (2005) destaca a importancia de o profésdmlhar com a escrita nas
aulas de matematica. Segundo ela, existem vanasgm$ode desenvolver um trabalho nessa
perspectiva, por exemplo, a escrita de pequena®stexomo a biografia matematica,
questdes de abertura e fechamentos das aulasdaléfaboracdo de mapas conceituais e de
diarios.

Ainda de acordo com a autora, a elaboragdo descadasui uma funcdo
semelhante as questdes de fechamento das aulasmples: “qual foi o conceito mais
importante desta aula? Qual foi minha principalidawnesta aula?” (idem, p. 130). Esses dois
tipos de atividade possibilitam que o aluno refki@bre os acontecimentos e contelddos
abordados nas aulas, pois "ao ser convidado amp&sis@ 0 que aconteceu na aula, o aluno é
levado a uma pequena reflexdo, envolvendo-se rtigésreente no seu processo cotidiano de
aprendizagem” (ibidem, p. 130-131). A partir dessagitas, o professor pode ter um retorno

das aulas e repensar 0s aspectos positivos eveydis mesmas.
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Além disso, as cartas possuem uma linguagem mmajdes e cotidiana, o que
talvez permita que o aluno tenha mais autonomiaeedade para escrever. A autora também
aponta que a escrita das cartas "possibilita ajjugaaflorem afetividade e humor, em geral

pouco comuns em trabalhos escolares de Matemétiodém, p. 131).

Na presente investigagao, ao elaborarem as cagadinos deveriam informar
0 ocorrido na intervencdo, descrevendo os conteattosdados e a forma como foram
desenvolvidos e relatando também seus pontos téesadbre as aulas. Foi proposto que eles
escolhessem um destinatario — colegas de outraseslapais, parentes, direcdo da escola,
entre outros. Smole (2001) afirma que, quando umaaproduz um texto cujo destinatario
nao é o professor, ele tende a despender maioelaachm a escrita, atentando para a

linguagem e para os detalhes das informacdesdakata

E importante destacar que, conforme se observatrabslhos de Smole
(idem), os alunos conseguem realizar essas proslesiietas. E fato que algumas producdes
acabam por ter mais dados do que outras, porésnegaritas se constituiram como uma rica
fonte para a producdo dos dados, pois demonstragamteracdes e a receptividade dos
alunos frente a situacédo escolar e as historiadivtos, além de apresentarem algumas de

suas aprendizagens matematicas.

As histérias elaboradas pelos alunos também pemrittnhecer aspectos do

modo como eles interagiram com as narrativas eacoanhecimento escolar.

Posteriormente a realizacdo da intervencdo didatfioeam realizadas
entrevistas para a caracterizacdo dos alunos iparites da investigacdo e da professora
regente, com o intuito de conhecer melhor ambapaa®s, sujeitos centrais e ativos do

processo educativo.

4.2.1 O processo de ensino: a intervencao didatica

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o®diwidaticos e algumas
pesquisas académicas podem nortear o professotaades contetdos que devem ser
abordados em cada série. Nesse sentido, nestéigagé®, consultei os PCN de Matematica,

seis livros didaticos e alguns estudos que abomaontetdo sobre fracdo, com a finalidade



66

de obter uma diretriz daquilo que é esperado q@wuo®s de 42 série do Ensino Fundamental
aprendam sobre fragdes.

De acordo com os PCN de Matematica, no segund® ad Ensino

Fundamental, isto €, nas 32 e 42 séries, 0s atunpkam

conceitos ja trabalhados no ciclo anterior (comaleo nUmero natural, adi¢ao,
medida, etc.), estabelecem relacdes que os aprow]rda novos conceitos (como o
de namero racional, por exemplo), aperfeicoam mhooentos conhecidos
(contagem, medicdes) e constroem novos (calculesheando proporcionalidade,
por exemplo). (BRASIL, 1997, p. 57).

Com relacdo aos numeros racionais, esse documssittala que podem ser
desenvolvidos contetdos que envolvam os subcoostgutociente, parte-todo e razdo, bem

como a representacao fraciondria e decimal dos ro$macionais.

Onuchic e Botta (1997) apontam as idéias de Kierdestacam que para ela
existem quatro subconstrutos basicos acerca dorpgnmacionais: parte-todo (medida),

quociente, razdo e operador.

Nacarato et al. (2004) enfatizam as idéias de Belt., que redefinem esses
subconstrutos em: parte-todo e medida; quocieazéor, operador; coordenada linear; taxa de

numero racional; decimal de um numero racional.

O subconstruto parte-todo, que também se relagonaa idéia de medida,
refere-se a um todo repartido em determinadasspadeivalentes. A divisdo implica "medir
a area de uma regido ao parti-la e cobri-la cordages de um tamanho apropriado (formas
congruentes ou ndo de mesma area)" (ONUCHIC; BOTBAY, p. 6).

O numero racional enquanto quociente engloba urterndmada quantidade
de objetos que serdo repartidos igualmente em grei@orepresentado na forma a/b, ou seja,
“a” dividido por “b”. O subconstruto razdo implicana comparacdo multiplicativa entre duas
guantidades que possuam a mesma medida. Enquattmlop o niumero racional refere-se a

uma transformacéo e a idéia de amplia-encolhe.

Segundo Nacarato et al. (2004), Behr et al. aporgas o subconstruto
coordenada linear refere-se aos niumeros raciongisaato pontos sobre uma reta numérica e
que o subconstruto decimal mostra a relacado exéstmre os elementos que envolvem o

namero racional em sua representacdo decimal esistsma de numeracao.
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Outro possivel subconstruto seria a probabilidagee constitui “uma
comparacao entre chances favoraveis ou necessagashances possiveis” (ROMANATTO,
apud NACARATO et al., 2004, p. 58).

Conforme foi exposto acima, os PCN de Matematicgermm o trabalho com
0s subconstrutos quociente, parte-todo e razaopdem que o aluno, ao término do segundo
ciclo: compreenda o significado do numero raciomasuas representacdes fracionaria e
decimal; interprete e produza escritas numéricasydes; resolva problemas que englobem

operacdes com numeros naturais e racionais, coor graiase nos naturais.

De acordo com esse documento, para esse ciclomsidos que envolvem

fracOes séo:

. Leitura, escrita, comparacdo e ordenacdo de repeeses fracionarias de
uso frequente;

. Reconhecimento de que os nimeros racionais adndienentes (infinitas)
representacdes na forma fracionaria;

. Identificagcdo e producdo de fragbes equivalenteda pbservacdo de
representacdes gréaficas e de regularidades nasgsurmeéricas;

. Exploracdo dos diferentes significados das fragiessituacdes-problemas:
parte-todo, quociente e razao;

. Observacdo de que os numeros racionais podem peessrs na forma
fracionéaria;

. Relacdo entre representacdes fracionaria e dedmalm mesmo nimero
racional (BRASIL, 1997, p. 59).

Os livros didaticos também nos auxiliam a compreemguais contetdos
matematicos que envolvem fracfes devem ser abadwdd? série do Ensino Fundamental.
Ao cursar a disciplina Pesquisa em Metodologia desirt® 1: Ensino de Ciéncias e
Matematica, oferecida pelo Programa de Pds-GraduapaEducacdo da UFSCar no ano de
2006, realizei um trabalho no qual investiguei caais livros didaticos de matematica da 42
série abordavam e apresentavam situacoes-problsoime fracdes. Os livros analisados
nesse trabalho foranvivéncia e Construcéo de Luiz Roberto Dant&y Escola € Nossade
Sérgio Dantas, Fabio Vieira, Jackson Ribeiro, Kafessoa e Leonel Favalltatematica
para Todos de autoria de Luiz Marcio Imenes, Marcelo LefliEstela MilaniCaminhar e
Crescer, de Jacqueline Garcia e Marcio Dant&@plecdo Recr(i)e acdo de Marcio
Magnuson Junior e Hely Loureiro Paschoalielgtematica do Cotidiano e suas Conexdges

de Antonio José Lopes Bigode e Joaquim Gimenez.

Na realizacdo desse trabalho final da disciplima,um levantamento dos

conteudos que envolviam fracdes e os tipos dedati@s que esses livros propunham.
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De modo geral, os seis livros didaticos propdem nmet? série do Ensino
Fundamental o professor desenvolva os seguintae(mws: fracdo de um namero inteiro; a
idéia de fracdo enquanto parte-todo; a fracdo eriqusubconstruto; coordenada linear;
fracbes de uma quantidade; numeros na forma nirsighes equivalentes; comparacao de
fracOes; adicdo, subtracdo, multiplicacdo e dividaofracoes; medidas representadas por
fracdes e probabilidade. As grandezas trabalhaglganuser continuas e discretas.

Via de regra, as atividades propostas por esges ldidaticos sao:

* Representar determinada fracdo por meio de deseohuos pizzas, bolos,

entre outros;
» Escrever o nome das fragoes;

* Verificar a correspondéncia entre uma medida (opde ser de massa,

tempo, distancia etc.) e sua representacéao fratapna

bY

* Associar um numero fracionario a representacao espondente a

determinada quantidade discreta;

» Escrever as fragOes correspondentes das partesiggnte determinadas

figuras geométricas;

» Efetuar calculos (adi¢cdo, multiplicacdo, subtrag@ivisdo), sendo que um

livro sugere a realizacao de calculo mental;

Resolucao de problemas matematicos;

* Indicar, na reta numérica, as fragdes e 0s nunmeisiss;

» Verificar se uma fracdo € prépria ou impropria,;

» Comparar fragcdes (maior ou menor);

» Escrever determinadas fracdes e a forma decimadspmndente.

Além dessas fontes para consulta dos conteudoteremees a fragcbes — que
devem ser abordados na 42 série, examinei duasipgsgromanatto (1997) e Nacarato et al.

(2004). O primeiro enfatiza que:

O ensino de fracbes nas séries iniciais do 1° gtewe ajudar os alunos a
compreenderem esse conceito, a explorarem asedagéeas e a construirem nocdes
de ordem e equivaléncia. Dado que as investigasigerem que as criancas
constroem essas idéias lentamente, € importantasgumeos materiais manipulaveis,
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modelos e situa¢cdes do mundo real em conjuncdoesfongos progressivos para
descreverem as suas experiéncias de aprendizagemgp da linguagem oral e de
simbolos. (ROMANATTO, 1997, p. 120).

O autor também assinala que a representacéo folmeatimeros fracionarios
deve ser apresentada aos alunos quando eles "deszamn as nocgdes e a linguagem oral
gue tornam os simbolos significativos" (idem, p2)LAIém disso, ele destaca a importancia
de usar materiais manipulaveis ao trabalhar cordéaide equivaléncia de fracdo e de

comparacao de fracdes, assim como o uso de sit+pcdielemas.

Segundo Behr et al. (apud NACARATO et al., 20044), a compreensao do
significado subconstruto parte-todo é essencial patender o conceito de niumero racional,
pois “todos 0s outros subconstrutos tém neste opsato de partida”. Romanatto (1997)
também enfatiza a importancia desse subconstruéoquee 0 aluno compreenda 0s conceitos
de fragdo e numeros decimais e destaca que asegeend serem trabalhadas devem ser

discretas e continuas.

Nesse cenario, escolhi trabalhar com o subconstpaide-todo. Foram
utilizadas grandezas continuas, pois os dois li#rt@3 Pirulito do Pato” e “Doces Fracbes” —
englobam esse tipo de grandeza. Tenho ciéncia éesepia possivel abordar quantidades
discretas em situacbes-problemas elaboradas a paginarrativas, mas ao apresentar a
proposta da intervencdo — que englobava apenagidp@es continuas — para a professora
regente da 42 série e questiona-la se eu tambéaniala@bordar as grandezas discretas, ela se
propds a abordar essas grandezas logo apés aacdalizla intervencédo didatica desta
investigacdo. Assim, os conteidos mateméaticos debamos na seqiéncia didatica realizada
pela presente pesquisa foram: as caracteristichagio enquanto subconstruto parte-todo,

comparacao de fracdes e equivaléncia de fracoesjadns a partir de quantidades continuas.

Além disso, considerando a importancia do uso de&enmg manipulativos
para a aprendizagem de frac6es, utilizei circutbbpapel sulfite na realizacdo das atividades.
Esses circulos representavam o pirulito e as tprasentes nas narrativas. Destaco que as

ilustracdes das histérias também foram importaees as aprendizagens dos aldnos

Sendo assim, em um primeiro momento elaborei ooptnintervencao, que

posteriormente foi analisado e aprovado pela psofesregente, com o intuito de que as

!> Uma discussdo mais detalhada sobre esse aspettpsesentada na analise dos dados.



70

atividades néo estivessem agquém nem além das dagasi dos alunos e que fossem

coerentes com o plano de ensino dessa UnidadedEpeoh a 42 série.

Para a escolha dos livros, utilizei alguns cririGoelho (1991) refere-se a
importancia da contacéo de histérias no desenvelvimpessoal e intelectual do aluno, sendo
gue a leitura e o contar para o prazer ndo podemdeseartados. Apesar de o foco dessa
autora ser a contacdo e o0 momento de lazer, efgaaptguns elementos importantes, como
os critérios para a escolha das historias a sepeesentadas aos alunos e sugestdes de como
o professor deve conduzir uma conversa antes @ deois da narracdo da histéria. Por
conseguinte, alguns desses elementos foram levadosonsideracdo para a elaboragéo e
conducéo da intervencgéo didatica.

Com relacdo a escolha da historia, Coelho (idem,13). assinala que
primeiramente deve-se considerar “o ponto de \itetario, o interesse do ouvinte, sua faixa
etaria, suas condi¢des sécioeconbmicas”. Outreopdmue a histéria deve possuir riqueza
de imaginacao para agradar aos alunos. Um outdadoié com a linguagem da historia, que
nao deve estar nem além nem aquém da faixa eté&ialdnos e ndo pode ser rebuscada nem

vulgar.

Além desses aspectos citados pela autora, tambéam fdevados em
consideracdo os conteudos mateméaticos que podseiadesenvolvidos por meio da historia,
tendo em vista que a idéia era desenvolver consegdiacionados a fracoes.

Houve ainda cautela para néo renegar os conte@baglia portuguesa e de

outras disciplinas e acabar por enfatizar s6 oke@mmentos matematicos. Com efeito:

Seja qual for a forma pela qual se leve a liteetinfantil para as aulas de
mateméatica, € bom lembrarmos que a impresséo fuerdahda histdria ndo deve
ser distorcida por uma énfase indevida em um aspeetematico. Também nao
devemos esquecer que uma exploracdo do textoriliterao deve ser colocada em
segundo plano, sob pena de tornar ingénua ou dalsterpretacdo e a leitura do
texto literario. Apds uma leitura, ha muito o quscdtir, o que analisar, o que fazer
para a crianca perceber e opinar criticamente. (S8Q000, p. 76).

Desse modo, algumas estratégias de leitura apenpataSolé (1998) foram
utilizadas nessas aulas, como estabelecer junto amlunos as finalidades da leitura e
levantar hipoteses e previsbes sobre o cenaricopagens e enredo da histéria, com
posterior recapitulacdo da mesma. O uso dessastégghis € importante porque elas

proporcionam que o leitor encontre um sentido plara permitindo que ele retome
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conhecimentos prévios, compreenda a finalidadeeitlard e tenha a ajuda necessaria para

interpretar o texto.

Enfatizo que o livro ndo é utilizado simplesmenteno motivagdo, ou seja,
nao € lido apenas uma vez com a finalidade de enacontexto hipotético para desenvolver
atividades mateméticas. A relacdo estabelecida éeitor e texto possibilita a criagdo de
pensamento e a producao de significados sobre mopdego, o leitor tem uma posi¢céo
dinamica.

E possivel, portanto, fazer diferentes releitumdido, ou seja, o leitor no se
cristaliza nas idéias, nos conceitos e nas sitsagpeesentadas pelo autor, podendo ir além,
criar diferentes problemas, aprofundar as idéiawdalnlas. Isso permite que o professor
construa um novo texto, elaborando diversas atileglaonectadas a uma narrativa, que sera
lida e retomada pelos estudantes ao realizarens egsadades. Nesse processo ativo,
professor e aluno interrogam o texto, recorrem iggdes vividas pelos personagens e

interagem com elas.

Tendo isso em vista, foram realizadas as seguatteglades na sequéncia

didatica.

- O Pirulito do Pato®®

O primeiro livro abordado foi O Pirulito do Patde autoria de Nilson José
Machado. O enredo da histéria envolve dois irmassp Lino e Dino, que devem dividir um
pirulito em partes iguais. Porém, antes de fazéfoamigo vai visita-los — pato Xato — e eles
acabam por dividir o pirulito em trés partes iguaiada pato ficando com um ter¢co do
pirulito. ApGs essa divisdo, outro amigo — Zinhweisita os irmaos e eles precisam resolver
como podera ser feita uma nova divisdo. Nesse xtonteino se prontifica em dividir o seu

pedaco do pirulito com o amigo.

Os conteudos desenvolvidos foram: as caractesstilza fragdo enquanto
subconstruto parte-todo; comparagdo de fracbesyagucia de fragOes; interpretacdo de
texto; elaboracéo de antecipacdes coerentes conhistdaa; identificacdo dos personagens,

do conflito e da solucéo presentes na historia.

Os principais objetivos dessas aulas foram quéunest

'® Em anexo, segue a histéria na integra.
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* Aprendessem que uma das idéias relacionadas & feag@lve as partes de um todo,

sendo que esse todo deve ser dividido em partasigu

* Aprendessem a representacdo numérica das seguag@ss: um meio; um terco; um

quarto; um quinto; um sexto e o que elas significam

» Comparassem fracOes, sabendo investigar qual éat engual € a menor e se uma

fracdo € ou ndo equivalente a outra;

* Realizassem atividades que os auxiliassem a ddgenVabilidades de interpretacéo

de texto;

* Realizassem atividades que os auxiliassem a ddsenwapacidades de antecipacao

e recapitulagcdo da historia.

Os materiais utilizados foram: o livro “O Pirulido Pato”, folhas com as
atividades, folhas de linguagem, circulos de papHite — para cada aluno — e de cartolina —
para a pesquisadora — divididos ao meio, em tegp@sios, quintos, sextos e na forma com

gue o pirulito é repartido na histéria.
Desenvolvimento das aulas:
12 aula (Duracao: 150 minutos)
12 Atividade
Os alunos sentaram em duplas para o desenvolvirdardtvidade.

No inicio da aula, apresentei aos alunos o livri@lito do pato”, mostrando

a capa, o autor, o ilustrador e a editora.

Com o intuito de abordar os conhecimentos e expadaé prévias dos alunos e
para que eles elaborassem previsbes sobre a &jstéalizei alguns questionamentos. O
primeiro, referente ao titulo: “O que serd que tldi quer dizer?”. Também houve
guestionamentos sobre o cenario a partir da ig&gtréFigura 1): “Onde vocés acreditam que
acontece a historia?”. Sobre os personagens: “@aenos personagens?” Sobre o enredo: “O

gue sera que vai acontecer na historia?”.
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Nilson José Machado
O pirulito
do pato
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Figura 1 — llustracéo da capa do livro “O pirulito pato”.

Nesse momento, sistematizei em um cartaz as idiEasalunos. Também

foram levantados junto com eles os objetivos darkeirealizada.

Posteriormente, cada dupla recebeu um exemplawmo Apds os alunos os
manusearem, realizei a leitura da histéria — gtégana 17 —, seguida de uma recapitulacdo
oral da mesma a partir dos seguintes questionasiedtgue aconteceu na histéria foi o que
previmos anteriormente? O que os patos fizeramagpirulito? O que vocé achou da atitude
do Lino em dividir o seu pedaco do pirulito com 0 E a atitude do pato Xato, que disse:
“Em meu terco ninguém mais toca’? Vocés gostaramhidgdria? De qual parte mais

gostaram? De qual parte menos gostaram? Por qué?

ApOs essa conversa sobre o livro, os alunos olrs@nvguais eram as idéias
matematicas contidas na historia. Em seguida, haovenomento de socializacdo e escrevi

essas idéias na lousa.

Depois os alunos retomaram a seguinte frase do: tdxbis em trés partes vou
repartir. Tudo igualzinho, sem truque algum. Peguem terco para cada um!”. A partir
desse trecho, foi requisitado que os alunos eXd&a por escrito ou por meio de um
desenho o significado da fracdo “um terco”. Essadaide acabou por se configurar como
uma avaliacdo diagnostica, em virtude de ter ppoado o direcionamento do ensino, isto
€, a proposta inicial era trabalhar com a fracaguanto subconstruto parte-todo, mas de
modo algum era uma idéia inflexivel, pois, depeddedtos registros dos alunos a solicitacao:
“Vocé sabe o que significa um terco? Escreva coas @alavras ou faca um desenho”, os
conteudos poderiam ser mudados. Assim, a partirefgistros e falas dos alunos, verifiquei
gue seria necessario enfatizar o subconstruto-fuattee ndo houve necessidade de modificar

0 planejamento proposto.

Posteriormente, os alunos também atentaram aofanasentos que o livro
expde na pagina 17: “Do que foi dito, quantos panchuparam partes do pirulito?”; “Todos
chuparam partes iguais? Se néo, respondam queraicmgs”. Foi entregue para cada aluno
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uma folha com essas questdes e a figura de umacua representava o pirulito, dividido de
modo igual ao doce da historia. Os alunos regatrasuas respostas nessas folhas.

22 Atividade

Ao desenvolver outra atividade, retomei a leiturdidro na pagina 18. Nesse
momento da histéria, o autor apresenta um jogoal@vm@s com o termo “um sexto” e a
palavra “cesto” [de lixo]. Assinalo que esse jogopdlavras ndo contribui para uma melhor
aprendizagem nem para o estabelecimento de relagdes o conceito matematico de um
sexto e a brincadeira com as palavras, pois seerafais a uma brincadeira do que a uma
atribuicdo de significado. Porém esse tipo de rdjdth pode ser util para a aquisicdo da

escrita.

Em um segundo momento, a partir dos seguintestignasientos do livro:
“Todos chuparam partes iguais? Se nao, respondam ghupou mais” e “E o pato Zinho,
quanto levou? Um terco? Um quarto? Um quinto? Qdoi. elaborada outra atividade. Os
alunos leram as paginas que apresentavam essé®aieentos e expliquei-lhes que iriam
trabalhar com os termos e representacfes numéasafracoes e, desse modo, realizariam

algumas atividades para descobrir quanto cadacpateu do pirulito.

Para tal, cada aluno tinha em méaos cinco figurasuate circulo que
representava o pirulito, e cada figura estava dlaieém determinadas partes iguais. Os alunos
pintaram uma das partes, e as denominac¢fes ddragda e as representacdes numéricas das

mesmas foram assuntos abordados nessa atividagie, A®uve cinco etapas realizadas:

1. Com a figura dividida em duas partes iguais, osadwpintaram uma
das partes. Os conceitos de “metade” e “meio” epaesentacdo numérica da fracdo foram
abordados com os alunos.

2. Na figura dividida em trés partes iguais, os alupipéaram uma das

partes. O termo “um terco” e sua representacao ncar@ram abordados com os alunos.

3. Com a figura dividida em quatro partes iguaistémnbém pintada uma

das partes. Apresentou-se a terminologia e a rempiEgso numérica da fracdo “um quarto”.

4, A partir da figura dividida em cinco partes igud@,abordado o termo

“um quinto” e sua representacdo numeéerica.
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5. Na figura dividida em seis partes iguais, os alupioéaram uma das
partes. O termo “um sexto” e a representacdo noméla fracdo foram apresentados aos

alunos.

Durante a realizacdo dessa atividade, também tivenéos os circulos (em
cartolina), que foram afixados na lousa no decateecada etapa da atividade, bem como foi
escrita na lousa a representa¢cdo numérica de icadef

Para finalizar a atividade, os alunos retomaranstarm e foi acrescentado um
outro questionamento aqueles expostos pelo aufaral“a fracdo do pirulito que cada pato
comeu?”. Sendo assim, os estudantes completaraguate tabela:

LINO DINO XATO ZINHO

22 aula (Duragédo: 100 minutos)
12 atividade

Considerando 0s questionamentos que 0 autor c@aca comparar quem
comeu mais com guem comeu menos do pirulito — “Sadmparam partes iguais? Se néo,
respondam quem chupou mais” — foi desenvolvida atiwaédade na qual os alunos deveriam
comparar fracbes. Desse modo, foi solicitado qeemiassem e escrevessem se uma fracéo €
maior ou menor que outra: “E se os pirulitos tieessido repartidos de outro modo? Vamos

comparar qual parte seria maior ou menor”.

Complete os espacos com as palavras maior ou menor:

1 1

— do pirulito é que-© do pirulito
2 3

L do pirulito é qu<]-:3 do pirulito
— iruli iruli
6 3

L do pirulito é qu<],5 do pirulito
— iruli iruli
4 - 2

L do pirulito é qu<]§~ do pirulito
— iruli iruli
4 6

22 atividade
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Tendo em vista que o outro livro que seria abordad®oces Fragbes” —
permitia o desenvolvimento do conteldo acerca déva@ncia de fracdes, considerei que
seria interessante utilizar elementos da histo@apirulito do pato” para introduzir esse
conteudo, ao invés de aborda-lo somente na outmativa. Sendo assim, na segunda
atividade desse dia de desenvolvimento da sequé&idé#ica, foi trabalhada a idéia de

equivaléncia de fragoes.

Para tanto, cada aluno tinha em méaos quatro cfalilddidos da seguinte

maneira:

o Um circulo dividido em metades;
o Um circulo dividido em quartos;
o Um circulo dividido em tercos;

o Um circulo dividido em sextos.

Os alunos recortaram cada circulo atentando paespsctivas divisdes e

responderam:
o De quantos quartos precisamos para ter metadewgsl
o De quantos sextos precisamos para ter metade wigdir
0 De quantos sextos precisamos para termos um tergoudito?
Cada resposta foi registrada com desenhos e nimeros

32 Aula (Duracgéo: 50 minutos)
Nessa aula, foi requisitado que os alunos preesehresum formulario,

completando as seguintes frases: “Nessas aulaprenda..”; “Um terco significa...”. E
importante destacar que nessa tarefa os alunosnastoa narrativa e as atividades

desenvolvidas.

- Doces FracéeY

O segundo livro abordado fd@oces Fragbesde autoria de Luzia Faraco

Ramos. O enredo da historia engldkés criancas — Adelaide, Caio e Binha — que passam

" Esse livro esta disponivel na integra nos anexos.
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alguns dias no sitio da avd e aprendem sobre naiBdmcdes e equivaléncia de fracdes
quando precisam descobrir os precos de cada pddaoota que a avo vende na praca.

Os conteudos desenvolvidos nessas aulas foramarasteristicas da fracao
enquanto subconstruto parte-todo; comparacdo dedefsa equivaléncia de fragoes;
interpretacdo de texto; elaboragcédo de antecipag@gentes com a historia; identificacdo dos
personagens, do conflito e da solucao presentbisttaia.

Os objetivos foram que os alunos:

» Aprendessem que uma das idéias sobre fracdo éeseepacao das partes de um todo,

sendo que esse todo deve ser dividido em partasigu

» Aprendessem a representacdo numérica das segfratées: um meio; um quarto;

um sexto; um oitavo e o que elas significam;
* Investigassem se uma fragdo é ou ndo equivaleniag
* Comparassem fragoes;

* Realizassem atividades que os auxiliassem a ddgenVabilidades de interpretacéo
de texto;

* Realizassem atividades que os auxiliassem a ddsenwapacidades de antecipacao

e recapitulacéo da historia.

Os materiais utilizados foram: o livro “Doces Freg§ copias das atividades a
serem realizadas; folhas de linguagem; circulopajeel sulfite — para os alunos — e de
cartolina — para a pesquisadora — divididos em spejoartos, sextos e oitavos.

Desenvolvimento das aulas
42 aula (Duracao: 100 minutos)
12 Atividade

Com os alunos sentados em duplas, apresentei-lhesodDoces Fragdes”,

mostrando a capa, o autor, o ilustrador e a editora

Antes da leitura e a fim de que os alunos estabstecn um objetivo sobre a
mesma, foi explicado o que seria lido e por quéestd aula, iremos ler este livro. Vao
acontecer muitas coisas com 0s personagens e gmessprestar atencdo na historia para

entender 0 que acontece com eles e por que essas coorrem”.
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Com o intuito de abordar os conhecimentos e expadé prévias dos alunos e
para que eles elaborassem previsdes sobre a &jstimam-lhes realizados alguns
guestionamentos, primeiramente referente ao tit@datitulo da pistas do que acontecera na
historia? O que sera que o titulo quer dizer?”. Gé&m houve questionamentos sobre o
cenario a partir da ilustracéo (Figura 2) — “Ondeés acreditam que acontece a histéria?” — e
sobre 0s personagens — “Quem sdo 0s personageal&P—o levantamento de hipbdteses e
previsdes — “O que vocé acha que vai acontecerst@in? O que serd que 0s personagens

tém a ver com as fracdes?”. Nesse momento, sisaniad lousa as idéias dos alunos.

8 \

Eie
e | =]
Figura 2 -lustracdo da capa do livro Doces fracées.

Posteriormente, entreguei um exemplar do livro pada dupla. Apos os
alunos os manusearem, realizei a leitura da hés@t® a pagina onze. Durante a leitura e
tendo em vista as aulas anteriores sobre fracogsgnais se pretendeu que os alunos
adquirissem alguns conceitos iniciais sobre ess#eddo, realizei algumas situacoes-

problemas orais que se relacionavam as idéiasaeitos matematicos presentes no texto:

- Na pagina 3: Em quantas partes a pizza estaididdQual fracdo representa

a parte que Adelaide ird comer?

- Na péagina 4: Em quantas partes a pizza precisodigidida? Qual fracao
representa a parte que cada pessoa podera comer?

- Na pagina 4: Observe a ilustracdo (“la comer’pfi@@’). Adelaide acabou

comendo mais ou menos pizza do que ela pretenditd,Fum terco € maior ou menor que

um sexto?

- Na pagina 6: Em quantas partes Adelaide dividiizaa de lama? Que fracédo

representa cada parte?

Em um momento da narrativa, a personagem Dona Hlisza um saco de

confeitar para escrever em cada pedaco de torég@of correspondente (Figuras 3 e 4).
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E DO EL/SA ESCREVIEL EN] CALD
FAEDYCO COY SHCO L& CONFE77RE.

) ) . Figura 4 — Torta de morango com as
Figura 3 — Dona Elisa escreve as fracoes correspoes! representacdes fracionarias de suas partes..
utilizando o saco de confeitar.

A partir desse episddio, os alunos receberam figagree representavam as
tortas e escreveram a fracdo correspondente empestiao. Nesse momento, juntamente
com a leitura da narrativa, foram discutidos oralteecom os alunos os significados das
fracbes: um oitavo, um sexto, um meio e um qudvtaitas vezes, os alunos primeiro
expunham suas idéias acerca do que compreendiama ashlrespectivas fracbes e depois

retomavam os dialogos dos personagens presentesrativa.

Apos a leitura, foi realizada uma recapitulacdol ata narrativa com a
finalidade de que os alunos compreendessem o0s grotjue induziram as acbes dos
personagens e também para que eles conseguisg#ificaieos elementos e fatos essenciais
da histdria: O que aconteceu na histéria foi o greé¥imos anteriormente? Onde as criangas
foram passear? O que as criangas fizeram comtas?0vocés gostaram da histéria? De qual
parte mais gostaram? De qual parte menos gostd&antfué? Qual sera o problema de Dona
Elisa?

22 Atividade

A segunda atividade realizada nessa aula envolui&ia de equivaléncia de
fracOes. Nesse momento, retomei a leitura do Bvpartir da pagina doze. Dai até o final da
histéria, ocorre uma situacdo problematica com exssgnagens: eles precisam descobrir 0s
precos de venda de cada pedacgo de torta. A pemonBgna Elisa costumava dividir as
tortas em oitavos e sabia o preco de um oitavaada torta, porém, seus netos dividiram as
tortas em oitavos, sextos, quartos e meios e gegosaram criar estratégias para descobrir o

preco de cada pedago das tortas.

A partir dessa situacdo vivenciada pelos persorsagelaborei situacoes-

problemas nas quais os alunos deveriam descopriegn do pedaco da torta de uva e da de
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chocolate, sendo que um oitavo custava R$ 2,00.0Cprontetdo de equivaléncia era novo
para eles, pois tiveram contato com ele apenasneanatividade elaborada a partir do livro
“O pirulito do pato”, considerei interessante q@esdauacdes-problemas fossem formuladas
em dois itens. Também € importante destacar quenfatizado para os alunos que as tortas
eram do mesmo tamanho. Ao realizarem essas atesdagles retomavam a histéria e

utilizavam os circulos de papel sulfite dividides eitavos, quartos, sextos e meios.

1) A) De quantos oitavos precisamos para%lteia torta?
B) Se:—é da torta custa R$ 2,00, quanto vai custar um medag¢orta de uva?
2) A) De guantos oitavos precisamos paragzteda torta?

B) Se:—é da torta custa R$2,00, quanto vai custar um pedagorta de chocolate?

52 aula (Duragé&o: 100 minutos)
12 Atividade

Nesse dia, primeiramente a histéria do livro fdioneada oralmente e em
seguida li novamente o livro. Apds essa leituraalosos apontaram as idéias matematicas

presentes na obra e realizaram o registro das nsesma
22 Atividade

Essa segunda atividade foi uma continuidade dageelague os alunos
deveriam descobrir o prego das tortas, realizadauteanterior. Nesse caso, mudei 0 preco
do pedacgo de um oitavo para que eles pudessemtearcorpedaco da torta de péssego que

equivale a fracdo um sexto:
* Tente descobrir o preco do pedacgo da torta de géssdendo qu%lL da torta custa
R$ 3,00.
32 Atividade

Tendo em vista que alguns alunos apresentaram ucope dificuldade em
comparar as fracdes durante a atividade referenkigra “O pirulito do pato”, elaborei outra

atividade semelhante. O momento da histéria no gupersonagem Adelaide compara o



81

tamanho do pedaco de pizza que ia comer com o @ueLlc (Figura 5) também permite a

criacao de problemas envolvendo a comparacao ¢éefsa

Figura 5- Adelaide compara os tamanhos dos pedacos de

Desse modo, transpus uma idéia que foi abordadaow@mo livro — oS
guestionamentos explicitos do autor acerca de matal comeu mais e qual comeu menos —
para uma situacdo da narrativa “Doces Fracdes” mpacar 0 quanto uma personagem
pretendia comer da pizza com o que comeu. IsseEvm porque o ato de ler ndo é fechado,
o leitor pode compreender uma historia de difesefitemas e ao fazer isso ele retoma seus
conhecimentos, outras histérias, podendo conesté-taiar novas situacoes.

Sendo assim, expus a atividade para os alunos:afibeira historia, nés
comparamos o tamanho do pedacgo de pizza que Adeteiccomer com o que ela realmente

comeu; agora vamos comparar pedacos das tortas”.

Complete os espacos com as palavras maior, merigualu

1 2

E da torta de chocolate é qzedessa torta.
1 )

— da torta de morango é egjedessa torta.

8

1 3 1

— datorta de uva é guedessa torta.

4 6

1 da torta de péssego é : €lessa torta

6 b3 |

62 Aula (Duracéo: 100 minutos)

12 Atividade

Os alunos escreveram uma carta para um destinat&ui@a propria escolha e
nela informaram o ocorrido na intervencéo, descr@vens conteudos abordados e a forma
como foram desenvolvidos, relatando também seupale vista sobre as aulas. Antes de
eles realizarem essa atividade, foram retomaddmendée os elementos presentes em uma

carta, tendo em vista que esse conteldo ja hadtatsabalhado por Camila, a professora
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regente dessa 42 série.

22 Atividade
Foi requisitado que os alunos preenchessem um Farmwcompletando as

seguintes frases: “Nessas aulas eu aprendi..sp ‘@dmportante para...”.
72 Aula (Duracéo: 50 minutos)
12 Atividade

Escrevi na lousa as idéias matematicas contidasliviras trabalhados que
foram levantadas pelos alunos nas aulas posterieregquisitei que eles criassem

individualmente uma histéria a partir dessas idéias

Destaco que o preenchimento do formulario e aoedgbes das cartas e das
historias permitem que os alunos retomem as nastiestabelecendo diversas conexdes

entre os textos, 0os contetdos abordados e asaatdésdealizadas.

4.2.2 A andlise dos dados

Os dados foram analisados levando-se em consideragd seguintes
elementos: o processo de ensino e de aprendizagsmaldnos acerca dos conteudos
matematicos — conceito de fracdo enquanto subcoostelacdo parte-todo, a comparacao
entre fracbes e a equivaléncia de fracbes —; axéonentre literatura e matematica como
forma de conhecimento situacional; receptividade dos alunos com as aulas; as

aprendizagens, a importancia e o sentido da eseslaerspectivas dos alunos.

Essa analise ocorreu durante e depois do trabathcathpo. Analisar as
informacfes no momento da producdo foi um procegscessante, pois me proporcionou a
possibilidade de mudar minhas perspectivas e im@agpdes, definir os rumos que a
investigacdo deveria seguir e também orientou miaQdo docente no decorrer da

intervencao. De fato:

Essa analise durante o periodo de realizacdo dquipaspossui um carater
transitério porque ¢é continuamente reformulada, rmesmo tempo, adquire
permanéncia ao definir os contornos, os passodrgegle direcionar a agédo do
pesquisador. (OLIVEIRA, 2001, p. 71).
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O momento de analisar os dados também trouxe argastia, pois percebia
que havia varias informacg@es nas falas e nas pdedugos alunos, mas ndo sabia ao certo
como efetuar a analise. No entanto, ao realizaitard de outras pesquisas, constatei que
outros pesquisadores também passaram por essésliepi®€ momentos de “escuridao”.
Abaixo, coloco uma citagdo que demonstra exatangeqtee senti no decorrer do processo de
andlise dos dados:

O processo de sistematizacdo e de “arrumacao” epdgéncia, rigor e causa

conflito com as nossas crengas e concepcgdes. @adgue nos defrontamos com o0s
dados, vamos aprimorando a nossa compreensdo, vamggindo as pontes e

percebendo também a “escuriddo” e a dificuldadé é&m em algumas falas. A

sensacdo é de que ha mais coisas a serem perceldasabemos ainda explicar o
qgue é. Sentimos necessidade de estudar, buscapodes mais adequados para
isso. (COSTA, 2005, p. 35).

Sendo assim, foi um processo de aprendizagem noapmadvarios momentos
da leitura dos dados, releitura do referencialiteée pela busca de outros referenciais. Foi
um processo no qual muitas vezes me sentava ni fdencomputador e, enquanto meus
pensamentos estavam imersos nas falas, nas atinageproducdes dos alunos, nas teorias e
na busca por compreender e analisar essa realidadia-se o barulho de uma digitacédo
incansavel. Outras vezes, meus pensamentos paresia@niar-se, ficava olhando para uma
pagina em branco e assim aprendi que ha momensoguais se faz necessario distanciar-se
um pouco da pesquisa para posteriormente retoc@amais energia.

Ao procurar uma teoria que auxiliasse na reflex@odhdos, me deslumbrava,
pois conseguia conectar as idéias do autor corpdes alos participantes da pesquisa ou vice-
versa, afinal, ndo é possivel entender a teoripleBmente com a funcao de explicar uma

realidade, ja que a primeira pode ser (re)constraipartir das demandas da segunda.

A analise também foi um processo de rascunhar agufnases, que

posteriormente originaram consideracdes e discasaaes aprofundadas.

Na busca por explicacdes, por compreensdes daadalinvestigada, trocava
idéias com meus colegas do mestrado e colegassponés. Em determinados momentos,
essa atitude auxiliava-me a ir além em alguns dadogezes porque o outro trouxera alguma
idéia que contribuiu para aprofundar minhas refsx@u porque o simples fato de relatar a

realidade a alguém me ajudou a encontrar algo sfagaoculto.

Nesse processo, reescrevi inilmeras vezes as pgrgesconstituem esta
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dissertacédo e aprendi que ndo ha problema em essfiete paginas e aproveitar apenas dez,
ou até mesmo nenhuma. Enfim, reafirmei minhas asede que nédo é facil escrever, mas que
0 prazer que tenho enquanto escrevo compensa gqualdiculdade que pode advir dessa

acao.

4.3 Conhecendo o local e os participantes da pessgai

4.3.1 O local

A pesquisa foi realizada em uma escola da redeledtale Sdo Paulo, na
cidade de S&o Carlos. A Unidade Escolar oferecen&riaundamental de 12 a 42 série, nos
periodos matutino e vespertino. Possui quatro sdédasula, uma sala de multiuso com
televisdo, videocassete e aparelho de DVD, alénmuediretoria, uma sala dos professores,
secretaria, biblioteca, dois sanitarios masculsmésmininos, sendo um de cada para alunos e
0 outro para funciondrios, uma cozinha, um refeitGum patio coberto, area externa com

uma quadra poliesportiva, um estacionamento e wmria.h

Ao todo, séo doze docentes, sendo que duas s@sgoods de educacao fisica
e duas de educacdo artistica. Dessas doze pra@essomze possuem curso superior. Oito

delas séo concursadas e quatro sdo OFA (Ocupafiengéo-Atividade).

O quadro de funcionérios € constituido por um res@eel pelos servigcos
gerais, um caseiro e quatro funcionarias contratguEla APM (Associacdo de Pais e

Mestres), sendo que duas realizam o servico detagere duas sdo merendeiras.

Essa escola se localiza em um bairro periféricoidade. Proximo a unidade
escolar, encontra-se uma creche municipal, um @el@rrecreagcdo e um campo de futebol.
Em um dos bairros vizinhos, ha uma unidade basicgadide, uma unidade do corpo de
bombeiros e outras duas escolas estaduais de Hasmdamental, sendo uma de 12 a 42 série

e outra de 52 a 82

A principal atividade econbmica do bairro € 0 caigr pequenos
estabelecimentos como: bares, padarias, mercebaaares, mercados etc. A maioria das
ruas é asfaltada, as casas sao feitas de tijopms®iem saneamento basico e luz elétrica.

Também ha linha telefénica no local.
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Alguns alunos da escola sdo provenientes de bairirshos que possuem
poucas ruas asfaltadas, no entanto, contam conmarsan& basico, luz elétrica e linha
telefbnica.

4.3.2 Os participantes

No decorrer do desenvolvimento do trabalho de candao presente
investigacdo, surgiu uma inquietacao que se estestdeo momento de redigir a apresentacéo
dos dados nesta dissertacdo: afinal, eu deveriicéxip o nome verdadeiro dos alunos

participantes ou deixa-los no anonimato?

Kramer (2002) aponta que essa inquietacdo € retdnuem dilema, pois tratar
a criancga pelas suas iniciais, por nUmeros ou gealgjternativa que oculte o seu nome pode

acabar por desconsiderar sua identidade e seugmpajeito.

Embora os estudos transcrevam seus relatos, elaapecem ausentes, nao podem
se reconhecer no texto que é escrito sobre elass 8storias, ndo podem ler a
escrita feita com base e a partir dos seus deptisieAs criangas ndo aparecem
como autoras dessas falas, acdes ou producdesar®m ausentes. (KRAMER,

2002, p. 51).

Entretanto, existe uma preocupacéo ética e fégat ndo expor as criangas,
muitas vezes por elas relatarem abertamente sst#sidis de vida ou tecerem comentarios a
alguma instituicdo, a outras pessoas. Nesse cemaaiatora apresenta algumas alternativas a
tal dilema que foram utilizadas em monografiasseatimcoes e teses. Algebaile (1995) optou
por mencionar o primeiro nome das criangas quecpgmtam da pesquisa e ocultou o0 nome
da escola. Tal atitude parece ser correta, poiscofmca os participantes no anonimato,
todavia, a pesquisadora de certo modo os exp@sej@o redigir os agradecimentos escreveu
informacdes que apresentavam a escola investi@adautro lado, Leite (1995), Earp (1996)

e Ferreira (1998) pediram que as criancas escelimess nome para substituir o verdadeiro.

Dessa maneira, considerei que seria interessand@ para os alunos

escolherem os nomes ficticios a serem mencionadssertacao.

Apresento neste item a caracterizacdo de caddcsdpepesquisa. Destaco que
essa caracterizacdo foi realizada ap0s o desemaitd da intervencao didatica e que contou

com a elaboragdo de um questiondrio, que servilwocam roteiro de entrevista para as

18 Referéncia ao Estatuto da Crianca e do Adoles¢E@a).
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criancas, além de abranger as perspectivas daspooéeregente referentes ao rendimento

escolar dos alunos.

Primeiramente, destaco que a maioria dos estudaetesa unidade escolar

refere-se a classe econdmica menos favorecida.

Segundo a professora regenkaria é uma aluna que busca realizar as
atividades de maneira satisfatéria e por isso gedeonsiderada uma boa aluna. Ela estudou
apenas a 42 série nessa escola. No periodo degcpoode dados, morava com pai, mée e irma
no mesmo bairro em que se localiza a escola. $wiéidee da cidade de Sao Carlos. Seus pais
sao alfabetizados, porém, ela ndo soube dizerodagisiade do pai e a mae cursa a 72 série —
supletivo. Quando a mée frequentava a escolap@aava de sua irm#lesse periodo, seu pai
trabalhava para uma indastria fazendo estufa, asopgue sua mae nao tinha nenhum tipo de
remuneracdo e cuidava dos sobrinhos e da casaadm@e — avo de Maria —, pois essa
possuia uma loja de confeccdo. Quando ndo estawsawa, Maria assistia a televiséao,
brincava na piscina — que seu pai montava no duietaua casa —, ajudava a avo no servico

de empacotar roupas e lia os livros que empresiavablioteca da escola.

Flavia estudou desde a 22 série nessa escola. Na ofgm@imfessora regente,
€ uma aluna questionadora e realiza as atividam®setnpenho. Na época da investigacao,
ela morava com a mae, o irméo e a irma, sendo wel@io Carlos. Seus pais sdo separados.
Seu pai trabalhava para uma firma de confeccd@etes e € alfabetizado. Sua mae era
diarista e também é alfabetizada. Flavia moravauembairro proximo a escola. No seu
tempo livre, gostava de assistir a televisdo — rdes®e animados —, ler os livros que
emprestava da escola, tendo preferéncia por olméScas. Brincava com 0s amigos e
participava do Programa Escola da Fartilia

Caique foi considerado pela professora regente um alaifécil”, pois néo
realizava as atividades solicitadas. Ele estuddd série nessa escola, tendo retornado no

segundo semestre da 32 série. Os pais sdo separadsse periodo ele morava com a mae —

1 O Programa Escola da Familia é uma iniciativaetdie e ensino do estado de S&o Paulo, cujo objetao
abertura de escolas da rede estadual aos finsgrdana, das 9h as 17h. Essas escolas oferecedaddivi
voltadas as seguintes &reas: esportiva — jogoslga@ertivos e populares; brincadeiras; esportesticos;
atletismo; ginastica e artes marciais —, culturahtsica; teatro; artes plasticas; dancgas classiqaspulares;
gincanas; leitura; exibicdo de videos/filmes —sdade — formacdo de multiplicadores para acGesptigas
diversas; palestras e encontros sobre temas variadale trabalho — cursos basicos de qualificagdcssional;
informatica; idiomas; curso pré-vestibular. Asviathdes variam de escola para escola. Os respasgéve
ministrar as atividades sao os educadores uniggost— alunos de graduacdo de faculdades parésulae
voluntarios.
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gue estava gravida — e com um irmao, e sua cdsaaizava no mesmo bairro que a escola.
Seus pais sdo alfabetizados e cursaram o0 ensinio.n®@l pai era vigilante e no periodo de
coleta de dados sua méae nao trabalhava com remgépedeevido a gravidez — antes ela
exercia a funcdo de diarista. Durante a semanapeanmdo contrario a aula, o aluno

freqUentava o centro de recreacdo proximo a esblaa.finais de semana, participava da
Escola da Familia e aos domingos fazia um curgealado. Caique também gosta de assistir

a novelas e desenhos animados.

A alunaSandra estudou apenas a 42 série nessa escola e erderadai “boa
aluna”, pois realizava as atividades escolares@mpenho e dedicagdo. Sua familia é de Sao
Carlos. Nesse periodo, morava com seus pais emao inum bairro proximo a escola. Seu
pai era pedreiro e trabalhava por conta propria, mée estava desempregada. Ambos sao
alfabetizados e cursaram até a quinta série. Sgyudtava de assistir a desenhos animados,
brincar e ler livros. Quando ndo estava na esetdatambém estudava e auxiliava a mée nos

servicos domesticos.

Na perspectiva da professoraMaria Helena, ela era uma aluna que possuia
dificuldades de aprendizagem, mas sempre tentalizaeas atividades escolares e desde a
12 série estudou nessa escola. Maria Helena vivimesmo bairro em que fica a escola, com
0S pais, um irmao e uma irma. Segundo a alunapaetrabalhava para uma “firma que
tampa os buracos nas ruas” e sua mae era dongaléArabos sao alfabetizados, mas a aluna
nao soube dizer a escolaridade deles. Ela cursp@era na escola durante a semana e em

seu tempo livre gostava de assistir a televiséinedr.

José Maria era considerado um aluno “dificil” pelo seu contporento
extremamente ativo, sendo que dificilmente realizaas atividades por escrito, mas
“oralmente se mostra capaz”, segundo a profesEteaestudou desde o segundo semestre da
32 série nessa escola. Nesse periodo, morava agrpaes, um irmao, o avdé e um tio no
mesmo bairro em que se localiza a escola. Suaifaénda cidade de S&o Carlos. Seu pai era
metallrgico e sua mée trabalhava por conta préeridendo um tipo especifico de alimento
— “juju”. Ambos séo alfabetizados e cursaram atdtava série. No periodo em que néo
estava na escola, José Maria brincava, assiséeisdo, jogavaideogamee futebol e, as
vezes, cuidava de seu irmao mais novo. Nos finsetieana, ele participava da Escola da

Familia.

De acordo com a professora regente, a aldeaifer ndo apresentava

dificuldade de aprendizagem e realizava as atieislaabscolares com empenho, buscando a
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superacdo de seus limites. Ela estudou nessa edesdie a 12 série. Sua familia € de Sao
Carlos e morava no mesmo bairro da escola, commsiga avo, irmaos — um irmado e uma
irma — e dois sobrinhos. Jenifer ndo mantém contatm seu pai. No periodo desta
investigacdo, sua mae, que é alfabetizada e catéauprimeiro ano do Ensino Médio, estava
desempregada. Durante a semana, no periodo eméquestava na escola, a aluna fazia as
tarefas da escola, auxiliava sua mae nos servigossticos e brincava. Nos finais de

semana, ela fazia cursos de inglés e informaticawgna escola estadual.

O rendimento escolar do alundicael era considerado bom, apesar de
apresentar dificuldades em realizar as atividafistudou desde a 12 série nessa escola e
morava no mesmo bairro em que se localiza a esmmia seus pais e trés irmaos. Sua familia
€ proveniente do estado de Minas Gerais e veio $@aCarlos a procura de emprego. Seu
pai era pedreiro e sua mae, dona de casa. Ambaoalfafetizados e cursaram até a quinta
série. No seu tempo livre, o aluno jogava futelagkistia a televisdo e brincava com o0s
amigos. Aos sabados, frequentava os mesmos cuesa¥atmatica e inglés que a aluna

Jenifer.

Angela era considerada pela professora como “boa alde@esar de ter
algumas dificuldades, busca realizar as atividadel! estudou a 12, a 22 e a 42 série nessa
escola. Sua familia é de S&o Carlos e ela morava @ pais, um irmdo e uma irma no
mesmo bairro em que se localiza a escola. Seu ppogentado, sua mae trabalhava como
faxineira para um particular. Ambos séo alfabetizac aluna ndo soube dizer a escolaridade
de seu pai, mas sua mée estudou até a segundaNeeperiodo em que ndo estava na escola
e nos fins de semana, Angela fazia a tarefa de aas@tia a desenhos animados, brincava e
lia livros. Aos sabados, a aluna também frequertavaurso sobre confec¢do de bijuterias.

De acordo com a professora regente, a algiicia possuia dificuldades em
realizar as atividades escolares, mas as realifstadava nessa escola desde a 12 série e
morava num bairro préximo, com seu padrasto, sumendm irmao (na rua de sua casa nao
havia asfalto). Seu pai estava trabalhando, malsirea ando soube dizer qual servigo ele
realiza; sua mée estava desempregada, mas am@farea como faxineira em uma pizzaria.
Ambos séo alfabetizados e cursaram até a quinia $v periodo em que ndo estava na
escola, Leticia freqlientava o curso de capoeirdliata sua mae nos servicos domeésticos,

brincava e assistia a televisdo. Passava os fiserdana na casa de seu pai.

Giovana possuia bom rendimento escolar e era considenmadaaluna com

raciocinio rapido e questionador, que “busca seraprender mais”. Estudava nessa escola
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desde a 12 série. Sua familia é de Séo Carlospda&lo desenvolvimento desta pesquisa, a
aluna morava em um bairro proximo a escola convés a um irméo. Seu avb é aposentado
e sua avo, dona de casa, ambos séo alfabetizatho®, gue sua avo cursou até a quarta serie.
Seu pai era mecanico e sua mae estava desemprégaldas sédo alfabetizados e seu pai
cursou até a oitava série. Durante a semana, Giofraqglientava a capoeira, assistia a
televisdo e brincava. Nos fins de semana, passeEsnaeu pai e participava de um curso de

informatica na Escola da Familia.

No parecer da professora regente, a alBnana possuia dificuldades em
realizar as atividades, porém, buscava supera-lpsr@sso era uma “boa” aluna. Bruna
estudou desde a 32 série nessa escola. Seu ph#@nad como vigilante e sua mae, como
faxineira. Ambos séo alfabetizados, mas a alunaspébe afirmar a escolaridade deles. Ela
morava em um bairro proximo a escola e a rua deassnao era asfaltada. Bruna vivia com
seus pais e um irmao. Durante a semana, no pedodgue ndo estava na escola, ela
realizava as tarefas escolares, brincava e asaigti@visdo. Nos finais de semana, visitava a

avo.

Daniel tinha um bom rendimento escolar e, segundo a $sofa regente,
possuia um raciocinio rapido e era indagador. Desdé série ele estudou nessa escola.
Daniel vivia no mesmo bairro em que se localizas@k e a rua de sua casa nao possuia
asfalto. Sua familia é de Sdo Carlos e o aluno vaotam 0s pais e uma irma. Seu pai era
mecanico e sua mae trabalhava em uma empresa qdecadona tapetes. Ambos sédo
alfabetizados, sendo que seu pai estava cursarglonta série — supletivo — e sua méae
estudou até a oitava série. Durante a semana, nimdpeda manhd, Daniel freqlentava o
Centro de Recreacdo e a noite auxiliava seus péispar a casa. Nos fins de semana,
praticava esportes — futebol e corrida — e saia apngos para brincarem em uma praca

proxima a sua casa.

A professoraregente dessa 42 sérigCamila®® — vivia no mesmo bairro no
qual se localiza a escola, o que permitia que slabelecesse certa relacdo com a
comunidade. Seus pais também viviam nesse mesmo.b@amila possui licenciatura em
Pedagogia e comecou a carreira no magistério a@sd$® trabalhava na rede municipal de
Sao Carlos (atuante ha 21 anos na educacdo ipfamd rede estadual, na qual é atuante ha
23 anos. Ela afirmou gostar de sua profisséo altessa necessidade de realizar cursos de

formacédo continuada. No periodo da investigacém,fet especializacdo e um curso de

20 Nome ficticio.
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capacitacao oferecido pela rede estadual de er@geeus rendimentos enquanto professora
eram a principal fonte de sustento de sua fam8eu esposo era agente de seguranca
penitenciario e eles possuem dois filhos. Camilatigigava de dois sindicatos e

semanalmente freqlientava uma igreja catolica.

Nesse cenario, 0S sujeitos participantes sdo mmadia periferia de Sao
Carlos, com pais alfabetizados. Dos dez alunossquberam afirmar a escolaridade de seus
pais, cinco disseram que ou 0 pai ou a mae pos&imnsomo Fundamental incompleto; dos
outros cinco, trés possuem o Ensino Fundamentgblesoy um o Ensino Médio incompleto e
0 outro pai e mae possuem o Ensino Médio Complaidos os alunos — inclusive aqueles
com pais com baixa escolaridade — afirmaram quéagas) de estudar até pelo menos a
oitava série.

Constata-se que dos treze participantes cincozasaln cursos extra-
escolares, um fazia curso de teclado, dois, désmginformatica, uma, de informéatica e outra
aluna realizava um curso de bijuteria. E importagiéstacar que os cursos de inglés e
informatica eram oferecidos por uma escola publidam disso, do total, quatro alunos
participavam das aulas de capoeira, oferecidasc@ag no periodo contrario as aulas, dois
alunos frequentavam o Centro de Recreacao localigazkimo a instituicdo escolar na qual
estudavam e quatro freqlientavam o programa EseolBadhilia, também oferecido pela

escola em questao.
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5. Apresentacdo dos dados: analises, discussdesctusdes e resultados

Este capitulo constitui a andlise e discussdo amos] destacando-se 0s
seguintes momentos: (1) O processo de ensino @mmdizagem dos alunos acerca dos
conteudos matematicos; (2) A conexao entre litemat® matematica como forma de
conhecimento situacional e a receptividade dosoalui8) As aprendizagens, a importancia e

0 sentido da escola nas perspectivas dos alunos.

A categoria “O processo de ensino e de aprendizafpmmalunos acerca dos
conteudos matematicos” apresenta os processosreedgagens dos alunos referentes ao
conceito de fracdo enquanto subconstruto relacée-fmo, a comparacéo entre fracoes e a

equivaléncia de fragoes.

Na categoria “A conexdo entre literatura e mat@macomo forma de
conhecimento situacional e a receptividade dos oslindiscuto o modo como essa
articulacao foi negociada com os alunos, ou saginalo os elementos que possibilitam ao
professor, com esse tipo de metodologia, abordaprihnecimento na forma situacional.
Permeando essa discussao, apresento e analiso @ gooob os alunos se colocaram em
movimento frente as historias, aos contetdos evetsriais utilizados em uma intervengéo

didatica que articulou livros infantis e o conheento matematico.

Por fim, na categoria “As aprendizagens, a impaitde o0 sentido da escola
nas perspectivas dos alunos”, faco alguns apontasyeobre as perspectivas dos alunos
sobre suas aprendizagens e sobre o sentido e gamgia que eles atribuem a escola.

5.1 O processo de ensino e de aprendizagem aceroa dontedudos matematicos

Durante a realizacéo das atividades, foi possiwestatar o processo de ensino
e de aprendizagem dos alunos acerca dos contelateméticos abordados nas aulas, como:
conceito de fragdo enquanto subconstruto parte-¢odoa nomenclatura, comparagao entre

fracOes e equivaléncia de fracdes.
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Neste parte da dissertacdo, serd apresentadorvdks@mento desse processo,
destacando-se as compreensées prévias alunos sobre o contelido matematico especifico
e também suas producdes matematicas durante aaggali das atividades. Para tanto,
considerei mais pertinente descrever esses dadopaalps em episodios nos seguintes
subitens: “Um terco € um pirulito divido em trégléias iniciais dos alunos sobre o conceito
de fracdo e o0 processo percorrido para a compreaesha nocao; “Peguem um terco para
cada um”: intervencdes a partir do livro “O piralilo pato; “Cada crianca recebera dois
quintos e uma barra inteira”: extrapolando o cadeinatematico planejado; “Aprendi como
aprender fracbes de modo mais facil: recortar,rfage desenho”a importancia do material

manipulativo e dos recursos visuais.

Em cada subitem, descrevo as atividades e a fomwna cos alunos as
realizaram e as minhas intervencdes enquanto gayéeg pesquisadora. Desse modo, realizo

inferéncias acerca das aprendizagens dos alunos.

5.1.1 “Um terco é um pirulito divido em trés”: conhecimentos iniciais dos alunos sobre o

conceito de fracdo e o processo percorrido para @mpreenséo dessa nogao

No primeiro dia da intervencdo apos a leiturdidio “O pirulito do pato”, os
alunos responderam por escrito ou por meio de Heseso seguinte questionamento: “Vocé
sabe o0 que significa um terco? Escreva com suas/rpal ou faca um desenho”. Essa
atividade serviu como um tipo de avaliacdo diagoasbou seja, sua funcdo foi nortear o
trabalho de intervencéo, pois é fundamental quefegsor conheca o que os alunos ja sabem
sobre o conteudo a ser ensinado para poder raisgcd ensino na medida em que consiga
atender as necessidades de aprendizagem dos alanusem é importante destacar que esse
guestionamento inclui o aluno, que é visto comosuieito que sabe e é valorizado por esse

conhecimento.

As respostas dos alunos a essa questdo mostramcaoespcdes préevias

referentes ao significado da fracdo um terco. Eoitapte ressaltar que enquanto eles

2L Utilizo os termos “conhecimento prévio”, “concepcfirévia”, “conhecimento inicial”, “hipétese initia
quando me refiro ao saber do aluno previamenteavencao.



93

realizavam essa atividade eu caminhei pela sdlguasame diziam suas perspectivas sobre a

fracao especificada. Essas conversas foram graeadagdeo — filmadora mével.

A partir dos registros dos alunos nessa atividémepossivel verificar que a
maioria ndo havia se apropriado de algumas carsiitas basicas do conceito de fracao
enquanto subconstruto parte-todo: um todo; a divisEssa unidade em partes equivalentes;
um determinado numero dessas partes. Desse maisirw foi direcionado para a énfase
desse conceito. Tenho conhecimento de que existérososubconstrutos que poderiam ser
abordados na 42 série, conforme propde os PCN denM#ca, porém, considerei mais
interessante enfatizar esse subconstruto, uma wez apnforme exposto anteriormente, a

compreensao dele é a base para a aprendizagemtdus subconstrutos.

Ao responderem a questdo da avaliacao diagnosticiips alunos possuiam
uma idéia inicial de que para obter um terco ef@isate dividir algo em trés partes. Outros

apresentaram dificuldades em dividir o circulo e&8 partes.

Daniel, ao falar e registrar por escrito sobre ® cpmpreendia por “um tergo”,

afirmou:

Daniel: Um terco é um pirulito dividido em trés.

Um terco € uma fragao dividida em trés partes gy&scrita do aluno).

Quando Micael realizou essa atividade, ele desenhowirculo, dividiu em

trés partes e nao pintou nenhuma delas (Figura 6).

Figura 6 — Primeiro registro pictorico de Micaelfdagdo um terco.

José Maria ndo fez o registro por escrito. Porésgpondeu a meu

guestionamento afirmando o seguinte:

José Maria um terco é quando tem um inteiro e a pessoaadligid trés partes.
Tem trés criangas e divide em trés partes.

Em outro momento, ficou evidente que a concepdé@lirdesse aluno era que

para obter uma fragdo bastava dividir algo em detexdas partes.
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Pesquisadora:José Maria, quando eu falo um terco, eu estoudalalo circulo
inteiro?

José Maria: Ta.

Pesquisadora:Mostra um terco para mim.

José Maria: Eu tenho um inteiro, dai eu recorto assim, em trés
Pesquisadora:P&e um terco na minha mao.

(José Maria coloca a figura toda).

Pesquisadora:Tudo isso aqui € um terco?

José Maria: Nao é?

Para Giovana, um terco representava “uma partdidivem trés”. Ela registrou

por escrito (Figura?):

Eu tenho um pirulito e dividi em trés partes iguag® forma, um terc

Figura 7 — Primeiro registro de Giovana acercaagéb um terco.

E interessante observar que a aluna escreve gbgEwm precisa ser divido em
trés partes iguais, porém, a representacao no hieseo estq adequada, pois ela ndo dividiu

0 circulo em partes equivalentes nem pintou apemasdas partes.

Sandra faz um registro semelhante ao de Giovaiag,o circulo também foi

divido em partes visivelmente diferentes e a apintu as trés (Figura 8).

Eu tenho um pirulito vou dividir em um ter«

Fiaura ¢ — Primeiro reaistro de Sandra acerca da fracao un.

Assinalo que essa dificuldade de repartir um oiremh trés partes congruentes
é totalmente compreensivel, pois envolve questiasionadas a forma da figura geométrica
e ao entendimento de que para dividi-lo dessa meaBggpreciso fazer rotacbes com o intuito

de verificar se as partes séo equivalentes. Oalvo®s apresentaram a mesma dificuldade.

Angela teve dificuldades em explicar com palavragie significava um terco

ao preencher o primeiro formulario de avaliacadd@megistrou por meio de um desenho —
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ela desenhou um circulo repartido em trés parteseqgaivalentes, porém, com indicios de

gue pretendia fazé-lo e pintou uma parte. (Figlwra 9

—— i

Figura 9 — Primeiro registro de Angela acerca defo um tergo.

Constata-se novamente a dificuldade de fazer aseptacdo um terco em uma

figura como o circulo.

Flavia também fez o registro dessa atividade poronde um desenho:

desenhou um circulo, dividiu em trés partes, pintma delas e escreveéu(Figura 10).

5 paiavras ou r1ag

Figura 10 — Primeiro registro de Flavia acercardgdo um terco.

Essa representacdo mostrou que a aluna compreguneliam terco significa
um pedaco em trés, mas nao seria possivel afirenataspossuia ou ndo a nocédo de que o
conceito de fracdo exige que as partes repartidadistribuidas sejam congruentes. Sendo
assim, em um outro momento foi pedido que ela sgmtasse as fragcbes meio, um quarto e
um tergo em circulos. A atitude da aluna de peaywdmo poderia ser realizada a divisao do
circulo em trés partes equivalentes confirma awdade em realizar essa divisdo no tipo de
figura geométrica que lhe foi apresentado. Assigal®, antes mesmo de eu oferecer alguma

informacdo a aluna referente a seu questionamefaoyiu um circulo dividido em trés e

Figura 11 — Flavia representou nos circulos a®$&seneio, um quarto e um terco.

realizou a divisao (Figura 11).
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Frente a essa mesma dificuldade, as alunas Jéniferra 12) e Bruna (Figura
13) fizeram um registro semelhante: desenharam inoul@ dividido em quatro partes,

apagaram uma parte e pintaram a outra.

Figura 12 — Prh:neiro registro de Jenifer Figura 13 — Primeiro registro de Bruna
acerca da fragao um terco. acerca da fracdo um terco.

N&o é possivel afirmar se nesse momento as alamagreendiam que essas
partes deveriam ser congruentes ou que € necessasmerar uma dessas partes. Contudo,
constata-se que elas possuiam o conhecimento dengtexrco € algo dividido em trés partes,
pois apagaram uma das partes do circulo divididgeatro, criando um novo todo com esse
ato. Portanto, essas alunas encontraram uma sotuigdiva para o problema de dividir o

circulo em trés partes.

Ao preencherem o formulario de avaliacédo, no tevadia do desenvolvimento

das aulas, mostrei a Jenifer e Bruna os registre®tas fizeram no primeiro dia.

Jenifer afirmou que sua representacdo estava etaogporque o circulo

desenhado “foi dividido em quatro partes” e feznowo registro (Figura 14):

B e —
SR o) SRS s S N

- - - P P O QoSO Iy
“Um tergo” quer dizer | o Songe 0 QLoD oUSendOs ,
.. 3 — Um terco é quando

A - " \ 6 v “ 2/
{ padle s grorina. Diaddln Ow -M—M‘f—“ uma pessoa tem

o T P P e "R 1 pirulito e precisa
Q- 5 et dividir em trés partes

SOOI P — iguais para cada um

ter uma parte
l igualmente

Figura 14 — Segundo registro de Jenifer sobrecadram terco.

Ao observar seu registro, Bruna afirmou que o deserstava estranho e que
seria necessario “dividir em trés”, mas ndo dissessas partes deveriam ser equivalentes.

Entdo pedi que ela fizesse um novo desenho e sggermudasse a forma e utilizasse um

retangulo (Figura 15).

Figura 15 — Primeiro registro de Bruna da fracaaenpo em um retangulo.
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Apoés ela fazer essa figura, perguntei-lhe se hauteo modo de dividir o
retangulo para obtermos um terco e a aluna reatizmguinte registro (Figura 16):

Figura 16 — Segundo registro de Bruna da fragéteugo em um retangulo.

Constata-se que na primeira imagem ela ndo diwadiupartes equivalentes,
mas na segunda tentou fazé-lo. Nesse sentido/lpedide observasse as figuras das quatro
tortas e apontasse semelhancas entre as mesmagpoBlau que as tortas eram do mesmo
tamanho e que havia diferenca em relacdo a qudetida pedacgos. Entdo solicitei que
atentasse para o tamanho dos pedacos em cade ®egafirmou que eles eram do mesmo
tamanho. Depois perguntei qual dos dois retangelm®sentaria melhor a fracdo um terco; a
aluna assinalou que a segunda figura era a metitocgusa da forma em que foi repartida.
Sendo assim, verificam-se os avangos da aprendizaige aluna e suas mudancas de
compreensao acerca de um conceito, mesmo que nemsento ela ainda nao tenha

compreendido o conceito de fracdo enquanto subcbogtarte-todo por completo.

E importante destacar que a estratégia utilizaota Jenifer e Bruna para
representar a fragdo um terco (Figuras 12 e 13psEomatematicamente incorreta, pois para
elas foi mais facil dividir o circulo em quatro & e apagar uma, obtendo um novo todo que
continha trés partes. Porém, com relagdo ao cantixhistoria, isso ndo esta correto, pois na

narrativa ndo deve sobrar nenhum pirulito.

Uma outra situacdo que pode ser percebida ao disamnas registros dos
alunos é a reproducdo de um modelo de como o coméeto Ihes foi ensinado. Leticia
primeiramente copiou a resposta da atividade diagéia diagnostica de Jenifer. Em vista
disso, pedi-lhe em outro momento da aula que ragst o significado da fragdo um terco.

Ela registrou que um terco quer dizer:

Leticia: Dois em branco e um pintado.

Apés ler seu registro, solicitei a ela que me dasséerco do circulo que tinha
em maos (circulo dividido em trés). A aluna afirngue seria necessario separar as partes,
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entdo questionei quantas partes ela teria que maod@azer a separacéo. Ela respondeu que
as trés partes.

Verifica-se que quando a aluna afirmou “dois emnboae um pintado”
provavelmente recorreu a forma como lhe foi ensinadconceito de fracdo nas séries
anteriores, mas Leticia ndo sabia que na idéiaragdd € necessario considerar uma
determinada quantidade de partes. Assim, a alygmadeziu mecanicamente um modelo que
lhe foi ensinado.

Ao realizar a atividade: “Vocé sabe 0 que significa terco? Escreva com

suas palavras ou faca um desenho”, Caique escoeseguinte:

Eu tenho uma bala e dai nds somos trés, eu so timiheiro para comprar uma. Eu reparto em tréepat
dou um pedaco para ela, um pedaco para ele e w@edra mim.

O aluno também fez a seguinte ilustracdo de unuloidividido em trés partes

com indicios de serem equivalentes (Figura 17):

Figura 17 — Primeiro registro de Caique sobre gafsaim terco.

Nesse contexto, é dificil afirmar se Caique ja eordo conceito de fracao ou
nao, pois ele apresenta um exemplo de dividir uata fiara trés pessoas, mas nao especifica
se cada pedaco significa um terco. O fato de t&r &eilustracdo e apontado uma das partes
também traz ddvidas se realmente para ele um sggpdica um pedago em trés. Contudo, é
certo que o aluno possui o conhecimento que undadaideve ser dividida em pedacos de
mesmo tamanho, pois, quando realizei uma discussatva sobre o significado da palavra

fracdo, os alunos assinalaram que fracao é repa@@ique afirmou:

Caique: Tem que repartir em partes iguais.

Nesse cenario, constata-se que no inicio da sei@uénl@tica a maioria dos
alunos ndo compreendia os elementos que envolidgiaade fracdo enquanto subconstruto
parte-todo: um todo deve ser repartido em detedamapartes equivalentes e deve-se

considerar uma ou mais partes. Conforme expliaiteériormente, saber que os alunos nao se
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apropriaram desse conceito foi importante pareciinar as estratégias de ensino. Assim, no
decorrer das aulas, por meio das narrativas, dagleates realizadas e das minhas

intervencgdes, os alunos mudaram suas compreensées a@esse conceito.

5.1.2 “Peguem um terco para cada um”: intervenc¢des partir do livro “O pirulito do

pato”

A partir do registro de alguns dos alunos ao regg@@m a questdo “Vocé sabe
0 que significa um terco?” e do modo como realirarautras atividades, considerei
pertinente retomar o livro “O pirulito do pato” caoMficael, Leticia, Maria Helena e Bruna a
fim de que eles se apropriassem de mais informagéésmentos para construirem o conceito
de fragéo.

Ao preencher o formulario — no terceiro dia de aulaMicael escreveu que
“um terco é trés pedacos”. Pedi para ele me exphicpie escreveu, porém, o aluno ficou em

siléncio. Ocorreu entdo o seguinte dialogo:

Pesquisadora:O que é um terco? Por exemplo, um tergo de unfitpiPuSuponha
que vocé tem um pirulito e eu Ihe peco: “Micael, ddeum terco desse pirulito?”. O
gue vocé deve fazer?

Micael: Tem que cortar!

Pesquisadora:Em quantas partes?

Micael: Em trés.

Pesquisadora:Trés partes. Entdo me mostra na figura do livro.

(Micael mostra a figura).

Pesquisadora Se um terco for isso que vocé escreveu — um tetgds pedacgos —, é
possivel que cada pato pegue o pirulito todo?

Micael: Nao.

Pesquisadora Quantos pedacos cada pato pegou do pirulito?

Micael (ao observar a ilustragéo): Um pedaco.

Pesquisadora Entéo, se a mée pata falou que o pato comeungmde pirulito, ela
falou que cada pato comeu quantos pedacos?

Micael: Um pedaco.

Pesquisadora E qual é um terco do pirulito?

(Micael aponta para uma das partes).

Pesquisadora:Este pedaco é um terco?

Micael: Sim

Pesquisadora Entdo vocé concorda com 0 que escreveu aqui —teugo é trés
pedacos™?

Micael: Nao, é um pedaco.
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Entretanto, o aluno apresentou dificuldades em i@plpor escrito o
significado da fragdo um terco. Por isso, suger {imesse 0 registro por meio de uma
ilustracdo. Ele desenhou um circulo dividido ens tpartes, escreveu em cada parte um

namero, apontou uma das partes com uma flechar«a/esc% (figura 18).

Figura 18 — Segundo registro de Micael da fracadesgo.

Observa-se que o aluno se baseia na ilustracawrdo“O pirulito do pato”
(Figura 19) para explicar sua idéia matematica.

R
Tudo igualzinho,

sem truque algum.
Peguem: um terco
pra cada um!” )

Figura 19 — llustracéo do livro “O pirulito do pato

Pela historia que Micael elaborou, verifica-se symopriacdo quanto ao
conceito de fracdo, pois representa que um terga gedagco em trés, porém, ndo menciona

se as partes precisam ser equivalentes:

O lanche do B.

Era uma vez um homem que se chama B. que comprolanohe e foi parg

casa e ia comer o lanche e de repente a K. cheglaufaou:

— Eu quero lanche também.

E apareceu o V. e falou:

— Eu quero lanche também.

E eles dividiram o lanche em 3 e cada um corhelo lanche.
3

FIM (Histéria elaborada por Micael)

Com relacdo a Maria Helena, constatei que ela ¢afa atividades de Jenifer.
Segundo a professora regente da sala, ela tinbalabetizada recentemente e possuia muita
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dificuldade para realizar as atividades escolakEssse contexto, conversei com a aluna
individualmente e solicitei que me explicasse o guéendia pela fragdo um terco. Ela
apresentou uma explicacdo muito confusa, o queapebwmente mostra a sua dificuldade em

compreender o conceito de fracéo.

Apds essa conversa, a partir do livro “O pirulito plato”, estabelecemos o

seguinte dialogo:

Pesquisadora:Vamos ver o livro. “Tudo igualzinho sem truquewaty peguem um
ter¢o para cada um”. Veja na ilustragéo que a rogeatb dividiu o pirulito em trés
partes iguais. Cada pato pegou quanto do pirulito?

Maria Helena: Um pedaco.

Pesquisadora: Isso, cada pato pegou um pedaco do pirulito. Veaige qual a
fracdo de cada pedaco?

Maria Helena: Tem um pirulito dividido por trés...

Pesquisadora:Desses trés pedacos cada pato pegou um pedad@ ffagio desse
pedaco?

Maria Helena: N&o sei.

Pesquisadora: A méde do pato disse: “Peguem um terco para cada(@rfeita
novamente a leitura do livro e a observacao d&rdgdo). Um terco é uma fragéo, é
cada pedaco desse pirulito que foi divido em trésnepato pegou um pedaco. E

representada assir&:, um pedaco em trés.
3

Depois lhe pedi novamente para explicar o sigrdficde um terco:

Maria Helena: Tem trés pedacos, repartiu né, e deixa s6 umcpedzh ndo tem
trés? Eu dobro dois e fica um pedaco, um tercalAa recorre ao circulo dividido
em trés partes iguais e dobra duas dessas pagesa 20).

-

Figura 20 — Maria Helena recorreu ao circulo dokidem trés partes
iguais e dobrou duas dessas partes.

Com base nessa explicacdo, é possivel constataicesso de apropriagdo de
um conceito matematico. Antes de realizar a integiie com a aluna, ela apresentou uma
explicacdo extremamente confusa sobre o significddracdo um terco; posteriormente,
verifiquei que ela se apropriou de algumas infofieace foi capaz de transpb-las a uma

determinada situacgéo.

Quando Maria Helena realizou outras atividadesstat@i que efetivamente

ela avangcou na compreensdo do significado de fragis aparentemente ela ndo se
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apropriou da idéia de que o todo deve ser divididopartes congruentes. Destaco como
exemplo algumas falas e atitudes de quando el@agaalma atividade de comparar fragdes e

gue mostram sua aprendizagem:

Pesquisadora:lsso, entdo vamos fazer esse. Separa um meioalbocgé um terco.

(A aluna dobra os circulos nas fracdes pedidasm®e\es a representacdo numérica
da fracao).

[-..]

Pesquisadora:Que fracao é essa?

Maria Helena: Um quarto, tem que pegar esse, porque tem quedtacps.
Pesquisadora:lsso e um quarto sdo os quatro pedacos juntos?

Maria Helena: N&o, é um pedaco. (Dobra a figura em quatro).

Com relagdo a Bruna, de acordo com 0 que apresanteriormente, ela

possuia a idéia de que para obter a fracdo um éeacsuficiente separar algo em trés:

Bruna: Um tergo, tem que separar esses pedacos.

Pesquisadora:Se eu te peco um tergo, vocé me da quantos pédacos
Bruna: Trés.

Pesquisadora:Mas como assim, vocé separou.

Bruna: Te dou os trés pedacos separados.

Pesquisadora:Um terco é esses trés pedagos?

Bruna: E.

Portanto, retomei o livro “O pirulito do pato” cofruna. ApoOs fazer a
releitura, Ihe perguntei:

Pesquisadora:A mée pata dividiu o pirulito em trés pedacos @acpato recebeu
um terco. Cada pato recebeu quantos pedagos?

Bruna: Um.

Pesquisadora:E o que é esse um tergo que a méae pata fala?

Bruna: E um pedaco.

Pesquisadora:E um pedaco de algo que foi dividido em trés. Ens&oeu te peco
um terco desse circulo...

Bruna: Te dou um pedaco.

Por essa intervencéo, constatam-se indicios de @liena comecou a mudar a

sua compreensao acerca do conceito de fracado e@ncgudotonstruto parte-todo.

Conforme mostrei anteriormente, Leticia, ao respoadquestdo “Vocé sabe o
que significa um terco?”, reproduziu um modelo due foi ensinado. Em virtude disso,
também trabalhei com ela o trecho do livro “O picutio pato” no qual o pirulito é dividido

em trés partes congruentes e distribuido parpai®s.
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Pesquisadora:Ela dividiu em trés e disse que cada pato pegoteugn. Entdo, se
um terco for o que vocé falou, “os trés pedacoghiica que cada pato pegou o
pirulito todo?

Leticia: Nao, cada pato pegou isso aqui. Um pedaco.

Pesquisadora:Entdo um ter¢o do pirulito € o qué?

Leticia: E cada um desses.

Pesquisadora:E se tivesse acontecido assim: esse pato ndmcpiislito, entao
esse pegou um pedaco e esse, dois. Qual é a fraeaada um pegou?

Leticia: Ih. Ai guarda um e cada um fica com um.

Pesquisadora:Mas ele ndo guardou, ele ficou com dois pedagospedaco € um
terco, e dois pedagos?

(Siléncio)

Pesquisadora:Um terco mais um terco.

(Siléncio)

Leticia: Esse comeu um terco e esse dois tercos.

Observa-se que no decorrer do didlogo o professie desenvolver conteudos
nao planejados previamente. No caso explicitaol@esguntar para a aluna qual a fragdo que
representa dois pedacos de um terco, abordei aondedadicdo de fragdo de mesmo
denominador. A partir de uma situacdo presente aaativa, foi criada uma outra
problematica e, na tentativa de soluciona-la, i@tie apropria do conceito de fracdo

enquanto parte-todo.

Depois dessa intervencao, pedi para a aluna defavamente a fragdo “um

terco”. Ela escreveu:

Trés tercos é um pirulito inteiro, cada pedacoiddif é um terco.

Questionei-a sobre em quantas partes esse pifoilithvidido e ela refez seu

registro:

Trés tercos é um pirulito inteiro que foi divididm trés partes iguais, cada pedaco do pirulito éeuogo.

Nesses casos, € possivel observar como a inteoveomg@ o livro foi

importante para esses quatro alunos.

Assinalo que no texto literario os personagendeitaem relagbes que devem
ser compreendidas pelo leitor e, de acordo comi&002), essa tentativa de compreenséo

permite que o leitor, por sua vez, estabelecadelacom fendbmenos e eventos semelhantes.

A literatura € uma fantasia que possibilita acoleievantar questionamentos
sobre as idéias intrinsecas ao texto, criando ésedt renovando concepgdes, reconstruindo
conhecimentos e (re)pensando sua realidade. Auxdidormacédo de alunos leitores com
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autonomia de pensamento e com habilidades par&rwionslacoes e realizar inferéncias no

texto.

Quando os alunos retomaram a historia, eles estayain uma participacao
ativa na construcdo de informacfes e das situagiemciadas pelos personagens na
reparticdo do pirulito, em que cada um deverialrecpartes equivalentes e assim cada pato
recebeu um terco do pirulito. Por isso, esses alg® apoiaram nas idéias mateméaticas
presentes na narrativa e construiram hipotesesprgmndo-se do conceito de fracdo enquanto

subconstruto parte-todo.

5.1.3 “Cada crianca receberad dois quintos e uma bex inteira”. extrapolando o

conteudo matematico planejado

Durante a atividade na qual os alunos deveriann griaa historia com idéias
matematicas, estabeleci um dialogo com Leticiaentativa de fornecer-lhe idéias para a
elaboracdo da mesma e de realizar intervencbesgparala avancasse em suas concepcoes.

Esse episddio é muito interessante, assim, o relatanaliso.

Leticia demonstrou saber o significado de meiatertle um quarto de torta,
mas apresentou dificuldade em transpor esse conéet para outra situacdo, pois na
histéria em que escreve mostra que ha trés criancasco barras de chocolate para dividir
entre elas e n&o consegue descobrir um modo abraiin partes equivalentes as duas barras
de chocolate restantes.

Leticia: Eu ndo sei 0 que escrever com um meio.
Pesquisadora: O que aconteceu na histéria “Doces Fracbes”, eenapareceu a
fracaol1?

2
Leticia: A vovo pediu para eles cortarem as tortas.
Pesquisadora:Vé qual é a torta que foi cortada e deu um meio.
Leticia: Essa. (aponta para um pedaco da torta divididdaspedacos).
Pesquisadora:Vocé pode escrever alguma coisa com essa frag@le. isar outras
fracBes que tem na histéria. Por exemplo, um quarto
Leticia: Essa! (aponta para um pedaco da torta divididguatro pedacos).
Pesquisadora:E tudo um quarto?
Leticia: Ndo. S6 um pedaco.
Pesquisadora: Deixa eu ver o que vocé escreveu. Vocé escreveutem trés
criancas e cinco barras de chocolate. Tem comaeteberem a mesma quantidade
de chocolate?
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Leticia: Ndo, porque da um para cada um e sobra[m] dois.

Pesquisadora:O que vocé faz com esses dois entdo?

Leticia: Guardar?!

Pesquisadora:Ou vocé guarda ou vocé pode repartir em partessgu

Leticia: Mas, mesmo assim, ndo da.

Pesquisadora:Sera que ndo da certo? Vocé deu uma barra paaaioae sobraram
duas; como vocé pode dividir essa barra para ascti@ncas, sendo que todas
devem receber a mesma quantidade para que nachegha

(Leticia fica em siléncio).

Pesquisadora:Se vocé pegar uma barra e dividir em trés patteserto?

Leticia: Ah!

Pesquisadora:Explica.

Leticia: Vocé tem trés criancas (faz um desenho de tréagas na carteira e uma
barra de chocolate). Dai pega essa daqui e da tancpda um. (faz trés riscos no
desenho das criancas e divide em trés a barracdelelte). Entdo essa corta em trés
e a outra também.

Pesquisadora:lsso. Vocé pode escrever isso na histéria.

Posteriormente, ao ler essa transcricdo, me guests® realmente a aluna
aprendeu o conceito de fracdo, tendo em vista quaaomento do didlogo forneci uma pista
importante para ela solucionar o problema. Serdwjnba atitude ndo a conduziu a encontrar
a resposta corret&?

Nesse contexto, voltei a escola e apliquei o séguroblema para a aluna:
“Vocé tem 1 barra de chocolate para dividir conmriangas, sendo que todas devem receber a
mesma quantidade para que néo tenha briga. O qéefan? Qual a fracdo da barra que cada
crianga recebeu? E se depois vocé tiver 6 barraha@mlate, sendo que todas as barras tém o

mesmo tamanho?”. Ela fez uma ilustracao (Figurgpatd registrar seu raciocinio.

Divisdo da 12
barra em cinco.

Divisao das seis
barras: cada
crianca recebeu
uma barra e
T sobrou outr:

Figura 21 — Registro de Leticia sobre o problenop@sto acerca da reparticdo de

sete barras de chocolate para cinco criancas. Divisdo da barra
que sobrou em

cinco pedacos.

Primeiramente, Leticia distribuiu uma barra de ofette para as cinco criangas

e concluiu que cada crianga recebeu um quinto. lemgseguida, distribuiu as seis barras de

%2 No exame de qualificacdo, uma das examinadoras@m@unham a banca observou que nesse caso eu ndo
conduzi a aprendizagem, afinal, eu possibilitei @staatégia e Leticia se apropriou da idéia e datirmidade
a seu processo de aprendizagem.
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chocolate; em um primeiro momento, deu uma bamra gada crianca, mas depois ficou em
davida sobre o que fazia com a outra barra. Deg@ipensar um pouco, resolveu dividir a

barra em cinco pedacos e distribuir um pedacogetda crianca.

Assinalo que Leticia escreveu apenas uma respasiaap duas situacoes, mas

apresentou dificuldade em saber a fracao, ja cqgeeresposta exigia uma fracdo mista.

Leticia: Resposta: um quinto e uma barra de chocolate.

Pesquisadora Ndo pode esquecer a primeira barra de chocoladaj distribuida
para cinco criangas.

Leticia: Hum... deu um quinto.

Pesquisadora Isso, vocé pode ver qual a fracdo desses doiacpsduntos [me
referindo aos dois pedacos de um quinto].

Leticia: Dois quintos.

Desse modo, a aluna respondeu que “cada criangber@cdois quintos e uma
barra inteira”. Foi possivel, portanto, verificaraziocinio de Leticia e também a evolucéo de

sua aprendizagem com relacdo ao conceito de fragao.

Um outro episédio que relato é o didlogo estabdteatom Angela no

momento em que ela elaborava sua histéria com @dot@atematico.

No inicio, a aluna utilizou o conceito de metadelaidir uma maca entre dois
personagens e assinalou que a divisdo deve sarefaitpartes congruentes. Posteriormente,
Angela queria continuar a historia criando outtasgido, mas ndo sabia como e me perguntou
0 que poderia escrever. Sugeri que pensasse emcahohde os personagens foram passear

e numa situacao que englobasse o conceito de fréegae a transcricdo do dialogo:

Pesquisadora Vocé escreveu: “A A. resolveu dividir uma magadnco R. em 2
partes iguais cada um ficaram com ¥ cada um ficon meia macd e comeram o
pedaco da macad”. Okdnde a A. e o R. podem ter ido depois que comeraracd?
Angela: Hum... No zoolégico, com a T..

Pesquisadora:Entdo ta. E o que eles fizeram no zool6gico?

Angela: Comeram alguma coisa... Comeram aqueles palitigestém uva com
chocolate. Eles dividiram um palitinho.

Pesquisadora:Pode ser. Entdo como vamos descobrir a fracacageum comeu?
Angela: Hum.... N&o sei fazer esse, nao.

Pesquisadora:Posso te ajudar entdo. Vamos fazer um desenhmaduousa, para
ficar mais facil. Vamos colocar seis uvas no pdliégo o desenho). Como eles vao
dividir isso?

Angela: Oh! Duas para o R., duas para a A., duas pargBrfjuanto fala, circula
as uvas de duas em duas, puxa uma flecha de cageamento e escreve o nome do
personagem para cada grupo de uva).

Pesquisadora:Qual a fracdo que cada criangca comeu?

Angela: Dois sextos.

Pesquisadora:Por qué?

Angela: Porque tinha seis uvas e cada uma comeu duas.
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Esse dialogo mostra um dos processos que a alucarigel na aprendizagem
quanto ao conceito de fracdo. Nessa atividade, largmube transpor o conceito de frac&o
aprendido com quantidades continuas a uma situigdceenvolveu quantidades discretas —
uvas de chocolate no palito. Porém, ao escrevestéria, ela perdeu um pouco essa riqgueza

de seu raciocinio.

Vamos dividir fracdes
A A. resolveu dividir uma maga com o R. em 2 paigesis cada um ficaram com % cada ym
ficou com meia maca e comeram o pedaco da macga.

Mas, T. chegou e disse: Vamos no zooldgico — simog

Vamos comprar um palitinho de chocolate, vamosdiivvm 2 cada um receberam 2 uvas
6

com chocolate. FIM

Constata-se que oralmente a aluna demonstrou fuéno desenvolvimento
de seu raciocinio, mas no momento de se expresgi@zando a linguagem escrita ela

encontra certa dificuldade.

A intervencdo realizada com Leticia mostra a ¢éiga de um problema
enquanto metodologia de ensino e o modo como ¢ecesectado com as historias, pois
estas ndo se colocam como algo externo que foulda ou duas vezes e nao sao retomadas.
A intervencdo que realizei com Angela a partir darativa elaborada pela aluna também
mostra como é possivel extrapolar as situacdemnebos que envolvem as histérias “O
pirulito do pato” e “Doces fragdes”.

Realizar esses tipos de intervencdo é possivel priste um contexto
significativo ligado a historia que viabiliza a letmacéo de diferentes problemas. Uma vez

que o texto ndo é fechado, ele permite que o I&it@ ressignificacdes. Com efeito,

o significado que o texto escrito tem para o lai@o € uma tradugdo ou réplica do
significado que o autor quis Ihe dar, mas uma cogab que envolve o texto, 0s
conhecimentos prévios do leitor que o aborda e @gjesivos. (SOLE, 1998, p. 22).

O leitor, ao fazer uso de conhecimentos, informagidados que possui antes
mesmo de realizar uma leitura e estabelecer obgefpara a mesma, decodifica o codigo
linguistico, faz previsdes, indaga, questiona, tifiea os elementos relevantes do texto
selecionando e analisa 0s conhecimentos e pensanaxpostos, realizando enfim
inferéncias no texto e lendo as entrelinhas. E réirpdessas acées que o leitor constroi

significados, justamente o que proporciona a coer@&o do texto.
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Isso quer dizer que o leitor possui liberdade derpmetacdo, logo, as
perspectivas e concepc¢des do autor que sdo irtamsos textos podem ou ndo definir a
interpretacdo dos mesmos. A liberdade é resultada@o do leitor de recorrer a informacgdes
e fatos previamente conhecidos, por isso a prdddeitura ndo esta separada da memoaria do

leitor nem da estrutura cultural na qual ele estérido.

Essa liberdade de interpretagcdo permite a criagdoodos problemas e de
narrativas, o que pode acabar proporcionando duamtamento do conteddo desenvolvido
em sala de aula. No caso de Leticia, a probleméticgida a partir de uma situacdo que
elaborou em sua historia permitiu o desenvolvimetdoconteido de fragbes mistas. No
evento que envolveu Angela, foi possivel apreseatatuna como lidar com quantidades
discretas e fracdes. E nesses eventos desenvolitosas alunas, elas imergiram em um
processo de transformacéo, pois se envolveram emsitoracao e foram capazes de criar e

controlar outra situacdo, demonstrando a aproprideddéias mateméticas.

Por isso, conectar a literatura com a matematioaipeeo desenvolvimento de
um ensino que nédo se cristaliza nas situacfes wsnconteudos que envolvem as historias
infantis. O professor pode ir além do que o livpegenta, enriquecendo o processo de
aprendizagem e garantindo que o ensino se torne swgaiificativo para o aluno, ou seja, que
o0 estudante estabeleca uma relacdo de interioridade os conteddos, se apropriando

efetivamente dos mesmos.

5.1.4 “Aprendi como aprender fracdes de modo maisiil: recortar, fazer um desenho”:
a importancia do material manipulativo e dos recurses visuais

Neste subitem, apresento o processo de aprendizdgeralunos acerca dos
conteudos matematicos: comparacdo de fracOes evad@ndia de fracdes. Destaco as
estratégias que os estudantes elaboraram ao realiza atividades e a importancia do uso de

materiais manipuldveis no processo de construciiaddas matematicas.

Nove alunos — Giovana, José Maria, Maria, Brunayvigl Micael, Maria
Helena, Angela e Daniel — possuiam a mesma hipdiasal de que para comparar fracdes
era necessario comparar os denominadores, por é&xetomo o namero trés é maior que o

dois, para esses alunos a fracdo um terco é magouip meioNesse caso, eles aplicavam
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regras referentes aos nimeros nattitaBesse modo, simplesmente ensinar a aplicacdo de
regras nao é eficaz para que o aluno efetivames)elgbore o conhecimento. E fundamental
mostrar que o procedimento de comparar nimerosamatndo € o mesmo utilizado para

numerais racionais.

Realizando as intervencdes necessarias para gapcadsem em suas
hipoteses, observei que eles criaram diferentesednmentos para realizar as atividades. No
caso de alguns, foi suficiente observar as imagesscirculos que representavam tortas e
pirulitos, ja para outros foi necessario recortabrar ou pintar os circulos nas fracdes

correspondentes.

Bruna, Giovana, José Maria e Maria basearam-se c¢iosulos que
representavam os pirulitos e as tortas para comparfiacdes. Para esses quatro alunos, foi

suficiente observar esses recursos graficos e camasfracdes e pedacos das tortas.

Na primeira atividade de comparar fracdes, Brurtaegsu que um meio do
pirulito era menor que um tergco de um pirulito desmo tamanho. Sugeri que ela observasse

os circulos:

Pesquisadora:Vamos usar esses circulos para verificar. O qua éaio?
Bruna: Um pedaco...

Bruna: Um pedaco desse aqui (a aluna aponta para o chepdeotido em dois).
Pesquisadora:Entdo um meio é maior ou menor que um tergco?

Bruna: Maior.

Pesquisadora:E esse aqui: um quarto € maior que um sexto?
Bruna: E maior. E a mesma coisa que fiz no outro, o pedeEsse (um quarto) é
maior, o tamanho é maior.

Constata-se que, ao observar os circulos e compatamanhos dos pedacos,

Maria modifica sua hipétese.

Diante do conhecimento prévio de Giovana e JoséaMgara comparar
fracbes era necessario comparar os denominad@egitei que os dois ou um deles
participasse do momento de socializacao sobrevidadie de comparar as fragdes do pirulito,

no segundo dia de intervencdo. José Maria mostsposicdo e ocorreu o seguinte dialogo:

% Uma discussdo mais detalhada sobre essa idéialuluss acerca da comparacéo de fracbes é apresentad
mais adiante.
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Pesquisadora:José Maria vai explicar se um meio € maior ou mene um terco.
Quero que todos prestem atencéo e depois vejane @spreveram e a explicagdo
gue me deram.

(José Maria escreveu na lousa que um meio € meaurg terco e explicou).

José Maria: Dois € menor que trés.

Pesquisadora:Entdo vamos ver. Pegue um meio e um terco. (Nasseento, me
referi aos circulos de cartolina que estavam afigath lousa e que representavam o
pirulito).

(José Maria retira da lousa as partes correspoesléntfracées).

Pesquisadora para todos os alunos): Essa parte € um meio, assatérco. Entao
um meio é maior ou menor que um tergo?

Alguns alunos: Maior.

José Maria: Ah! Maior.

Pesquisadora:Entao vejam: um meio é maior que um terco.

(José Maria corrige o que escreveu na lotfsa).

Giovana nao expos suas idéias nessa socializagéopercebi que ela corrigiu
a atividade. Aparentemente, José Maria mudou suapmensdo sobre o modo como
comparar fragbes, mas fiquei com dulvidas se isalonemte aconteceu, pois alguns alunos

falaram a resposta enquanto ele raciocinava.

Observando esses dois alunos realizando no quilstode intervencédo a
atividade sobre comparar fragoes referentes a peabgtortas, verifiquei mudangas em suas

compreensoes iniciais.

Giovana comparou o tamanho dos pedacos olhand@apamagens das tortas:

Pesquisadora: Um meio da torta de chocolate € maior, menor owaligudois
guartos dessa torta?

Giovana: Igual.

Pesquisadora:Como fez isso?

Giovana: Porque eu vi ali (aponta para a ilustracdo damdprDois quartos...
assim, tira dois quartos coloca em cima da metadelar igual.

E importante assinalar que Giovana elabora umaédmagental na qual
sobrepde dois quartos de torta em um meio desta teto é, a aluna parte das figuras

(circulos repartidos) para elaborar essa imagem.

Nessa mesma atividade, José Maria recorre a idémddao de fracdes e as

ilustracBes das tortas, explicando como descolmeuun meio da torta € igual a dois quartos:

24 Essa atividade de socializacdo tem continuidadeatp semelhante ao exemplo citado. Um aluno pdelia
explicar sua idéia para a classe e verifico seozquimento utilizado € o melhor para encontrarspasta.
Destaco que o aluno escolhe se vai ou ndo expdrig@tese para a sala e que é valorizado o seegtiroento,
nao sendo objetivo requerer que todos utilizem niwadprocedimento, mas sim que percebam se o nmmo c
realizam a atividade é suficiente ou ndo para enm@m a resposta, que no caso dessa atividadiat para
cada item.
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José Maria: Porque dois quartos juntando com meio é igualq@&nto fala, aponta
para as ilustragbes da torta, mostrando o que @&ogdartos e o que € um meio).
Comparei duas partes de um quarto com a metade.

Maria encontrou duas dificuldades ao realizar @seama atividade feita por
Giovana e José Maria: primeiro, ela comparava osends das representacfes numéricas das

fracOes; segundo, ela ndo sabia o significadoadd@idr dois quartos.

Pesquisadora:Queria que vocé explicasse como vocé fez ess& ¥swreveu que
um meio da torta de chocolate é menor que doitapidessa torta.

Maria: E que dois quartos é mais e um meio é menos.

Pesquisadora:O que te levou a pensar isso? Por que vocé achdajsl quartos é
um pedag¢o maior que um meio?

Maria: Por causa dos nimeros.

Pesquisadora:Vocé sabe quanto é dois quartos da torta?

Maria: N&o.

Pesquisadora:O que é um quarto?

Maria: Um pedaco em quatro partes.

Pesquisadora:Vocé disse que um quarto € um pedaco em quatrespattorta de
dois quartos tem que estar dividida em quantasgart

Maria: Quatro partes. (Maria pega o circulo dividido amtgo partes).
Pesquisadora:Se um quarto € um pedago dessa torta, dois quaitoser quantos
pedacos dessa torta?

Maria: Dois pedacos em quatro partes. Dois pedacos (Mmdmta para dois
pedacos).

Pesquisadora:lsso mesmo. E quanto € um meio da torta?

Maria: Um pedago desse (aponta para um pedago da teidaldiem dois).
Pesquisadora: Entdo vocé acha que um meio € maior, menor oul igudois
guartos?

Maria: Igual.

Constata-se que no decorrer da atividade, ao daosesvcirculos, esses alunos
mudaram suas hipéteses iniciais e compararam oantaya dos pedacos e ndo mais 0s

denominadores.

Assim como Maria, Flavia, ao realizar a atividagecdmparar fracdes sobre o
livro “Doces Fracdes”, ndo sabia o significado ttagbes dois quartos e trés sextos, sendo

necessaria a seguinte intervencao:

Pesquisadora:Entdo nés vamos conferir. Qual é a metade daderthocolate?
Flavia: Esse pedaco.

Pesquisadora:E dois quartos?

Flavia: N&o sei.

Pesquisadora:E um quarto?

Flavia: Quando divide em quatro. E tem que cortar um pedag
Pesquisadora:Se um pedaco é um quarto, quantos pedacos sesaqQuantos?
Flavia: Hum... Dois.

Pesquisadora:Mostra aqui nesse circulo quanto seréo dois gaiarto

(Flavia aponta para dois pedacos do circulo dividich quatro).
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Pesquisadora:E a meia torta?

Flavia: Esse daqui.

Pesquisadora:Se vocé olhar aqui na figura, um meio é maior, anemu igual a
dois quartos?

Flavia: Acho que é do mesmo tamanho.

(Dobra as figuras para comparar).

Flavia: Igual.

A partir dessa intervencdo, a aluna compreendmgrificado da fracdo dois
quartos e ao comparar os tamanhos dos pedacoepresaentam as fracdes solicitadas ela
dobra os circulos, com a finalidade de comprovartspotese. Destaco que, ao realizar 0s
outros itens dessa atividade, Flavia utilizou oupoocedimento: pintou as partes
correspondentes as fracdes pedidas e as comparou.

Essa estratégia de dobrar os circulos também ifadia por Maria Helena.
Quando percebi que essa aluna comparou os denarisapara descobrir se um meio do
pirulito era menor ou maior que um tergo do pioutie mesmo tamanho, solicitei que a aluna

usasse 0s circulos para que ela conferisse seedimento utilizado foi a melhor escolha.

Ela dobrou os circulos para representar as fragg@resspondentes — um meio e
um terco — e depois comparou o tamanho e disse dcesnde desconfianca) que um meio era

maior que um tergo.

Ao realizar outro item da atividade, a aluna tes&n mudar sua hip6tese de

comparar 0os numeros para saber qual fracdo € maimenor.

Pesquisadora:Um quarto do pirulito € maior ou menor que um gext

Maria Helena: Maior. Nao, é menor

Pesquisadora:Por qué?

Maria Helena: Hum... N&o sei.

(A aluna tem em méaos um quarto e um sexto — oslofréoram dobrados).

Maria Helena: Mas quatro € menor que seis.

Pesquisadora:Mas e o tamanho do pedago? Nos estamos compdragdes e ndo
ndmeros naturais. Vocé compara um quarto com uin.sex

Maria Helena: Um quarto é maior(Figura 22).

Figura 22 — Maria Helena utilizando uma estrat@giaa descobrir se
um quarto do pirulito € maior ou menor que um sexto
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Aponto que, quando Maria Helena efetuou a outreidaiile de comparar
fracbes, novamente utilizou o recurso de dobrarit@silos e ndo comparou mais somente 0s

denominadores, e sim as fracoes.

A outra estratégia utilizada por Flavia — pintarfragdes correspondentes no
circulo e comparar os pedacos — também foi usadAmmela. Desse modo, a aluna observou
as fragOes solicitadas, pintou os pedacos corregpoes a cada uma e comparou os tamanhos
desses e ndo mais os numeros, chegando a condris@@ um oitavo da torta de morango é

menos que trés sextos dessa torta (Figura 23).

\ \
s \

Figura 23— Estratégia utilizada por Angela para comparadies.

Micael utilizou um procedimento diferente dos desa&inos: ele recortou
todos os pedacos dos circulos e deixou-os sepaeati@sia carteira,;conforme via as fracoes

solicitadas na atividade, pegava os pedacos camdsptes e 0s comparava:

Micael: Um meio do pirulito € menor que um terco.

Pesquisadora:Por qué?

Micael: Vi os niUmeros, daqui de baixo.

Pesquisadora:E se nds usarmos os circulos? Vamos verificarisgoémesmo que
vocé pensou?

Micael: Sim. (Recorta os pedacos do circulo dividido ens @odepois do dividido
em trés. Deixa-0s separados em sua mesa).

Pesquisadora:Quanto € um meio? Quanto € um terco?

Micael: Esse é meio, esse, um terco. (Separa corretamgepedacos).

Micael: E maior. Um meio é maior.

O aluno procede do mesmo modo nos outros itena @disgdade e também ao
realizar a comparacao de fracdes, referente ao fiDoces Fracbes”. Destaco que nessa
atividade ele ndo apresentou dificuldades em coenpliex o significado de dois quartos e trés

sextos.

Ao explicar a estratégia que utilizou para real&atividade de comparacéo de

fracOes, Daniel afirmou:
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Daniel: Um meio € menor que um terco meio s6 tem duagpartum terco tem
trés.
Daniel: Um sexto é maior que um tergo, porque um sextonbais partes.

Para ele, o que importava quando se estava contuarfiacbes era a
guantidade de partes em que o todo foi divididos&ja, quanto maior o niumero de partes em

que o todo foi divido, maior é a fracéo.

No momento em que Daniel fez essas afirmacdesglpea necessidade de
realizar alguma intervencéo e disse-lhe que eraigorgpensar mais um pouco. Porém, um
outro aluno interrompeu minha acéo e, por isso,aoésegui fazer a intervencdo necessaria.
Sendo assim, quando os alunos foram socializar &iéaas referentes a essa atividade,

solicitei que Daniel apontasse algum item:

Pesquisadora:O Daniel vai falar e depois vamos discutir.

Daniel: Um sexto é menor [que um terco].

Pesquisadora:Por qué?

Daniel: Porque... olha aqui, dividiu.

Pesquisadora:Correto. Vejam. Ao dividir um terco em duas partggis temos um
sexto. (Pego um sexto e um terco da figura aporpaddDaniel e mostro para a
sala). O Daniel disse que um sexto é menor questgu.t

Ao falar “olha aqui, dividiu”, o aluno apontou pamum circulo — que
representava o pirulito da historia — afixado nes#& no qual havia primeiramente trés tercos
e depois um desses tercos foi dividido em duagefaet cada parte se tornou um sexto do
pirulito (Figura 24). Destaco que essa divisdoidouto foi feita juntamente com os alunos no

inicio da aula, ao retomarmos oralmente os acangrttbs da historia.

Figura 24

llustracéo do pirulito conforme foi repartido nanagiva “O pirulito do pato”.

Observando a folha de respostas do aluno, conspageele corrigiu 0 que
escreveu anteriormente. Assim, ao comparar asesagd® sexto e um terco, o aluno recorreu

a uma atividade anterior e modificou sua hipotaazsail.
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Nesse contexto, quando falei para o aluno “Vaneosar mais um pouco”, ele
buscou meios para modificar seu raciocinio. Pokéangle regra, esse tipo de direcionamento

€ abstrato e ndo proporciona a (re)elaboracéo nlvecomento por parte do aluno.

De acordo com Edwads (1997, p. 112), o professde para os alunos pensar
e “ndo preenche essa ordem com um conteldo diéecgrg 0os alunos possam identificar”.
Enfatizo que a minha intengcéo era completar a mialaa contudo, outro aluno interrompeu
esse momento de intervencdo, que sO consegui recypesteriormente, quando Daniel ja
havia reconstruido sua hipétese. Nesse sentidajrénemente relevante que o professor
assinale algum dado ou estratégia para que o glosea realizar a atividade e efetivamente
(re)construir os conhecimentos. Tal procedimentoddoente faz parte do processo de
resolucdo de problemas — conforme pode ser vistoexemplo, nas intervencdes realizadas

com Leticia, Angela, Micael, entre outras.

A segunda atividade realizada no quinto dia derweingcdo também solicitava
ao aluno que comparasse fracbes. Daniel realizdarapnte essa atividade e explica:

Daniel: Meia torta de chocolate € igual a dois quartosalésta.

Pesquisadora:Explica como vocé fez.

Daniel: O: dois quartos € igual a um meio. (Enquanto lavaluno apontava as ilustracdes da
torta, presentes no livro “Doces Frac¢des”, pardieapseu raciocinio. Figura 25).

Figura 25 — llustracédo da pagina 10 do livro “DoEes;6es”.

Nesse contexto, Daniel modificou seu raciociniciaj no qual comparava as
quantidades de partes divididas do objeto. Par&aeassa mudanca de hipotese, ele se
baseou em ilustragBes e possivelmente concluilngoe satisfatério comparar a quantidade
de partes em que um todo foi dividido para sabarnsa fracdo € maior, menor ou igual a

outra.

E importante destacar que no caso desses novesalmovavelmente a
problematica da hipotese inicial deles acerca deoccomparar fracdes estava na linguagem,
isto €, na escrita da representacdo do numeronedcipois eles acreditavam que era

necessario comparar os denominadores.

Gbomez-Granell (1995) destaca que o conhecimentemddico depende de
uma linguagem especifica que é muito diferentérdmé materna.
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Assim, esse alto nivel de abstracdo do conhecinmeatematico, muitas vezes,
dificulta sua aprendizagem.

Nesse cenario, existe uma discussdo que envolvaspsctos sintaticos e
semanticos do conhecimento matematico. Alguns esit@creditam que 0 ensino da
matematica deveria enfatizar mais a manipula¢casichiolos e regras, negligenciando o
significado. Outros, ao contrario, assinalam o espsemantico e enfatizam a compreensao
do significado e o uso de procedimentos préprigsalionos. Nesse caso, 0 elemento sintatico

se localiza em um plano secundario.

Assinalo que a linguagem formal da matemética éoitapte, mas nao é
possivel deixar de lado o significado atribuido a@mbolos. Sobre isso, Gomez-Granell
(1995, p. 265) afirma que "varios trabalhos denrarsin que boa parte dos erros que 0s
alunos cometem deve-se ao fato de terem aprendaopuoiar simbolos de acordo com

determinadas regras, sem se deterem no signifti@&lmesmos”.

De acordo com Machado (2001), a linguagem matemdticam sistema de
representacdo e por isso ndo se limita a signasalaf'sistemas de representacdo sao
constituidos de maneira continua, em pleno usoaastando definitivamente prontos e

disponiveis apenas para serem utilizados" (MACHAR@1, p. 114).

Na perspectiva desse autor, a linguagem matemddizca apenas um codigo
de transcricdo, ou seja, para compreender efetivi@nessa linguagem, ndo é viadvel apenas

decodificar os simbolos, pois

muito mais do que a aprendizagem de técnicas ppeaaio com simbolos, a

Matematica relaciona-se de modo visceral com ondedeémento da capacidade de
interpretar, analisar, sintetizar, significar, celper, transcender o imediatamente
sensivel, extrapolar, projetar. (Idem, p. 96).

Assim, ndo é suficiente que o aluno aplique meeaménite uma regra para
entender as idéias matematicas. No caso desses alowes, eles ndo levaram em
consideracdo o significado intrinseco a represéotata fracdo e aplicaram aos nuameros
racionais uma regra referente aos niameros natlafsm, ndo conseguiram conectar uma
regra a um simbolo e seu significado, ndo intespaet, ndo analisaram, por isso afirmaram

gue um meio € menor que um terco, ou que dois@piarinaior que um meio.

Por outro lado, outros alunos apresentaram difesddgias e estratégias. Uma
aluna — Sandra — ndo apresentou dificuldades nizag@#o das duas atividades que
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englobavam a comparagéao de fragcdes. Ao realizawvidame referente ao livro “O pirulito do
pato”, ela observou os circulos que representavarpimlitos; para fazer a atividade de
comparar as fracdes relativas ao livro “Doces Featdobservou os desenhos do livro e

comparou o tamanho dos pedacos:

Atividade: Um meio da torta de chocolate é (maior, menor awal)jgque dois
quartos dessa torta.
Sandra: Esse dai [um meio] é igual a esses dois daqus [gioartos].

Atividade: Um quarto da torta de uva € (maior, menor ou iggiad um sexto dessa
torta.
Sandra: A torta de uva tem peda¢os maiores, um quartoiér mae um sexto.

Ao observar o procedimento que Jenifer utilizotap&alizar a atividade das
aulas do livro “Doces Fracdes”, constatei que,nassomo Sandra, sua hipotese estava
baseada em comparar os tamanhos dos pedagosad@tmrexemplo, ao explicar por que um
oitavo é menor que trés sextos, ela apontou papedacos das tortas e mostrou que nesse
caso comparou um pedaco da torta dividida em aito tés pedacos da torta dividida em

seis:

Pesquisadora:Me explica por que um oitavo da torta de morangue@or que trés
sextos dessa torta.

Jenifer: Porque na de um oitavo o pedaco é mais pequeés.SExtos, 0s pedacos
sd0 maiores.

Leticia e Caique também observaram os circulosngpam@mram o0s pedacos
correspondentes a determinadas fracOes, porémrmetmssario fazer algumas intervencoes
individuais com cada um desses alunos para queasbem a esse procedimento, uma vez
que primeiramente eles realizaram a atividade quel@a a comparacao de fragbes de modo

arbitrario, pois afirmaram que nédo sabiam comoguec

Leticia exp0s suas idéias sobre a atividade referaa livro “O pirulito do

pato”, mas teve dificuldades para se expressar:

Pesquisadora:Um quarto do pirulito € maior ou menor que um rieio
Leticia: Menor.

Pesquisadora:Quero que vocé me explique por que vocé acha quenér.
Leticia: Porque se vocé dividir em quatro... se vocé dividii, é....
Pesquisadora:Vocé néo quer fazer um desenho para me mostrar?
Leticia: Ah, ndo!!!
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Pesquisadora: Entdo vamos ver. Mostra qual desses pedacos é uamoqdo
pirulito e qual € um meio.

Leticia: Esse (Leticia mostra o pedaco de um quarto),(ks$ieia mostra a metade
do pirulito).

Pesquisadora:Entao qual € maior?

Leticia: Essa! Um meio.

Pesquisadora: Entdo, um quarto € maior ou menor que um meio?s{doas
figuras para que ela compare os tamanhos).

Leticia: Menor.

Pela situacéo descrita acima, nédo fica muito dara aluna apreendeu de fato
o conteudo abordado, mas, ao explicar como fezgans@ atividade da quinta aula da

intervencao, € possivel verificar o seu processapdendizagem:

Leticia: Um quarto da torta de chocolate é... que doisad&sta.
Pesquisadora:Vocé vai escrever se € maior, menor ou igual.

Leticia: Igual.

Pesquisadora:Por qué?

Leticia: Porque, no desenho |4 que eu peguei [se refeandairculos], eu vi: um
meio é igual a dois quartos.

Pesquisadora:Certo. Leia o outro.

Leticia: Um oitavo da torta de morango é... que trés salddsrta. E menor, ndo é?
Pesquisadora:Por qué?

Leticia: Porque, se pegar a de seis e pintar trés, ficarmai

Pesquisadora:lsso.

Com relacdo a Caique, sugeri que utilizasse osleficuma vez que havia

respondido de modo arbitrario a atividade.

Pesquisadora:O que é meia torta?

Caique: Tenho uma torta, reparto em dois e como um pegag@ um meio.
Pesquisadora:E um quarto?

Caique: Essa daqui. (Aponta para a torta de uva que asthdd em quatro partes).
Pesquisadora:Se eu falo: me d4 um quarto da torta de uva, qegrgdacgos vocé
vai me dar?

Caique: Um pedaco.

Pesquisadora: Entdo, se um quarto € um pedaco, quantos peda@gser dois
guartos?

Caique: Dois.

Pesquisadora:Meia torta € maior, menor ou igual a dois quartos?

Caique (olhando para os circulodpual.

Posteriormente, Caique utilizou o0 mesmo procedin@ara responder aos

outros itens dessa atividade.

Aponto que Caique e Leticia estabeleceram um cdarpento de pedir pistas.

Edwards (1997) afirma que os alunos pedem pistgg@&essor quando o conhecimento se
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coloca como algo alheio a eles, assim, essas ps&a®rnam “vias de acesso a um
conhecimento que, de outro modo, se torna inacdsgidem, p. 111).

Quando os alunos enfrentam uma situacdo problesmé@orrem varias coisas:
surge sua capacidade de esquecer o irrelevantsgjapo que para eles nédo teve
significado pessoal. “N&o se lembram, reprimerasquecem”. Solicitam, por ndo
estarem acostumados a negar a lei ou a autoriqadey professor assuma o papel
que, além do mais, lhe permite interagir numa @msie subordinacdo demandante.
Buscam pistas que lhe déem acesso rapido a reggota(lbidem, p.112).

Nesse contexto, assinalo que é papel do professssibilitar que o
conhecimento ndo seja aceito pelo aluno como altgrier a ele. Desse modo, ao invés de
fornecer pistas, € fundamental apontar informagie®stratégias para que o aluno possa
raciocinar, (re)elaborar e (re)construir o conhegito, estabelecendo uma logica de
construcdo do saber, na qual ndo é funcdo do pwmfdernecer pistas realizando os
procedimentos para o aluno. Importa nessa logicanatrucdo do conceito, pois 0 processo

de aprendizagem néo é um jogo de adivinhacéo eoalglasresposta certa.

Em sintese, constatei a importancia do materialipoéavel e de recursos
visuais para que os alunos compreendessem as idétamaticas envolvidas nas atividades

de comparagéao de fragoes.

Para a aprendizagem de Giovana, José Maria, BMa@aa, Leticia, Caique,
Sandra, Jenifer e Daniel, foi fundamental que eb=®rvassem os circulos que representavam

o0 pirulito ou as tortas. Esse material funcionorapdes como um recurso visual.

Por outro lado, Micael, Flavia, Maria Helena e Alaggentiram a necessidade
de manipular esse material. Micael recortava tadopedacos dos circulos e os comparava,
Flavia e Maria Helena recorreram a estratégia deagloos circulos para representar as
fracdes correspondentes e depois comparavam osiamaAngela, ao invés de dobrar,

pintava as partes dos circulos correspondentedaaficazdo e comparava os tamanhos delas.

Indico que, assim como o0 uso do material manipuliiemportante para os
alunos construirem as idéias envolvidas na comparde fracdes, também foi de grande

valia para eles compreenderem a nocao de equivalénc

Ao realizarem as atividades que envolviam o coocd# equivaléncia de
fracdes, Daniel, Giovana, Sandra, Angela e Jenif@o apresentaram dificuldades e

recorreram a observacao dos circulos, atentan@ogsapartes que representavam as fracoes
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solicitadas. E importante destacar que esses ahfimpintavam essas partes. Por exemplo,
ao responder a questdo “de quantos oitavos preassgmara obter um quarto da torta?”,

Giovana utilizou o seguinte raciocinio:

Giovana: Eu peguei a parte dividida em oito e coloqueiras# lado (proximo ao
circulo dividido em quatro, atentando para um deagos, ou seja, para um quarto)
para ver, dai deu dois oitavos.

Nessa mesma atividade, Angela utilizou o circulddiio em oito e contou os

oitavos até obter a fracdo um quarto e depoistdatf a fracdo um meio:

Angela: De quantos oitavos precisamos para ter um meforti? Aqui € um meio
(aponta para quatro pedacos do circulo de oito).ddns, trés, quatro oitavos.

Jenifer faz a seguinte explicacdo ao afirmar qurquitavos sao necessarios

para se obter metade de uma torta:

Jenifer: Eu peguei esse daqui e passei esse risco aqef¢smdo a metade do
circulo que estava dividido em oito partes) e daqantos pedacos tinha.

Esses alunos utilizaram o conceito e equivalénara gescobrir os precos das
tortas. Segue um trecho da transcri¢éo dos proesdas utilizados por Sandra e por Angela
ao tentarem descobrir o preco dos pedacos dadertava e da de chocolate — atividade

referente ao livro “Doces Fracdes”.

(Sandra olhou para um quarto e para o circulo divigém oito partes, contou os
pedacos e viu que eram dois oitavos).

Sandra: Dois oitavos. Se colocar aqui, 0, é dois. Um [getllad desse € dois reais?
Pesquisadora:Sim

Sandra: D& quatro reais [0 preco do pedaco da torta dp Beaque o de oitavo, se
vocé colocar assim (em cima de um quarto), 0, aaidbis. (Utilizou os circulos

para explicar).

Jenifer: Se passar um traco aqui (dividir um quarto — oa,3&n pedaco da torta de
uva — ao meio), da dois pedagos de dois reais.

Angela: Se um oitavo da torta custa dois reais, quanteustar um pedaco da torta
de chocolate? Se um oitavo é dois reais dessa,qiGito, seis, oito. (A aluna conta
apontando para as partes do circulo de oitavasifoHeais.
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Verifica-se certo nivel de abstracdo no pensansgdgses alunos, pois eles nao
precisam manipular os circulos, mas sim interpretasignificado dessas imagens, sem
necessariamente realizar uma acéao direta comligia®, a operacdo matematica foi realizada

mentalmente, afinal, os materiais foram Gteis sdenpara a visualizacao.

Assim como esses quatro alunos, Bruna utilizouteatégia de observar as
fracdes correspondentes nos circulos e companeds;os. Porém, no inicio, ela apresentou
um pouco de dificuldade, pois, ao realizar a atisi@lsobre equivaléncia de fracdes referente

ao livro “O pirulito do pato”, afirmou que néo salmomo proceder e pediu minha ajuda.

Nesse contexto, foi necessario sugerir uma estaatégdi que ela utilizasse os

circulos e perguntei:

Pesquisadora Quantos pedacos de um quarto precisamos paaiantetade do
pirulito?

Bruna: Quatro pedacos.

A principio, presumi que a aluna ndo compreendmgio de “metade”. No
entanto, ao ser questionada sobre esse concaitaizlque a “metade” € referente a um
pedaco do circulo dividido em dois. Desse modam &nunciado novamente e Bruna, ao

observar os circulos e comparar 0os quartos e naiasou:

Bruna: Dois, 0, € do mesmo tamanho [nesse caso, Brureesarao fato de que
séo necessarios dois quartos para obter metadeuditop

Posteriormente, ela usou esse mesmo procedimestouti@as atividades que

envolvem a nogao de equivaléncia.

Contudo, para realizar a atividade de descobrireggpdos pedacos das tortas
de uva e de chocolate, foi necessario sugerir @aajue escrevesse nos oitavos o preco de
cada pedaco, isto é, dois reais. Assim, utilizamdonceito de equivaléncia, Bruna descobriu

0 preco dos pedacgos.

A aluna Maria, diferentemente dos cinco alunostadias acima, estabeleceu
uma relacdo mais direta com o material, pois divh circulos para realizar a equivaléncia

de fracOes da torta:

(A aluna Ié o enunciado, escreve e diz).
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Maria: Um oitavo é um pedaco em oito partes.

Pesquisadora:Correto. Pega um oitavo e um quarto.

(A aluna pega os circulos divididos em oito e emtip).

Pesquisadora:O que é um oitavo e um quarto?

Maria: Um oitavo (aponta para um dos pedacos). Um gfagonta para um dos
pedacos).

Pesquisadora:Entdo vocé tem que descobrir quantos oitavos cammm quarto.
Como vocé pode fazer isso?

Maria: Dividir.

Pesquisadora:Entdo divida.

(Dividiu o circulo que estava repartido em quatert@s em mais quatro partes)
(Figura 26).

Pesquisadora:E agora?

Maria: Hum...

Pesquisadora:Quantos oitavos sdo precisos para vocé ter untafuar

Maria: (Conta a quantidade de pedacos de um oitavo eoatidum quarto) Dois.
Pesquisadora:Séo dois pedacos de oito, sao dois oitavos.

Figura 26
Estratégia utilizada por Maria para construir ocsto de equivaléncia de fraces

Maria utilizou 0 mesmo procedimento para descofuantos oitavos séo
necessarios para obter meia torta, ou seja, diwdiirculo, inicialmente separado em dois,

em oito.

Porém, ela apresentou dificuldades em realizarividatle na qual deveria
descobrir os precos dos pedacos de determinadees.tokssim, sugeri-lhe o mesmo

procedimento recomendado a Bruna: escrever nadagro preco do pedaco de um oitavo:

Pesquisadora:Se um oitavo da torta custa 2 reais, quanto \&acua torta de uva?
Vamos ver no livro a torta de uva.

Maria: Um pedaco da de uva é um quarto.

Pesquisadora:lsso, entdo vocé sabe que um oitavo da torta Bustais. Vocé tem
gue descobrir quanto custa um pedago da tortaalqus’ € um quarto.

Maria: Um real.

Pesquisadora:Por qué?

Maria: Porque é... porque... porque sim.

Pesquisadora:Vamos ver o enunciado e ver o que ele diz.

Maria: Um oitavo da torta custa dois reais...

Pesquisadora:Mostra pra mim o que é um oitavo nessa imagentifcalo).

Maria: Tira um, é esse pedaco.

Pesquisadora:Ok, entdo escreve o preco desse pedaco, dois reais

(Maria escreve 0 preco em um oitavo).

Pesquisadora:A torta de uva vocé falou que é um quarto, qugo® € um quarto
nessa imagem?

(Maria aponta dois oitavos).

Pesquisadora:Entdo quanto vai custar um pedaco da torta de uva?

Maria: Hum...
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Pesquisadora:Esse outro pedaco de um oitavo custa quanto?
Maria: Dois (a aluna escreve dois).

Pesquisadora:O preco do pedaco da torta de uva sera...?
Maria: Quatro reais.

Ao realizar o outro item, a aluna considerou ne@s®screver o preco do
pedaco de um oitavo nas partes dos circulos (Figdae depois utilizou a nogédo de

equivaléncia — quatro oitavos equivalem a um maitoda — e Ssomou 0S precos.

Figura 27
Estratégia utilizada por Maria para descobrir ¢prdos pedacos de torta.

Constata-se que no caso de Bruna e de Maria fessato dar informacgdes e

sugerir procedimentos, porém, sem negligenciatad®eacdes proprias das aulas.

José Maria e Micael utilizaram o mesmo procedimepéoa efetuar as
atividades sobre equivaléncia de fracdes: eles rtegan o0s circulos nas partes

correspondentes e fizeram a correspondéncia eag@ess.

Pesquisadora: José Maria, como vocé chegou a essa conclusdderéRie a
atividade: De quantos quartos vamos precisar paradtade do pirulito?)

José Maria: Aqui, 0, tem quatro quatros. Peguei dois quartais epara ter metade
do pirulito. (Recortou os quartos e colocou doiscmma de um meio).
Pesquisadora:Entdo vocé precisa de quantos quartos?

José Maria: Dois quartos.

Pesquisadora:lsso.

Pesquisadora:De quantos sextos precisamos para ter metadewdibgi

(O aluno recorta os sextos e coloca um por um ema cia metade do pirulito, até
completar).

José Maria: Trés pedacos. Vai dar trés sextos.

Pesquisadora:De quantos sextos precisamos para ter um terporuldo?

(Coloca um ter¢co em cima do pirulito dividido ensgeartes e diz).

José Maria: Dois.

Ao realizar essa mesma atividade, Micael apreserdiiculdades em
compreender o que significava a palavra quartosn€cessario explicar ao aluno que, no
caso dessa atividade, o termo “quartos” significgua um inteiro foi dividido em quatro
partes congruentes e essas partes sao denomineatassgApos essa explicacdo, o aluno fez
a atividade com facilidade.
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Retomo a concep¢do de Machado (2001) acerca da daltoralidade da
matematica, ou seja, ao contrario do que ocorigngaa materna, na linguagem matematica
se torna extremamente dificil estabelecer uma caacg#&o simplesmente oral por conta de
sua complexidade, de modo que a escrita possui fuaqpamental. Faz-se necessario, entao,
usar a lingua materna como um suporte para a ihidede da comunicacdo oral da

matematica.

Sendo assim, constata-se a idéia desse autoraeisténcia de uma "mescla
simbdlica” entre a lingua materna e a matematicaega, a palavra “quartos” pode significar
os comodos de uma casa ou representar determireagi.f Para o aluno, o referente € a
situacao, as experiéncias do individuo, ou segaselrelaciona com o conhecimento “a partir
de seu préprio universo de significacdes” (EDWARDS97, p. 62). Nesse caso, Micael
ficou confuso com a linguagem matematica, sende@lpdp professor fornecer ao aluno
informacgdes que o levem a compreender os difersngedgicados que o0 mesmo termo pode
ter na lingua materna e na matemética, assinalanhpregnacao existente entre esses dois

sistemas de representacao.

Solucionada essa problemética, Micael, assim coos&@ Maria, recortava
determinados pedacos dos circulos e sobrepunha@r@s,ooom a finalidade de observar a
equivaléncia. Por exemplo, colocou 0s quartos unupoem cima do pedago de um meio e
descobriu que é preciso dois quartos para ter um dwepirulito (Figura 28). Verifica-se a

importancia do uso do material manipulativo pasesslunos.

Figura 28 — Estratégia utilizada por Micael parastauir o conceito de equivaléncia.

Ao realizarem a segunda atividade do quarto diaintiervencéo, Micael
retomou esse mesmo procedimento, mas José Maféipree basear na ilustracdo da pagina

12 do livro “Doces Fracbes” (Figura 29):

Pesquisadora: Se um oitavo dessa torta custa dois reais, quaatcustar um
pedaco da torta de uva?

José Maria: Olha aqui! A torta de uva custa quatro reais. (#popara as
ilustracdes do livro na pagina 12).

Pesquisadora:Por qué?

José Maria: Dois pedacos de um oitavo para formar um quartn.éJdois reais,
dois é quatro.



125

D oacos oe /.
um oOmavo! /

e

|
|
[
r
l 3
|
|

Figura 29 — llustracdo da pagina 12 do livro “DoEes;des”.

José Maria utilizou dois procedimentos ao recoa®@s seus conhecimentos
sobre equivaléncia de fracdes: ora fez uso delogdalivididos em meios, tercos, quartos,
sextos e oitavos, recortando as partes relevarstes fpzer a correspondéncia entre duas

fracOes, ora se baseou em uma imagem do livro “®écacdes”’ que ilustra determinada
equivaléncia.

Leticia fez dupla com Micael no quarto dia de weecdo e foi possivel
observar a interacdo desses dois alunos e que cedimzento utilizado por Micael foi
importante para que ela compreendesse o concegqudealéncia de frages, tendo em vista
gue no segundo dia de intervencao ela havia apgeskemuita dificuldade em realizar uma

atividade sobre esse mesmo contetido e desistarédd.

Micael: De quantos oitavos precisamos para ter um quarto?

(Micael pega o circulo dividido em oito partes et@a@ada parte. Depois ele coloca
oitavo por oitavo em cima da parte que representaguarto da torta, mas nao
recorta esse quarto).

Leticia: Um quarto, tem que tirar um quarto.

(Micael ndo atende a solicitagdo da colega e amcaoldois oitavos em cima de um
quarto Leticia diz).
Leticia: Dois oitavos! Tem que escrever dois oitavos.

A aluna nao realiza diretamente o procedimento ed®rtar as partes dos
circulos e fazer as correspondéncias, mas obsemmlega fazendo e interage com ele.
Posteriormente, Leticia me perguntou se estavatooafirmar que o preco da torta de uva era
quatro reais. Quando ela fez essa pergunta, Mieaséltou que foi ele quem fez esse item da
atividade:

Leticia: Professora, t& certo? Se um oitavo da torta dmtareais, a de uva vai
custar dois reais a mais, certo?
Micael: Foi eu que fiz, professora.
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Desse modo, solicitei que a aluna fizesse sozmloautro item — “Quantos
oitavos sdo necessarios para ter um meio da tortaéo, Leticia utilizou o mesmo

procedimento que Maria:

Leticia (dividiu em oito pedacos o circulo que estava tig@mem dois): Para ficar
igual ao de oito. Quatro pedagos para um meio.

Pesquisadora:E qual a fracdo?

Leticia: Hum...quatro oitavos.

Com relacdo a atividade de descobrir o preco depedaco da torta de
chocolate (sendo que esse pedaco equivale a nnigig foi necessario enfatizar para Leticia
que todos os pedacos de um oitavo eram de mesnantiane por isso cada um oitavo

custava dois reais. Nessa situacao, a aluna exalamo

Leticia: Oh! Entéo é so contar, dois, dois, dois, doiso @ais. Porque vai ser igual
(ao falar, a aluna aponta para um meio do circulo).

Assim, ela utilizou o conceito de equivaléncia p#acobrir o preco da torta.

Caique apresentou dificuldades em realizar a atiMidde equivaléncia de
fracOes referente ao livro “Doces FracOes”. Perguse ele ndo havia entendido o enunciado
— “de quantos oitavos precisamos para ter um quirttorta?” — e ele respondeu que havia
entendido o que era para fazer, mas ndo sabia cungeri que utilizasse os circulos e entédo

ele optou por dobra-los:

Pesquisadora:Vocé pode usar os circulos. O que € um oitavo?

Caique: Reparto em oito pedacos e pego um.

Pesquisadora:Entao, de quantos oitavos vocé precisa para tejuamo?

(Caique pega o circulo dividido em oito, mas ficasléncio).

Pesquisadora:Vocé pode pintar, recortar, dobrar...

Caique (dobra ao meio o circulo dividido em oito e di@uatro.
Pesquisadora:Esses quatro oitavos da um quarto, é isso?

Caique: Ah, ndo, da metade. Hum... Pego esse e mais use (@sbra a metade do
circulo que ja estava dobrada). Dois. (Escreve aitasos na folha).

Porém, o aluno nao realizou as outras atividadesgrda do término da aula e
do fato de que nas aulas seguintes em que Caitpue ggesente ndo houve tempo habil para

gue ele retomasse essas atividades.

Maria Helena e Flavia utilizaram essa mesma egieatie Caique de dobrar os

circulos para construir a idéia de equivaléncifrages.
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Quando a aluna Maria Helena comecou a fazer alatlei de equivaléncia de
fracOes referente ao livro “O pirulito do pato”jmeiramente ela simplesmente observou os
circulos e afirmou que era necessario um quarta farmetade do pirulito. Nesse sentido,
solicitei que ela verificasse a resposta e quegssesem um outro procedimento para iSso.
Entdo, ela dobrou a figura do circulo de quatrdgsano meio e compreendeu que eram
necessarios dois quartos para obter metade derulitgpiQuando foi questionada por que de

inicio havia respondido “um quarto”, a aluna afitmo

Maria Helena: Porque parece que ia dar, mas nao deu, sobroggeda

Verifica-se que para Maria Helena o procedimentolaervar nos circulos as
representacdes das fracdes para compreender asmlégaias nao foi suficiente, sendo
necessario manipular esse material. Nos outros itkyssa atividade, a aluna dobrava o
circulo para representar a fracdo correspondentiepois desdobrava para observar a
equivaléncia. Por exemplo, para descobrir quanta$os € preciso para obter metade do
pirulito, Maria Helena dobrou ao meio o circuloidigo em duas partes e dobrou o circulo

dividido em seis partes até obter um sexto e daefmsidobrou até chegar a metade.

Nessa mesma atividade que solicitava aos alunasgisohrem qual era a
quantidade de sextos necessarios para obter um i@wa dobrou ao meio o circulo

dividido em seis pedacos.

Porém, ao realizar a atividade referente ao liviaoces Fracdes”, ela
respondeu que eram necessarios quatro quarto®ip@raum quarto da torta e explicou que

dobrou o circulo de oito pedagos ao meio:

Pesquisadora:De quantos oitavos precisamos para ter um quartorth?

Flavia: Quatro, dividi esse ao meio. (Dobrou o circulmide pedacos ao meio).
Pesquisadora:Entdo aqui vocé tem um quarto?

Flavia: Ndo. Um quarto é sé um pedaco.

Pesquisadora:Esse daqui que vocé dobrou ficou o qué?

Flavia: Um meio.

Pesquisadora:Entdo o que vocé tem que fazer? Por que o probbemtaunta sobre
um quarto?

Flavia: S@o esses dois aqui. Dois oitavos. (Dobra o cimtd@bter um oitavo).

Provavelmente, a aluna ndo se atentou ao enundadtvidade, pois no item
“De quantos oitavos precisamos para ter metadeorda’ tela inicialmente responde dois

oitavos, mas quando é solicitada para explicaragacinio rapidamente se corrige:
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Flavia: Por causa... €, hum, ta errado. (Dobra o circuto esta repartido em oito,
obtendo um oitavo e vai desdobrando até obter todz).

Pesquisadora:De quantos oitavos vocé precisou?

Flavia: Quatro.

Com relacéo a atividade de descobrir o preco dageeda torta de uva e da de
chocolate, Flavia ndo encontrou dificuldade emizédh, ela recorreu ao conceito de

equivaléncia e explicou:

Flavia: Se um oitavo € dois reais, 0 pedaco da de uvadquivale a dois oitavos]
vai ser dois a mais.

Por outro lado, Maria Helena inicialmente encontadguma dificuldade na
realizacdo dessa mesma atividade, porém, néoléicase essa dificuldade foi devida ao fato
de ela ndo ter compreendido o enunciado ou o ragoenvolvido na situacdo-problema.

Segue a transcricdo de um trecho do didlogo coema:a

Pesquisadora:Entéo, se um oitavo custa dois reais, quantoustac um pedaco da
torta de uva?

Maria Helena: Dois.

Pesquisadora:Por que dois?

Maria Helena: Um quarto é maior que um oitavo.

Pesquisadora:lsso € maior, mas queremos saber o preco, se arfogumaior que
um oitavo, ele pode custar o mesmo? Vocé vendeltarpesmo preco?

Maria Helena: Nao, por mais.

Pesquisadora: Entdo. Isso (aponto para um oitavo) custa doiss,repanto vai
custar esse pedaco de um quarto, que é um pedagowda? Como vocé pode fazer
para descobrir?

(Coloca dois oitavos do circulo em cima de um @uamas fica em siléncio).
Pesquisadora: Esse pedaco custa dois reais e esse, como € doontasianho,
também vai custar dois reais. (Enquanto falo, apgara os pedacos que ela
segura).

Maria Helena: Quatro reais. Mas esse pedaco é muito pequenajpat reais, ta
caro (Figura 30).

3 orta custa RS2 00 guanto vie oustar um podago da

Figura 30 — Estratégia utilizada por Maria Heleaeap
descobrir o pre¢o do pedaco da torta de chocolate.

Quando a aluna responde “dois”, nao fica clar@laerecorre a resposta do

item anterior — dois oitavos equivalem a um quait@final, ela explicou que respondeu
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“dois” porque “um gquarto € maior que um oitavo”,srindo compreendeu o enunciado dessa

atividade, ou ainda se respondeu de modo arbitrario

A partir de minha intervencdo, a aluna recorredéa de equivaléncia de
fracbes ao comparar dois oitavos com um quarte@npofoi necessario apontar nos circulos
que um pedaco que corresponde a um oitavo custasaedis e que o outro também. Assim,
a aluna descobriu o preco da torta e resolveuro @¢etn dessa atividade do mesmo modo.

Também destaco a inferéncia da aluna ao afirmamgatro reais € um preco
elevado para um pedaco de torta. Maria Helenagn@socesso de aprendizagem, recorreu a
suas experiéncias de vida, suas opinides e valatdsiyindo significado a essa atividade e
mostrando que possui conhecimentos dos precosngienabs e que sabe fazer uma estimativa

de quanto poderia custar um produto.

Entre as varias reflexfes realizadas nessa categoria delas centra-se na
importancia do uso de materiais manipulaveis parapeendizagem dos alunos, sendo
fundamental enfatizar que o termo “concreto” nasirdnimo de “material manipulavel”.
Destaco a perspectiva de Reys (1971, apud MATORRIZINA, 1996, p. 193) de que os
materiais manipulativos sdo “objectos ou coisas qualuno é capaz de sentir, tocar,
manipular e movimentar. Podem ser objectos reast@m aplicacdo no dia-a-dia ou podem
ser objectos que sao usados para representar éiaa id

Por exemplo, Daniel, Giovana, Sandra, Angela, éemifBruna recorreram &
observacdo dos circulos para construir o concesteeqluivaléncia de fragdes. Ja Caique,
Maria Helena e Flavia dobravam os circulos atérebiteum oitavo e depois desdobravam
com o intuito de compreenderem guantos oitavos @egassarios para obterem determinada
fracdo. Micael e José Maria recortavam o0s oitavosolerepunham essas partes no(s)
pedaco(s) que representava(m) a fracdo pedidaaMdlizava uma outra estratégia e dividia

determinados circulos em oito partes congruentesgrdender a idéia de equivaléncia.

Portanto, as ajudas manipulativas, ou seja, aspulagbes dos materiais,
foram imprescindiveis para a aprendizagem dos @doge matematicos abordados na
intervencdo. Sendo assim, é possivel constataregses materiais ndo tiveram um carater
magico, no sentido de que simplesmente manipul@doante a apropriacdo dos conceitos.

De acordo com Matos e Serrazina (1996, p. 197),

0s conceitos matematicos que a crianga deve canstcom a ajuda do professor —
ndo estdo em nenhum dos materiais de forma a podsee abstraidos deles
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empiricamente — como ocorre, por exemplo, com dwxe&omo o da cor, mas
formar-se-8o pela accao interiorizada da crianefy pignificado que da as suas
accoes, as formulagcbes que enuncia, as verificagierealiza.

Ou seja, ao utilizarem o material, os alunos ekfaon seus pensamentos,
raciocinaram, testaram hipdteses e, desse modognselveram num processo de
transformacao, no qual compreenderam e se aprapridos conteidos abordados nas aulas.
Enfim, esses alunos, por meio da utilizacdo do madtese imbuiram de tal modo de alguns

conceitos e idéias matematicas abordadas que coressagplica-los a outras situacoes.

Pires (apud MATTOS; SERRAZINA, 1996, p. 199) pesquicomo os alunos
avaliam suas aprendizagens a partir do uso do iadateanipulavel. Uma das conclusfes

desse estudo foi que:

Os alunos consideraram que a utilizacdo de mateminipulativos proporciona
aprendizagens mais significativas. De facto, aeprem ambientes em que possam
manipular materiais, enfatizam a maneira como a@enMatematica valorizando
0s processos utilizados nas suas experiéncias dstregdo da aprendizagem.
Quando néo reconhecem tanta importancia a utikizdedmateriais, enfatizam o que
aprendem valorizando, deste modo, os conteludosmattes.

José Maria, ao ser questionado sobre suas aprgadizanatematicas, faz

referéncia a como aprendeu:

Ah, também aprendi como aprender frac6es de mod® fawl. Recortar, fazer um
desenho. Recortar um papel grande do mesmo tampohexemplo, um terco, eu
recorto um papel em um ter¢o e vai grudando em diondesenho até completar.

Fica claro que os circulos e os desenhos dos kveendo os circulos passiveis

de manipulagéo — foram importantes para o proadssmprendizagem dos alunos.

E valido destacar que os materiais manipulativespailem ser utilizados em
um laissez-fairenem unicamente como elemento lidico das aulansBsn (apud MATOS;
SERRAZINA, 1996, p. 194) aponta alguns principiage genvolvem o uso de materiais

manipulaveis:

Deve haver uma relacdo directa entre as operagékizadas com materiais e as que
séo levadas a cabo quando se faz a mesma Mategtticpapel e lapis.

O uso de materiais manipulaveis deve envolver algwwimento no processo de
ilustracdo dos principios matematicos envolvidos.

O uso de materiais manipulaveis ou pictoriais d@zer intervir tantos aspectos
sensoriais quanto possivel.
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O aluno deve ter o seu préprio material, ou terrtopidade para o usar muitas
vezes.

Em geral a aprendizagem pode progredir da utilizagé modelos fisicos a
utilizacdo de gravuras e para a utilizacdo sé mbabs.

A crianca deve ser permitido utilizar materiais ipatéaveis, mas ndo obrigatério.
Um material deve ser flexivel e poder ser usadongiitas situacdes.

Portanto, o professor deve saber usar o matenabeg suficiente que apenas
ele o manipule, é imprescindivel que os alunos éamb facam. Por isso, € importante que
cada aluno tenha seu material ou que haja opoddeigara que o estudante utilize-o varias
vezes. Também é importante que as caracteristcabjdto contemplem os elementos dos
conceitos matematicos abordados. E viavel aindaogpeofessor converse com os alunos
acerca dos materiais e que 0s mesmos permitam emwadgimento de uma base para a

abstracao.

Desse modo, os alunos irdo interpretar as carsiited desse material,
solucionar problemas a partir da manipulacdo arasstabelecer relacbes com os conceitos
matematicos. Sendo assim, o uso de um materiatle@® ser arbitrario nem um fim em si
mesmo, mas deve permitir que o0 aluno estabeleggoed entre o material e idéias

matematicas.

Matos e Serrazina (1996) assinalam que € importaute o material
manipulavel ndo seja usado simplesmente para u#hodm conceito e depois seja deixado
de lado. As reflexdes, as elaboracbes que os atomstruiram por meio da manipulacdo dos
materiais podem ser retomadas em outros momentosp cma aprendizagem de novos

conceitos e idéias matematicas.

Outros cuidados que o professor precisa ter sd@msjwenceitos matematicos
nao podem ser extraidos do material de modo eropiafinal, “ndo € o simples uso de
materiais que possibilitara a elaboracdo concefioalparte do aluno, mas as formas como
esses materiais sdo utilizados e os significadespgaem ser negociados e construidos a
partir deles” (NACARATO, 2005, p. 5).

Romanatto (1997) também destaca que ndo é suéceemhanipulacdo para
que ocorra aprendizagem. O professor deve tambéeseapar situacdes-problemas, fazer
guestionamentos, assim, juntamente com a manipylagialunos podem compreender 0s

conceitos e idéias envolvidos no contetdo sobgdés

Outra ressalva que o professor deve ter referepsgspectiva de Pais (2000),

que enfatiza a necessidade de uma reflexdo pedagpgia que o ensino ndo se estabeleca
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em um realismo ou em um empirismo ingénuo. No pron@erpassa a perspectiva de que o
conteldo matemético € extremamente racional eadbystro outro, ha a idéia de que a raiz

desse saber € simplesmente sensitiva, limitangwemdizagem ao uso de materiais passiveis
de manipulacdo. E fundamental estabelecer uma &orentre o uso de materiais e situacées

gue tenham significacédo para o estudante.

Nesse cenario, enfatizo a importancia do uso denmhtmanipulavel para a

aprendizagem dos alunos acerca dos contetudos ni@esrabordados nesta pesquisa.

Segundo Romanatto (1997, p. 93), “para a melhopeceemsao de certas idéias
contidas nas fragbes, mesmo as das situagcOesaratsdideveriam ser trabalhados modelos
concretos obtidos com folhas de sulfite ou de tagb Assim, de acordo com o autor,
guando os alunos iniciam o estudo sobre fracoespértante que eles manipulem materiais,
isto €, que possam cortar, dobrar, sobrepor, enit®s atos, pois essa manipulacdo é um
recurso fisico que auxilia o aluno a compreendercanteito, que € abstrato. Tais materiais
sao ferramentas que possibilitam as constru¢cde&léims e conceitos matematicos, que sao

elaborados pela mente.

Nacarato et al. (2004) destacam a importancia dalasnaterial manipulativo
na aprendizagem sobre fragcdes. Os autores enfatz@erspectiva de Behr et al. (apud
NACARATO et al, 2004), mostrando que os materiamnipulativos facilitam a
aprendizagem dos alunos sobre os numeros racioaadljando-os a transpor eventos
concretos para abstratos. Além disso, permitemoguestudantes atribuam maior significado
ao conteudo abordado, pois, ao manipularem um mlateles desenvolvem sistemas

representacionais e a capacidade de transitar@nttiéerentes sistemas de representacao.

Esses autores apontam que:

Segundo Behr et al. (1983), os materiais manipgatioferecem um mecanismo
capaz de libertar o processo de pensamento daga&siavisto que a compreensédo de
uma situacdo particular em uma seqiéncia de afieglacom materiais
manipulativos pode contribuir para uma continusometrucdo das condigdes do
problema e pode permitir uma dindmica de interagétre a resolucdo e as
condi¢des do problema. (NACARATO et al., 2004, 1. 6

Constata-se a existéncia de uma relagdo dinamtca @manipulacdo de um
material, a resolucédo do problema e a compreens&worteito matematico, proporcionando

a liberdade do pensamento da crianca.
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Sendo assim, 0s autores assinalam que os materaifulativos podem
viabilizar a ocorréncia de isomorfismo parcial, éi possivel estabelecer uma ponte entre
esses materiais e 0 conceito matematico abstrata.t&énto, é fundamental a manutencéo das
estruturas desses dois sistemas. Desse modo, apuraarum material e ao estabelecer
comparacdes, os alunos podem construir ou adgigterminados conceitos e principios

matematicos.

Além disso, destaco a idéia de Miguel e Miorim @P8e que existem
basicamente trés graus de abstracdo que envolvealizacdo de situacfes com fracoes: (1)
0s estudantes necessitam manipular um materiapolamel para realizar a atividade; (2) nédo
€ necessario a manipulagdo do material, mas o ahaoore a recursos graficos para resolver
um problema ou uma atividade, por exemplo, um desef8) o aluno que se encontra no
terceiro nivel de abstracdo ndo necessita manipufamaterial nem de recursos visuais,
sendo a leitura do enunciado suficiente para geeestiabeleca estratégias de resolugdo da
atividade proposta.

Portanto, os participantes da pesquisa se encomapnimeiro € no segundo
nivel de abstracdo. Com respeito as atividades eqwelviam o conteldo de comparar
fracdes, dez alunos ndo manipularam o materialulois), mas recorreram a imagens, como
os circulos ou as ilustracdes do livro, e trés@uralizaram manipulacdes — recortaram ou
dobraram os circulos. Nas atividades referentegjuivaéncia de fragbes, cinco alunos
manipularam os circulos — usando os procedimentosedortar ou dobrar — e oito nao

manipularam, mas recorreram a determinados reCcuIrSass.

Nesse cenério, também destaco a importancia dstsaitdes dos livros, que
podem auxiliar o leitor a compreender um conceito i@éia matematica. A partir das
categorias criadas por Dalcin (2002) sobre asuatjdes das ilustracdes com o texto escrito
e/ou com a simbologia matematica, constata-se gsalais livros — “O pirulito do pato” e

“Doces Fracfes” — ha ilustracdes imbricadas e deegtualizacao.

Essas imagens foram importantes para os alunopreenderem da histéria e
algumas idéias matematicas, como o conceito dédracequivaléncia de fracdes. Desse
modo, conforme aponta Dalcin (2002), havendo ca@médas imagens com a historia, a
linguagem e o0s conceitos matematicos, elas estimwavisualizacdo e a imaginacéo,
auxiliando na compreensdo do texto escrito e pewatgue o aluno questione seus

conhecimentos.
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E importante assinalar que as ilustragdes dossliw® caracterizam como
formas mais complexa que os materiais manipulativpsr exemplo, os circulos —, pois os
desenhos requerem maior interpretacdo de seudicgios, ndo ocorrendo uma atividade

direta como com os manipulaveis (PAIS, 2000).

Acredito que essas reflexdes que destaquei acercaaterial manipulativo e
dos recursos visuais devem envolver o0 ensino desv@onteddos matematicos. No caso
especifico desta pesquisa, enfatizo que os circawslustracbes dos livros sdo recursos
representativos dos conceitos — fragdo como padie-equivaléncia de fracdes e comparacao
entre fracbes —, porém, ndo sdo essencialments esseeitos. Por isso, é funcdo do
professor investir nas potencialidades desses iaatgvossibilitando que o aluno transfira as
compreensdes e hipoteses criadas no trabalho pordaemanipulacdo e da concretizacao

para o conceito matematico abstrato.

5.2 A conexao entre literatura e matematica como fma de conhecimento situacional e a
receptividade dos alunos

Nesta categoria, analiso o0 modo como as aulas fatasenvolvidas e
negociadas com os estudantes, destacando os edsmgumé permitiram que eles néo
estabelecessem unicamente uma relacdo de extaderidom os saberes. A relacdo de
interioridade com os conteudos abordados por pladealunos confirma a receptividade dos

mesmos frente a essa metodologia de ensino.

Conforme foi exposto no capitulo dois, ha diferenfermas de como o
conhecimento pode ser abordado na escola e EdW£€8) assinala trés delas: tépico, como
operacao e situacional. De acordo com a autorasedteve procurar um paradigma para a
acao educativa, mas um ensino que aborde o conérgttima forma situacional parece mais

viavel do que as outras duas formas, pois

a forma de conhecimento situacional possibilita, reaior medida que as outras
formas, a compreensao da realidade por e paraiicsigonduz menos a alienagao
do sujeito no conhecimento; da indicios de umagdosimenos subordinada do
sujeito diante da suposta verdade anénima da eiéfitEDWARDS, 1997, p.120).
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Desse modo, se a escola tratar o conhecimento sibnaeional, é possivel que
0 aluno ndo estabeleca uma relacdo mecéanica carantsidos escolares, mas se aproprie
efetivamente deles compreendendo-os e ndo simpksmeemorizando um conceito, uma

idéia, um acontecimento historico, entre outros.

Além disso, é importante destacar que a sala depde ser vista como um
campo no qual acontecem aprendizagens, negociagightos e resisténcias.

Esse espaco de negociacbes das regras, das wmréfasonteldo que esta sendo
objeto do processo de ensino-aprendizagem é o espma@tribuicdo de sentido
realizada pelos alunos e professores na cultur@cH#gm de sala de aula.
(OLIVEIRA, 2001, p. 44).

Quando o conteudo for abordado na forma de conleetorcomo operacao, o
aluno poderéa modificar a l6gica da interacdo, o mostra que a aula € um espac¢o no qual
pode ser permitido 0 negociar e contestar, mesneosgja implicito, isto €, mesmo que o
estudante nédo fale explicitamente que deseja naudalacédo professor-aluno — quanto a aula

tradicional —, suas ac¢des e atitudes podem diracmerta mudanca.

No caso da forma situacional, também existe tasipdglade, uma vez que a
relacdo professor-aluno ndo é rigida nem delimitaos papéis de que o professor deve
transmitir o conteddo e o aluno receber, ocorremdonentos nos quais o estudante pode

expressar seus pensamentos e conhecimentos, qaerdaalesprezados pelo professor.

Entretanto, na forma de conhecimento tépico, essdéncias que poderiam
levar & mudanca da logica da interacdo sdo negadbafadas pelo professor, que controla a
classe de tal modo que ao aluno é permitido som&#gonder aos questionamentos e

executar as atividades.

Outra idéia que é importante retomar é a perspediévEdwards (1997) de que
as formas de como o conhecimento é abordado ndaes&o constituidas pela l6gica do

conteudo e pela logica da interacdo. Esta ultima:

Freqientemente, cristaliza-se no momento em quefessor interroga os alunos

acerca da licdo. Nela o uso de perguntas, e odi#prespostas que se validam ou
ndo, vai revelando aspectos importantes do queesif sendo definido como

conhecimento. (EDWARDS, 1997, p. 71).
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Desse modo, a légica da interacdo se configurarelagdes aluno-aluno,
professor-aluno, na légica do ensino e na partiéipdormal do estudante, sendo que € por
meio dessa participacdo “que os alunos objetivaancaumpreensdo do que é conhecer ou

aprender e aportam conteudos especificos a adirh(ip. 71).

Também retomo o conceito de apropriacdo de Ro@888§), que se refere ao
processo de participacdo do sujeito em uma atieidsmtial, sendo que por meio dessa
participacdo o sujeito ira se transformar e poder&nvolver e controlar outras atividades

subsequentes.

Portanto, por meio da participacdo do aluno em athadade, ele ira se
apropriar dos conceitos abordados em sala de &dase modo, o termo apropriacao
considera o aluno enquanto um sujeito atuante exerse ao desenvolvimento como um
“processo dinamico, ativo e mutuo envolvido na ipgracdo das pessoas em atividades
culturais” (ibid., p. 135). E importante destacaeg conceito de transformagéo é intrinseco
ao de apropriacdo, ou seja, a agcao de um sujeiterenacontecimento se baseia no seu
envolvimento em acontecimentos anteriores. Sensima® sujeito se coloca em constantes
mudancas, sendo que “a direcdo do desenvolvimemia do ponto de vista local (de acordo
com valores culturais, necessidades interpessaaisumstancias especificas), ndo exigindo a
especificacao de etapas finais universais ou idkadesenvolvimento”. (ibid., p. 137).

As idéias intrinsecas ao conceito de apropriac&elaeionam com a nog¢ao de
receptividade abordada nesta pesquisa. Conformpakssanteriormente, o conceito de
receptividade é embasado pela perspectiva de M20€4) sobre a “atividade orientadora de
ensino”, que se refere a uma atividade “que seitesér de modo a permitir que sujeitos
interajam, mediados por um contetdo negocianddfisiggos, com o objetivo de solucionar

coletivamente uma situacao-problema” (idem, p. 155)

E importante assinalar que o termo “atividaderdadora” é decorrente do
principio de que o professor ndo detém todo o gemee ensino e de aprendizagem, isto &,
ele elabora situagbes, escolhe instrumentos e imiatex serem utilizados, mas ndo é
inflexivel, pois ndo abafa as interacdes (alunow@laluno-contetdo e aluno-professor), que

podem de fato ocasionar eventos e resultados paoael®s pelo docente.

Nesse cenario, Moura (ibidem) se baseia nassidiEd_eontiev e assinala que
o aluno interage com os contetdos por meio de sslrticulares, de necessidades e de

motivos. Sendo assim, a atividade é desencadeadaurpa necessidade e para ser
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desenvolvida é fundamental estabelecer objetivesplieer instrumentos e realizar agées,

culminando na avaliagdo dos resultados obtidos.

Portanto, para que um objeto de ensino tambéma se@) objeto de
aprendizagem, deve existir a necessidade dos aparaso aprender, ou seja, € importante
que eles realizem a¢fes que se relacionem conms®LS para aprender, caso contrario, a
atividade limitar-se-4 a efetuacdo de uma tarésgamtciando as a¢cfes dos alunos dos motivos
para realizar algo. Por isso, é fundamental quecente leve em consideracdo os alunos

enguanto sujeitos do processo educativo.

Nesse sentido, destaco que situagdes-problengasaon no aluno o motivo e
a necessidade de aprender, acarretando as dediledm;des, o levantamento de hipéteses, a
escolha dos dados e dos procedimentos a serepaddi na busca pela solucédo do problema

e gerando a aprendizagem.

A atividade orientadora de ensino tem uma necedsidmsinar; tem acdes: define o
modo ou procedimentos de como colocar 0s conheti®erm jogo no espaco

educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensis recursos metodolégicos
adequados a cada objetivo e acéo (livro, giz, ceadouw, abaco, etc.) E por fim, os

processos de andlise e sintese, ao longo da alivid@io momentos de avaliacdo
permanente para quem ensina e aprende (lbider5p. 1

Assinalo também a concep¢do de Charlot (2000) acdwm conceito de

mobilizacdo, que implica uma dinamica interna deimento, pois:

A crianca mobiliza-se, em uma atividade, quandestsr nela, quando faz uso de si
mesma como de um recurso, quando € posta em mdeinpem moéveis que
remetem a um desejo, um sentido, um valor. A aotléd possui, entdo, uma
dindmica interna. Ndo se deve esquecer, entretgnessa dindamica supde uma
troca com o mundo, onde a crianca encontra metssjaleis, meios de acao e
outros recursos que nao ela mesma. (Idem., p. 55).

Para que ocorra a apropriacdo dos conteudos e=zoka importante que o
aluno participe de uma atividade e, para tantojl@aque o professor propde deve fazer

sentido para ele, um sentido que esteja ligadeaejo de aprender.

Ao abordar a importancia e as possibilidades déacdmnstorias nas aulas de
matematica, Andrade (2007, p. 139) assinala que:
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Dessa forma, entendemos que foi possivel colocaalwsos no movimento de

atividade e resolucdo de problemas desde a Edudbafgduil até as séries finais da
Educacdo Fundamental. Pode-se dizer que as nesssidmpulsionaram os

motivos, levando os alunos ao objetivo de resotveroblema do personagem da
histdria, colocando diferentes operacdes em mouimnéds contextos das histérias
foram as condi¢cbes concretas da atividade que nligi@ram as operacdes
vinculadas a cada acao.

Sendo assim, considero que os diversos elemenwgsifo impregnados na
conexdao literatura e matematica permitem que oseddos escolares sejam abordados na
forma de conhecimento situacional, o que cria urbiante de negociacdes, de expressao de
perspectivas, de constru¢do do conhecimento. Ceitoefoi possivel verificar que os alunos
foram receptivos ao trabalho proposto, uma vezfouen sujeitos atuantes, participando de
uma atividade e se colocando em movimento. Isspapconou a apropriacdo dos conteudos

abordados.

Essa receptividade dos alunos pode ser constateidooas histérias lidas e as
atividades matematicas propostas. Por meio dessx@o, o modo como o professor ira
interagir com o0s alunos, com o0s contetdos a sersmaEos e com 0s materiais que serao
utilizados nas aulas ira permitir que o conhecimedto seja colocado em um pedestal como
uma verdade inquestionavel a ser transmitida pastuante. Assim, haverd momentos nos
quais sera permitido aos estudantes fazer elalesacéxpor seus pensamentos e saberes, que
nao serdo desprezados pelo professor, e por Bs@ehbardo estabelecendo uma relacdo de
interioridade com um conhecimento que a principeslera exterior, pois a relacédo do sujeito
com o conhecimento serd significativa, “com valdrinseco ao sujeito” (EDWARDS, 1997,

p. 72), uma vez que o saber ir4 incluir e interragadividuo.

Nesse sentido, os dados construidos nesta invg@bigaostram que integrando
narrativas, atividades matematicas e de leiturayso de materiais manipulativos e as
intervencdes do professor é possivel que os apadieipem da aula de modo que entendam
efetivamente conteddos especificos, como conceitdratdo no subconstruto parte-todo,
comparacao de fracoes e equivaléncia de fracOes, doeno desenvolvam estratégias de
leitura, por meio das quais decodificam o cédigguistico e compreendem o que léem. Ha
também a possibilidade de quebrar a barreira exéstentre lingua materna e linguagem
matematica. Dessa maneira, de acordo com PassodiveirdD (2007), coloca-se a
possibilidade de que sejam potencializados os psosecognitivos dos alunos, capacitando-

0s a compreender uma area do conhecimento conatjegu e raciocinios proprios.



139

Na categoria em que apresento e analiso 0 proaissaprendizagem dos
alunos acerca dos conteidos matematicos, congtegeias atividades nas quais os estudantes
deveriam comparar fracOes e estabelecer equivamimaterial manipulativo foi muito
importante para o0 aprendizado deles. Isso signifjoa esse material teve um papel

importante na abordagem do conhecimento na fortmacsonal.

Segundo Welchman-Tischer (1992), o livro infanbkgibilita a promocéao de
um contexto no qual sdo desenvolvidos conteudoem#icos e atividades especificas,
oferecendo também oportunidades de o professosesr algum material passivel de
manipulacédo e recursos visuais. Os dois livros asaxksta pesquisa permitiram o uso de
circulos feitos em folha de sulfite e as ilustra;des textos foram de extrema importancia
para as aprendizagens dos alunos. Além disso,znfate é fundamental que o professor
ofereca materiais que sejam adequados a todosungsalou seja, adequados aqueles que
necessitam manipular um material e aqueles qu@osgLem essa necessidade mas precisam
concretizar os conceitos e idéias aprendidos, sgudoisso pode ocorrer por meio de um

desenho, por meio de representacdes mentais.

José Maria, por exemplo, destaca que as estaatéig ensino utilizadas nas
aulas proporcionaram que ele aprendesse mais &#nos conteddos matematicos. Ao
apontar o modo como realizou uma atividade de etfneia de fracdes, ele mostrou a
importancia do material manipulativo para sua agizagem.

Micael e José Maria buscaram os circulos como sesypara compreenderem
0 conceito de comparacdo de fracbes e de equivaléBsses alunos engajaram-se nas
atividades e se colocaram em movimento ao recoetgrminadas partes dos circulos e

sobrepor a outras que representavam determinazef.

Maria Helena, Flavia e Caique foram receptivos estairam a idéia de
equivaléncia de fracbes dobrando os circulos e ammpo as fracOes representadas pelas

partes dobradas.

Giovana, Jenifer e outras alunas se mobilizarana pdaborar as idéias
envolvidas na comparacao e equivaléncia de fragGelizaram a observacao dos circulos

COMO recurso para se apropriarem desses conteudos.

E importante destacar que os alunos criaram sgsias estratégias, ou seja,
ndo era fornecido um modelo pronto e Gnico que digeriam seguir. As vezes, era

necessario lhes fornecer informacdes e sugesté&s,ndo impor um procedimento a ser
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seguido e sim possibilitar o desenvolvimento de esteatégia de modo que eles atribuissem
sentido a ela. Essa atitude do professor permital@aw fazer suas proprias elaboragfes
acerca da construcédo dos conceitos abordadosekestaihdo uma relacéo significativa com o

conhecimento, na medida em que esse saber temaga#buno.

Portanto, pode-se observar que nesses acontéosn@s alunos foram
colocados diante de uma situacdo (que representa famma de apresentacdo do
conhecimento) e frente a ela entraram em movimpata estabelecer relacdes entre um
conceito matematico, os circulos de papel — queeseptavam pirulitos e tortas — e seus

saberes.

As caracteristicas da literatura e as potenciatislah leitura — apresentadas no
capitulo trés deste trabalho — também possibilita o docente aborde os conteudos na
forma situacional, e assim o aluno colocarda asatieas, as hipoteses elaboradas e a
linguagem matematica em movimento, possibilitandoa@ropriagdo dos contelddos

desenvolvidos.

Ao questionar se os alunos usaram elementos disidsspara explicar um
conceito ou idéia matematica, verifiquei que elé® e limitaram a uma assimilacédo
mecanica do conhecimento escolar, pois ao definadmcao “um tergo”, cinco alunos nao
se pautaram simplesmente na explicacdo da proféessas buscaram elementos da histéria

“O pirulito do pato” para descrever a definicadocdmceito solicitado:

“Um terco quer dizer um pirulito e reparto em tp@stes iguais e pego uma parte” (Daniel)

“Um terco” quer dizer “tenho um (1) pirulito e diiem trés (3) partes iguais e dessas trés partes

peguei uma, isso &”. (Giovana)
3

“Um terco € como um pirulito que vocé dividiu erdstipartes para cada pessoa” (Flavia)

“Um terco é partes iguais do pirulito” (Bruna)

Desse modo, as explicacdes dos alunos sobre a ftagéterco apresentam
exemplos especificos representados por um contegta@aso, a narrativa “O pirulito do
pato”. Segundo Conaway e Midikiff (1994), quando algnos trabalham com materiais

manipulaveis e com ilustracdes presentes em lieles,acabam por definir conceitos e idéias
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matematicas utilizando exemplos, ao invés de senpdate reproduzirem as definicdes
indicadas pelo professor. A crianga precisa seapaarh algum contexto para explicar suas
idéias e, no caso em questdo, elas buscaram acbwno recurso e se mobilizaram para fazer
as relacbes necessarias entre as informacdes e e suas compreensdes acerca de

determinado conceito.

Outro evento que destaco refere-se ao procedinutdenifer e Bruna ao
responderem ao questionamento “Vocé sabe o quéicagom terco? Escreva com suas
palavras ou faca um desenfib"Nesse caso, as alunas estavam diante de um peolee
colocaram em atividade seus conhecimentos, seuscir@os e, ao buscar resolver a

problematica, optaram por uma estratégia criatigaeeesta matematicamente correta.

Em outros casos, pude constatar que um episodi@ gerulito do pato” e a
minha intervencdo auxiliaram os alunos na construga conceito de fracdo como
subconstruto parte-todfo Leticia, Bruna, Micael e Maria Helena se colooaem atividade
ao retomarem esse livro para construir as idéiamlédas no conceito de fracdo —
subconstruto parte-todo — e assim estabeleceraatOed entre a historia, as idéias
matematicas e seus conhecimentos prévios. E inmpertssinalar que nesses eventos néo
ocorreu simplesmente a aplicacdo de uma definigés sim houve a construgcdo de um

conhecimento.

Um outro episédio que assinalo diz respeito ao toqpreanento presente na
pagina onze do livro “Doces Fragdes” (Figura 31)e cge configurou como mais uma

oportunidade de os alunos estabelecerem relaciesefendmeno da historia e uma idéia

matematica.
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Figura 31 — Pagina onze do livro “Doces Fragdes”.

% As alunas repartiram um circulo em quatro padesgaram uma das partes e pintaram outra parte. Vid
pagina 95.

6 Vide intervencéo realizada com Micael, Leticiay e Maria Helena no item 5.1Reguem um terco para
cada um”; intervenc¢des a partir do livro “O pirubitdo pato”, pagina 98.
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E fundamental frisar que, para que o estudantebuatrisentido ao
conhecimento, a intervencdo do professor e o didéogn os alunos sédo ac¢des fundamentais,
caso contrario, o estudante pode ler o livro e lgampente reproduzir uma resposta viavel ao
guestionamento proposto. Abaixo reproduzo um tregtodidlogo desenvolvido com os

alunos:

Pesquisadora:"Se eu vender um pedaco de um quarto... que fregéficar na
assadeira?". Vejam bem o desenho. Quero sabgé@frme fica na assadeira.
Alguns alunos:Um terco!

Flavia: Ndo, é trés quartos, vendeu um e ficou trés, gtrégos.

José Maria: Trés quartos. Porque sobrou trés.

A partir da apresentacao dessas idéias dos alesss,trecho da historia foi

discutido com eles, que concluiram que sobrarasnpedacos de um quarto cada um e%que

+ %+ % € igual a trés quartos, ou seja, a no¢do de adediacao foi apresentada aos alunos

a partir da narrativa.

Ao escreverem as idéias matematicas que estaadmseno livro “Doces
Fracdes”, duas alunas destacaram a idéia de “ddig@odo que uma foi mais explicita e
afirmou que com o livro aprende-se a somar fragBesvavelmente, elas se referem a essa
situacdo descrita acima, na qual os alunos devediescobrir a fracdo dos pedacos que

ficaram na assadeira.

* 2 & Ae \" c o -Fracéo de tortas e doces,
- »Q‘.Lh g £ AW . 4 TN - o - . _ adl(;é.o,
- dividir doces e torta
* QAL AS
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Figura 32 — Registro de Sandra sobre as |de|asmaatms contidas no livro “Doces Fracdes”.
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Figura 33 — Registro de Jenifer sobre as idéiasmmicas contidas no livro “Doces Fracgdes”.
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Analisando esses episodios descritos, retomo asepdes de Welchman-
Tischer (1992) de que a partir das histérias éipelsgue o professor crie um ambiente no
qual o aluno, questione, indague e compreendasidémematicas, tendo como ponto de
partida as narrativas, os materiais manipulativescersos visuais, como, por exemplo, as
ilustracdes. Nesse ambiente, o aluno também en@ardcontato com o vocabulério e
simbolismo matematico e, desse modo, adquiriranantia para elaborar exemplos proprios

referentes ao conteldo matematico abordado nas. aula

Desenvolver atividades nas quais os alunos téncegpara falar e escrever
sobre o vocabulario matemético é importante, paipgrciona a familiarizacdo da linguagem
dessa area do conhecimento (CONAWAY; MIDKIFF, 1994)

Retomando as idéias de Machado (2001) sobre a tiamwos da linguagem
matematica na aquisicdo dos conceitos, infiro gagsompreender a linguagem matematica e

apoiar-se em seus conhecimentos, os alunos (rejatalbs conceitos matematicos.

As narrativas podem apresentar uma linguagem méteneplicita na qual o
aluno ird se apoiar. Caso elas ndo sejam explidgtdancdo do professor estabelecer as
relacbes entre o texto e as idéias, linguagem bdadlismo matematicos proprios. No que
concerne aos dois livros utilizados nesta pesquisa,conta de serem paradidaticos, a
linguagem matematica é explicita, sendo que no lildoces Fragbes” o simbolismo dessa

area do conhecimento esta muito presente.

A partir dessa idéia, recorro novamente ao atoedes la possibilidade de o
aluno compreender um texto. Ao interagir com odegtestudante realiza previsdes, elabora
hipoteses referentes a narrativa e também as idégematicas. Ademais, ao entrar em
contato com a lingua materna e a linguagem matemaii que € propiciado pelos livros e
pela mediacdo do professor, o aluno (re)pensalidada e os conhecimentos matematicos.
Assim sendo, ele desenvolve as habilidades da dingaterna e aquelas referentes a
linguagem matematica por meio de um processo decersaprendizagem que estabelece
relagdes entre esses dois sistemas de represedtaggalidade.

Um outro evento que destaco também mostra quaunesahao interagiram de
modo mecanico e passivo as narrativas dos livrotesAda leitura, eles levantavam previsdes
sobre os acontecimentos, e durante e depois fizeramentarios sobre as previsdes
assinaladas e os episddios presentes nas hisftnaascrevo um desses acontecimentos:
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Antes da leitura do livro “O pirulito do pato™
Pesquisadora:O que vocés acham que vai acontecer na hist@raegse titulo e
pela ilustracdo?

José Maria Um deles vai chupar o pirulito.

Flavia: O de c4, o que esta segurando o pirulito vai chupar
Pesquisadora:0 que mais vai acontecer?

Aluno: E se eles dividirem o pirulito?

Pesquisadora:Pode ser! O que mais?

Aluno: Pode dar para uma outra crianca.

Aluno: Pode derrubar o pirulito.

Giovana: Eles podem brigar pelo pirulito.
Pesquisadora:Onde vocés acham que acontece a histéria?
Aluno: No parque.

Aluna: Numa sala.

Aluna: Na cozinha.

Pesquisadora:E quantos personagens tem?

Alunos: Quatro!

No resumo do livro “Doces Fracdes”, elaborado palaeos em uma atividade

compartilhada, também se observam varios elememteventos da histéria que foram

significativos para eles, tendo em vista que |Ih@gitei que apontassem os fatos que

consideraram mais importantes.

varios lugares.

meios.

Adelaide e os pais iam jantar uma pizza, porémdaeans dois primos chegaram e a pizza teve [que
ser dividida em seis pedacos iguais.
Depois do jantar, as criancas foram para a casadague é num sitio. L& as criancgas brincaram e
a avo fez tortas para vender na praca. Adelaid®, €8inha cortaram as tortas em pedacos de tarmapho
diferentes e com isso aprenderam fracbes, adighaisfio. Aprenderam também que tem matematicalem

Porém a avo ndo sabia o preco de venda de cadaopgmas havia oitavos, quartos, sextog e

Entdo as criangas resolveram o problema, comparmstimanhos dos pedacos, e depois comgram
uma torta. FIM. (Resumo do livro Doces Fra¢6ed@iado pelos alunos).

Nessa sintese, além de os alunos apontarem o®g\RIe consideraram mais

importantes, eles descreveram as aprendizagensedamagens no decorrer da narrativa. No

momento em que o0s estudantes destacavam essadizggens, José Maria afirmou que

“matematica é uma coisa legal”. A partir dessa &atlo modo como José Maria se envolvia

com as atividades, verifiquei a receptividade dedseo a proposta da conexdo e 0s sentidos

atribuidos a isso.

Além disso, assinalo que durante a leitura da tnardDoces Fracdes” os

alunos fizeram varios comentarios sobre o episédigque Adelaide recebeu dos amigos uma

pizza de lama, dividiu-a em trés partes congrueatggou em cada amigo uma das partes.

Nesse momento da leitura, os alunos riram, afirmagae a pizza de lama néao devia ser

saborosa, enfatizaram como as criangas ficarars,®i&re outros comentarios.
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Em conversas com os estudantes sobre os livrobgtarfoi possivel constatar

outras relacdes que estabeleceram com 0s textos.

Sandra afirmou que gostou dos livros por dois nostiv

Sandra: Bom, em primeiro lugar, no mundo que a gente egtguém tem amizade
igual a deles no livro. Também aprender fracaoedgsto foi bom.

Na opinido de Maria, o livro foi interessante, pois

Maria: Na cozinha eles aprendem matematica.

Caique, por outro lado, ressalta que os livros ftenrmque o leitor possa

Caique: Ler e aprender.

Giovana também aponta que os livros sédo

Giovana: Uma forma de entender mais facil, lendo vai ergenmhais facil a
reparticad’.

Portanto, as experiéncias de vida dos alunos ecegirecimentos prévios nao
estdo desconectados dos momentos nos quais diearega as atividades escolares e foram
postos em movimento pelos desafios e descober@s Bandra, a amizade entre 0s
personagens do livro foi um elemento significatida historia, pois rompe com o
individualismo exacerbado que esta presente emarsmsedade. A aluna mostra como o
individualismo é prejudicial e aponta a necessid#leer solidario, de ser amigo, ou seja, de
gue o ser humano deixe de se preocupar somentg@@nsomece a considerar e valorizar o

outro.

Configurou-se como um fenémeno significativo pararill o fato de o cenario
da histéria ser uma cozinha onde os personageradgyam matematica, ou seja, eles nao
aprenderam em uma sala de aula. J4 Caique e Giafianaram que o ato de ler possibilita

uma aprendizagem.

27 - “ S X N =
Nesse caso, ao utilizar o termo “reparticdo”, Giavae refere a fracao.



146

Em outro momento, ao falarem sobre fracdes, osoaluacorreram a suas
concepcgdes prévias e apontaram que a nocédo déalsgsrelaciona com a de fracdo. Onze
alunos realizaram o registro por escrito das idgiatematicas encontradas no livro “Doces
Fracdes” e todos mencionaram “fracdo”, sendo qwe também assinalaram que a idéia de
“divis&o” se relaciona com o conceito de fracdoimiortante enfatizar que nesse caso eles
estabeleceram uma relagdo com o subconstrutotpadeisto €, um todo dividido em partes,
e ndo uma relacdo acerca do significado do quagieotqual, por exemplo, seria a divisao de

um objeto para trés pessoas.

Conforme foi exposto anteriormente, outras aluteaepém recorrendo a seus
conhecimentos j& construidos, destacaram a adeg&agbes — “adicdo” (Sandra), “aprender

a somar fracfes” (Jenifer) — como idéias matem&peasentes no livro “Doces Fracdes”.

Um outro aluno, José Matria, recorreu a seus vamrds§ias:

Pesquisadora:José Maria, de que parte vocé mais gostou daiaiatd
José Maria: Eu gostei do final.

Pesquisadora:Por qué?

José Maria: Porque repartir € a mesma coisa que dar, iguatad.

[.]

Pesquisadora:Vamos levantar as idéias matematicas que tem mm I que tem
de matematica nesse livro?
José Maria: Eles dividiram o pirulito e virou uma fragéao.

O aluno afirmou que gostou do final da historiagpadmente devido ao fato
de que todos os patos comeram partes do pirulissnma que dois tenham comido mais
pedacos do que os outros. Mas para ele, nesse nmrparece que o mais importante € o
fato de que o pirulito foi repartido entre os qagiatos. Isso mostra um valor que envolve a
divisdo, pois José Maria afirma que “repartir éesma coisa que dar”, sendo que isso é igual
a nocdo de fracdo. Nesse episodio, além de o estudgontar uma idéia matematica
presente no texto, ele mostra sua compreensdoaageram conceito matematico e de um

valor humano.

Outro destaque é que provavelmente o fato de dospagens comerem uma
maior quantidade do pirulito do que os outros deés configurou como um evento
significativo para Jenifer, haja vista que, ao egplo significado do conceito um terco e ao
explicitar suas aprendizagens, ela mostra a pragéiopde que todos deveriam receber partes

equivalentes do pirulito.



147

“[...] um terco é quando uma pessoa tem 1 pirdiforecisa dividir em trés partes iguais para cadden

uma parte igualmente” (Jenifer).

“Aprendi que os patos tem que dividir um pirulit; & partes iguais para que nao haja briga ente ps

patos” (Jenifel

Os alunos também nao se mantiveram passivos aituaed® da narrativa que
envolve a divisdo do pirulito entre os dois irm@asos. Nesse episédio, ao invés de dividir
igualmente, um dos patos fica com o pirulito todthe palito para o irmao. Durante a leitura
desse trecho, Daniel afirmou que o personagem @e quis dividir o pirulito é um
“folgado”. ApoOs a leitura, ao realizar a retomadal @la narrativa e conversar com os alunos
sobre a mesma, eles disseram que concordavam opmiao de Daniel, sendo que Caique
afirmou que, além de folgado, o personagem foi geingo.

Sendo assim, ao assinalarem que o conceito d&ofsEgrelaciona com a idéia
de divisdo de um todo e que esta, por sua vez\anvalores, pois 0 personagem que nao
quis dividir o pirulito com o irmao é folgado e gamioso — “Mas que folgado!” (Daniel);
“Foi ganancioso” (Caique) —, os alunos demonstrasams conhecimentos matematicos e

seus conceitos sobre justica e partilha e os a@otam movimento.

Para Abramovich (1989, p. 99), os livros de literat— e ndo os didaticos —
apresentam “um — ou Varios problemas — que a @ipode estar atravessando ou pelo qual
pode estar se interessando. [...] Onde ele fluirabe limpido, dentro da narrativa — que
evidentemente nao tratara apenas disso". Portasioyros permitem que o docente trabalhe
nao apenas com problemas matematicos, mas probianasla real, possibilitando que os

alunos exponham seus pensamentos e perspectivas.

E importante ressaltar que, gracas ao ambientepoEndizagem criado no
decorrer da intervencédo didatica — no qual ocomdesvantamentos de hipoteses, significacdo
de conceitos, producdo de escrita, socializacagoamecdo de significados, entre outros —,
apareceram conceitos além do conteido matemabeoapartir da narrativa “O pirulito do

pato surgiu a discussao sobre os valores humaapsafessora nao a abafou.

Pode ser retomada a idéia de Edwards (1997, pd@&8ue na forma de
conhecimento situacional “o referente para o swjéito mundo que assim o significa,
mediado pela situacdo”, sendo que para a autor@nceito de mundo ndo se refere
meramente a vivéncias cotidianas, pois “0 mundsujeito esta perpassado por toda a gama
do abstrato e do concreto, do imediato e do destafiem, p. 98). O mundo do aluno
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perpassa 0s conceitos e a linguagem abstrata damdtiéta, pelos episodios ficticios das
narrativas, pelas habilidades de leitura, pelosultis de papel sulfite que representam um

objeto, pelos valores e experiéncias de vida.

Nesse contexto, ressalto a perspectiva de Sol8)1#9 que a interacdo do
leitor com o texto envolve os objetivos que guialeitura, a construgdo de significados do
texto por parte do leitor, bem como a compreens@anésmo, entre outros elementos.
Também retomo a perspectiva de Bordini e Aguia®8)9que comparam a leitura a uma
acdo de construcdo de imagens. Algumas das imagen®s alunos construiram sobre os
dois livros lidos podem ser observadas em seustregi quando definem um conceito
matematico, quando relatam o0 que aconteceu nas, aata escreverem as cartas, ao
elaborarem o resumo do livro “Doces Fracdes”, amrrerem a seus conhecimentos e

historias de vida.

Assim, o aluno interage com uma historia, decadifito o codigo linguistico,
elaborando previsdes, realizando inferéncias, daaripéteses, e essa interacao esta repleta
de valores, de conhecimentos — cientificos ou ad&nde vivéncias — e de elementos
culturais da vida do estudante, criando um movimdimtamico de construcao de significados
e de compreens&o. E por isso que os alunos dizer gato Dino foi folgado e ganancioso,
gue é importante que as coisas sejam repartidamdaodo justo, destacando a amizade dos
personagens e assinalando que “matematica é ledalhessa dinAmica que se constata a

mobilizacdo dos alunos e, conseqientemente, suasdEagens.

Nesse movimento dindmico que envolve a construgdmegens, significados
e compreensao, a leitura torna-se um ato de amadai O mundo imaginario da literatura,
juntamente com as atividades matematicas propqsasitiu que os alunos se colocassem
numa posicao de receptividade, isto €, se colocagse movimento para interagir com 0s
textos, com os materiais utilizados. Sendo assles @efiniram acdes, criaram hipdteses,
escolheram os dados e os procedimentos a sereizadd$ na busca pela solugcdo do
problema. E a partir dessas interacdes e acOesbititasas pela receptividade que o

estudante constrdi os conhecimentos.

Uma outra discussdo que se pode tecer acercandadmé que esta possibilita
o desenvolvimento de um ensino na forma situaci@pértir das falas e atitudes dos alunos,
0 professor possui 0 papel de intervir. Mas néatraga de realizar uma intervencéo baseada
em fornecer pistas e procedimentos prontos aooslpelo contrario, a intervencdo deve

significar a apropriacdo daquilo que os alunosajdem e oferecer elementos, informacoes,
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estratégias que os levem a (re)elaborar seus domdr@os, tendo em vista os saberes
escolares que Ihes séo apresentados e as inteqaugbestabelecem com 0s mesmos.

De acordo com Edwards (1997, p. 117), os questientoa realizados em uma

aula que aborde o conhecimento de forma situacidmbao feitos

para controlar um conhecimento adquirido, mas &d0do ensino que revelam é
gue os alunos expressem o que sabem, supondoegusadlam. Essa l6gica implica
gue os alunos se questionem, de seu ponto de wvi&ate de determinado
conhecimento, do qual fazem parte e que por isguchs.

Nesse sentido, também é fundamental que ocorramesvanomentos de
avaliacdo, permitindo ao professor acompanhar andagem dos estudantes. Assim, a
partir da observagdo, dos registros dos alunosjamseor escrito ou pictéricos — e da
participacéo oral deles, o docente deve estarc@mrd caminhos por eles percorridos. De
fato, as suas aprendizagens ndo podem ser meditdasma prova, mas sao percebidas

durante o processo.

7

De acordo com Matos e Serrazina (1996), € impa@talg@senvolver uma
atmosfera de comunicagéo ativa entre os alunosrelagio professor e aluno. Esses autores
destacam as idéias de Love e Mason acerca darexsstie trés tipos de questionamento que
podem ser realizados pelos docentes: perguntadizemtas, perguntas que objetivam a

confirmacao e inquéritos.

No primeiro tipo — perguntas focalizadas —, o psée faz perguntas
especificas para a classe com a finalidade de fo@encédo de todos e “fazer com que o

aluno veja o que o professor vé” (idem, p. 181).

Com o intuito de testar os conhecimentos dos alunoprofessor realiza
perguntas do segundo tipo — perguntas para confifma sabendo a resposta e objetivando
que os alunos verifiguem seus conhecimentos. Aplsasse tipo ser criticado por alguns
estudiosos, acredito que ele pode ser Util panfegsor realizar uma avaliacdo diagnostica
dos alunos que ira auxiliar no direcionamento dgiren Ou seja, ao perguntar aos alunos “o
que é fracdo?”, o professor pode ter a finalidagléedantar os conhecimentos prévios deles
acerca desse conteudo.

Realizar inquéritos € o terceiro tipo de perguntaefere-se a busca do

professor por uma informacdo. Tecendo um paralelm © contexto da pesquisa, era
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justamente o que eu fazia quando questionava assakcerca de como eles realizaram uma
atividade, as estratégias utilizadas e raciocigli@sorados, isto €, eu objetivava compreender
0s procedimentos e saberes dos alunos, bem colimares intervencdes necessarias para a

sua aprendizagem.

Nas aulas, foram realizados varios tipos de peaguabs estudantes. Em
alguns momentos, fiz questionamentos com o intlgtdornecer informacdes e sugestdes de
estratégias que Ihes possibilitassem criar seysipsoprocedimentos e construir 0s conceitos

ensinados. Descrevo alguns exemplos, com pergdattgo focalizadas:

Pesquisadora:Posso te ajudar, entdo. Vamos fazer um desenhamadousa, para
ficar mais facil. Vamos colocar seis uvas no pdfiago o desenho). Como eles vao
dividir iss0?”®

Pesquisadora:Ou vocé guarda ou vocé pode repartir em partessgu

Leticia: Mas, mesmo assim, nao da.

Pesquisadora:Sera que nao da certo? Vocé deu uma barra pasiaucaé sobraram
duas, barras. Como vocé pode dividir essa barra gartrés criancas, sendo que
todas devem receber a mesma quantidade para qtenm@obriga?

(Leticia fica em siléncio).

Pesquisadora:Se vocé pegar uma barra e dividir em trés patteserto?

Pesquisadora:E se nds usarmos os circulos? Vamos verificarissoémesmo que
vocé pensou?

Outros questionamentos sao importantes para qoeentk se aproprie do que
o aluno j& sabe e possa conduzir melhor a intedemgie possibilitard que o estudante
progrida em sua aprendizagem — perguntas do tipére@mcéo e/ou inquérito. A seguinte

situacéo é um exemplo:

Pesquisadora:O que te levou a pensar isso? Por que vocé achdajs quartos é
um pedac¢o maior que um meio?

Maria: Por causa dos numeros.

Pesquisadora:Vocé sabe quanto sao dois quartos da torta?

Maria: N&o.

Pesquisadora:O que é um quarto?

Maria: Um pedago em quatro partés.

%8 Intervencdo com Angela sobre a elaboracéo deauativa que envolve a distribuicio de seis uvaexas
de chocolate entre trés amigos. Para leiturategrim, vide pagina 106.

# Intervencdo com Leticia sobre a elaboracéo denamativa que envolve a distribuicdo de cinco ade
chocolate para trés criangas. Para leitura ngrimteide pagina 104.

30 Intervencdo com Micael acerca da atividade de coagda de fragcdes na qual ele compara os denomasdor
e afirma que um meio do pirulito € menor que urpdePara leitura na integra, vide pagina 113.
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Refletir sobre esses questionamentos demanda algeorsideracdes. Na
forma de conhecimento tépico e/ou como operacagpueoimporta € a visdo do professor
sobre o contetdo. Muitas vezes, ele pode fazer westipnamento e ja apontar a resposta.
Assim, o aluno fornece respostas a determinadognudss, mas ndo compreende
efetivamente a definicdo do conceito, que Ihe fwesentado como algo pronto e acabado.
Conseqguentemente, o docente acaba definindo eotlzondo cada parte do conhecimento.

No caso da forma de conhecimento situacional, ®@mtecrealiza perguntas,
mas nao exige dos alunos respostas Unicas e asabasses questionamentos nao
negligenciam as opinides e as elaboracdes pesdoaisestudantes. Sendo assim, eles
questionam, levantam hipoéteses, elaboram diferesgatégias, interagem ativamente com
as narrativas, construindo os conceitos e idéiaemaicas e aprendendo a linguagem
matematica, elaborando e (re)elaborando as noc@snmaticas, seus significados, seus

simbolos.

Nesse sentido, acredito que as perguntas realizaossalunos durante a
intervencao foram importantes ndo apenas como strumento de constituicdo dos dados,
mas também porque enriqgueceram as suas aprendizagesibilitando uma comunicacao
matematica, desenvolvendo um ambiente no qual éifdo ao aluno expor seus
conhecimentos, elaborar seus pensamentos e coesepggdinveés da simples reproducéo de
um modelo fornecido pelo professor, o que se temne&tabelecimento de uma relagédo de

interioridade com o conhecimento ensinado.

Além disso, enfatizo que € fundamental que o psoiesaiba conduzir esses
momentos nos quais os alunos irdo falar e ouvis, maso contrario, eles podem se sentir
inibidos, ter medo de errar e optar por ndo expos ensamentos. O docente ndo deve se
colocar como superior nem apresentar o conhecimeona algo superior ao aluno. Os
questionamentos realizados devem incluir o aluéo,éviavel que o professor imponha sua
opinido ou que obrigue o aluno a falar, € impogante as perguntas e repostas ocorram com

0 minimo de tenséo.

Outra anélise que pode ser feita frente a recelpiidd dos alunos envolve as
narrativas que eles elaboraram. Nesse tocant@alssl seguinte questionamento: o aluno
utilizou elementos ou situacdes que ocorrem nawrfds dos livros na elaboragdo da

narrativa?

31 Intervencdo com Maria acerca de uma atividadeuahajaluna deveria comparar as fracées dois quantmn
meio e verificar se eram iguais ou se uma era neagooutra, menor. Para leitura na integra, viggnpal 10.
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Dos onze alunos que elaboram suas histérias, daptagiam o episédio de “O
pirulito do pato” que envolve a reparticdo do ptoul Pode-se subdividir esse episodio em
trés momentos. No primeiro, o pirulito sera divaidntre dois irmaos, mas, antes de isso
ocorrer, um amigo vai visita-los (segundo momeeto)pirulito acaba sendo dividido em trés
partes congruentes. No terceiro momento, quanda patb estd com uma parte do pirulito
em maos, outro amigo vai visita-los e ocorre, entdona probleméatica, que acaba sendo

solucionada por Lino ao repartir o seu pedaco ddifg com o amigo.

Nesse cenario, esses sete alunos apresentaragdegisemelhantes a essa em
suas histérias, porém, eles fizeram com que todosp@rsonagens recebessem partes

equivalentes dos objetos repartidos.

O cabeleireiro
Uma mulher chamada B. foi um cabeleireiro cortaeon cabelo para fazer peruca. Mas ja tinha 2 nmasher

para comprar o seu cabelo, a D. e a C.a, quandofai Bortar o seu cabelo para darpara cada uma
2

apareceu a T. e a K. a B. falou:

- Vou darl para cada uma. Mas logo depois, apareceu a £&. &@. respondeu:
4

- Agora vou darl para cada uma do meu cabelo. Mas depois chegoe a &, a B. falou:
6

- N&o sei mas o que fazer. A A. respondeu:

- S6 vou dar!'8 para cada uma.

- E claro, respondeu a B.

A cabeleireira cortou o cabelo da B. e c?separa cada uma. FIM (Histéria elaborada por Sandra)

As fracBes descobertas

Um dia a C. estava na escola e ela trouxe de lamthieolo de chocolate e a C. pensou que, ia corbeta
sozinha.
Mas a E. e a A. e a T. chegaram e pediram a C.ddddir um pedaco para elas e a C. dividiu.

E a C. dividiu o bolo em quatro partes iguais peada uma e ai ficod do bolo para cada. (Histori
4

j*)

elaborada por Jenifer)
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O lanche da moca bonita
Era uma vez tinha cinco criancas eles estavam qadseela rua e viram. Uma mulher bonita e elaufalo
- Criancas vocé que o meu lanche.
As criancas falaram
- Queremos sim.
Falou a N.
A moca deu o lanche, mas as criangas tinham qudirdiv
A Natalia falou:
- Vamos dividir em cinco.
O G. falou:
- Mas como vamos dividir o mesmo tamanho?
N., G., C., L., E. foram correndo para a casa dalldaQuando chegaram a mée de N. perguntou:
- O que vocés querem
A N. respondeu
- Mée vocé pode dividir esse lanche em cinco pexdaco
- Eu posso mas quem te deu!
- Foi uma moca bonita que estava cheia de comer @emn
- Ta bom eu divido.

Todo mundo ficou alegre e a mée de N. dividiu ahanem? e todos ficaram felizes.
5

FIM (Histéria elaborada por Flavia)

Uma aluna reportou algumas situacdes e elementtisrdd'Doces Fracdes”,
como: o fato de o livro ter trés criancas como @eagens, sendo duas meninas e um menino;
0 momento em gque a personagem Adelaide esta jantasda mae Ihe pede para verificar
quem esta tocando a campainha; o passeio dessasiar&gas no sitio da avo etc.

O grande dia

Oba eu vou hoje para a casa da minha avo e tambgosneus primos 0 A. e a C. e o F. ai mae flue
horas a avé chega ja ja filha titi M. vai atendeba

V6 quando chegar nos pode ir nadar sim M. oba.

Vamos brincar eu vou comprar bombom para vocéshdguei toma M., A., C. e fé. Maria disse:

- V6 eu ndo posso comer muito bombom entdo eu sod gpara a C. (Histéria elaborada por Adriana).
2

Verifica-se que houve alunos que se imbuiram desd&iativas para elaborar
as historias, como é o caso de Sandra, que croldema de como repartir o cabelo que a
personagem iria vender. Ou a historia “O lanchendga bonita”, elaborada por Flavia, na
qgual uma moca bonita doa seu lanche para cincocasae, frente a probleméatica de como
repartir esse lanche, elas recorrem a mae de usnpetisonagens. Destaco também a historia
produzida por Angela, cuja situacdo vivenciada glersonagens englobou o zooldgico
como cenario e a reparticdo de uvas cobertas cooolgte postas em um palito de madeira.
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De modo geral, os alunos transpuseram uma situagida pelos personagens
da histdria “O pirulito do pato” para outro coniexjue provavelmente se relaciona com suas
experiéncias de vida. Ou seja, eles estabelecenaiogsas entre a historia apresentada em
sala de aula e suas vidas, mostrando que constmeim aluno recorre a suas experiéncias

pessoais ao realizar as atividades escolaresgdavorar os conhecimentos apresentados.

A maioria das histérias criadas pelos alunos chatiidiéias criativas sobre o
enredo, porém, verificam-se problemas na escrigaagetextos. Ao refletir sobre esse evento,
inferi que escrever nas aulas de matematica ex@deacao por parte dos alunos, afinal, a
escrita “é uma pratica que demanda mobilizacdo quahse fica mais a vontade, confiante e
reflexivo a medida que se escreve”. (SANTOS, 200428).

Sendo assim, € necessario que o professor se i@pgrimportancia de
desenvolver atividades de escrita na aula de métanpa&ompreendendo que “a escrita
possibilita a aprendizagem, tornando possivel aotesta do conhecimento. Favorecendo a
capacidade de estabelecer conexdes” (SANTOS, p0Q28), além de fornecer um ambiente

que possibilite a pratica da escrita e da criaided

Por exemplo, o docente pode retomar os problen@sogtos pelos alunos e
apresenté-los a classe, fazendo as corre¢fes qaastelementos de coesdo e coeréncia,
verificando se todos compreenderam 0s conceitogmddicos abordados nas narrativas
criadas por eles proprios, estabelecendo outrasis$i8es que podem advir dos problemas.
Enfatizo que realizar situacbes de ensino e apragdm possibilita que os alunos se

cologuem em atividade, que eles assumam esseg &kl

Outro exemplo: o professor pode solicitar que asatigas sejam elaboradas
em grupo. No primeiro capitulo desta pesquisataietpie o processo no qual elaborei o livro
infantil juntamente com uma colega na ACIEPE foirexamente rico, justamente pela
possibilidade de trocas de idéias e reflexdes acdos elementos do livro. Sendo assim,
possivelmente em grupos os alunos podem produtost€eom uma escrita mais elaborada e

enredos ainda mais criativos.

Outro fenbmeno que pode ser observado — nas @&mtasas pelos estudantes
— sdo alguns aspectos que configuraram a relagéfespor-aluno nas aulas em que o

conhecimento é abordado na forma situacional.
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Giovana assinalou o meu modo de conduzir a aufdicando que as leituras
dos livros eram feitas no inicio das aulas e qustgpmrmente eram realizadas outras

atividades, sendo que “em cada parte ela ia erdian

No comecinho da aula pegou um livro que se cham@wairulito do Pato. Lemos e em cada parte [ela
ia ensinando. [...] O outro livro se chamava Ddeex;6es, onde trés criancas e sua avo teriam gaetired
tortas e fizemos a mesma coisa que o primeiro.

Daniel destacou os momentos em que eu demonstsi®a llava com um
aluno quando ele nédo prestava atencdo as explcagd@@ueles nos quais eu aparentava
tranquilidade. Ele também mencionou o modo comoegplicava os conteldos e as
atividades: “cada aula ela explica uma coisa da vad”. Segundo esse aluno, o fato de que
muitas vezes eu solicitava que eles explicasseprazedimentos utilizados para realizarem
as atividades tornou a aula interessante. Dangelnte minha atuacao afirmando que eu

ensinei bem:

A professora nova pega pesado porque quando edagsebos alunos estdo aprendendo e fica muito
calma, e quando sabe que os alunos ndo estao apdendla fica brava, porque todos os alunos falaadp
mesmo tempo ndo da para explicar a aula.

Cada aula ela explica uma coisa de cada vez. [...]

Eu gostei muito da aula porque gente tinha queietptomo dividir para quem vai, os pedagos
divididos, a professora ensinou muito bem as aguasela deu.

Jenifer afirmou que gostou do modo como eu ensigiontou o desejo de ser

professora para poder ensinar:

D>

Vocé é uma excelente professora quando eu cregeeo ger professora igual voc
ensinar os alunos e também aprender, tantas doi$as

Essa aluna também enfatiza que

[...] vocé ajudou, explicou bastante para que mésneléssemos melhor.

Observa-se a espontaneidade de Jenifer ao faldungdo do professor —
ensinar. Daniel também foi espontaneo, ndo ficam coedo de relatar suas perspectivas
sobre 0 meu comportamento enquanto professoras Besealunos conseguiram expor suas

idéias com criatividade sem se fixarem em um modelo

Flavia e Sandra mostraram que gostavam de suasspooés, sendo que
Sandra, ao escrever a carta para a professorateedgenurma, afirma que ela é sua melhor

amiga.
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Na carta, José Maria mencionou que gostou das autas agradece por ter
sido a professora dele:

[...] foi bom para nés eu agradeco a professoraPmda.

Conversando com o0s alunos sobre a intervencamsakpontaram o que mais
gostaram nas aulaslaria Helena, por exemplo, destaca que as aulamftimais sossegadas,
o modo de vocé ensinar € diferente”, porém, nds euplicar com que aula ela fez a

comparagao nem por qué.

A relacdo aluno-aluno é mencionada na fala dangagae em suas acoes.
Sandra relata que uma colega a “provoca muito” ala de aula e isso atrapalha sua
aprendizagem. Jenifer e Angela também assinalanagj@enversas paralelas as atrapalham
para aprender. Em alguns momentos das aulas, $eiy@b observar que essas alunas pediam
siléncio a seus colegas, 0 que mostra que muizEs\@s alunos realizam um controle préprio
sobre suas relagbes. O trocar idéias sobre aslad®s e o copiar a atividade do colega

também demonstra esse controle.

Destaco o caso de Maria Helena, aluna recém-ailfaldet e que possuia
muitas dificuldades em compreender um texto e zaalatividades matematicas. Tinha a
caracteristica de “copist®’ segundo a professora regente da sala. Sendo, &sisitacessario
estabelecer um trabalho mais individual com esszaalb que acabou se revelando produtivo,
pois, conforme pode ser observado na categorice sabraprendizagens matematicas, ela

obteve sucesso na realizacdo das atividades refsr@os conteudos mateméticos.

O processo de ensino envolve varios fatores quao esttrinsecamente
relacionados com o desenvolvido do processo dendiegem do aluno, influenciando
inclusive a qualidade do mesmo. Nos momentos deofistrucdo e (re)elaboracdo dos
conhecimentos, professor e aluno séo constituidosngituem a relacdo entre saber e sujeito.
E essa relacdo é impregnada de particularidadesijgito e do grupo ao qual pertence —
professor, aluno. Desse modo, ao ensinar, o do¢ex)dabora os saberes escolares a partir
de sua histéria de vida, valores, objetivos, amteselo o conhecimento de modo singular
(EDWARDS, 1997).

Nesse cenario, a funcdo do professor ndo é simphlsmtransmitir os

conhecimentos, mas também compreender como o glemea frente a um conteddo e os

32 A caracteristica de “copista” refere-se ao alune gdo tende a realizar as atividades escolaresamapiar
as estratégias que os colegas utilizaram paravéetas.
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procedimentos que ele utiliza ao realizar uma ddidle, de modo a poder fazer as
intervencBes necessarias para possibilitar o avde@ua aprendizagem. E importante que o
professor gerencie da melhor forma possivel os mtoaeale siléncio e de conversa. Quando
menciono conversa, ndo me refiro simplesmente agecsas paralelas dos alunos, mas sim
as explicacdes que o docente faz sobre um contae8dwocas de idéias entre os alunos, os
questionamentos que o professor coloca e que @EnNMé exposicdo de perspectivas,
concepcOes e procedimentos dos alunos a classeo quogessor. Enfim, me refiro a
comunicacao que se estabelece no processo dengelegiio dos saberes e que permite que o

aluno tenha uma relacao de interioridade com oexntento abordado nas aulas.

De acordo com Zabala (1998, p. 38), é o professor

guem dispbe as condi¢des para que a construcao gjuao faz seja mais ampla ou
mais restrita, se oriente num sentido ou noutrayvés da observagéo dos alunos, da
ajuda que lhes proporciona para que utilizem searthecimentos prévios, da
apresentacdo que faz dos conteddos, mostrando alensentos essenciais,
relacionando-os com o que os alunos sabem e viyanoporcionando-lhes
experiéncias para que possam explora-los, comparé&halisa-los conjuntamente e
de forma auténoma, utiliz-los em situacdes diveragaliando a situagdo em seu
conjunto e reconduzindo-a quando considera ne¢ess&s.

Onuchic e Botta (1997, p. 6) também destacam aseelz@e de que o
professor permita ao aluno expressar suas difidekl@ seus conhecimentos e a partir deles

desenvolva o processo de ensino e aprendizagem:

E preciso que nds, professores e educadores, haguemos no lugar de nossos
alunos, que reconhecamos suas dificuldades e qdeixmmos falar sobre elas, que
eles coloquem o que ja conhecem, o que pensamagtiadisso, devemos trabalhar
0S conceitos que queremos que eles adquiram eeri@m para que, nas ocasifes
adequadas, saibam aplica-los.

Desse modo, no caso especifico do ensino de fratbelsert e Behr (apud
ONUCHIC; BOTTA, 1997) afirmam que o formalismo sidtibo ndo deve ser o centro do
ensino, mas sim a compreensao dos significados.lu@o adevera (re)construir seus
conhecimentos, e ndo simplesmente assimilar déésige procedimentos prontos. Nesse
sentido, também é fundamental que o professor delsen“experiéncias de aprendizagem
estruturadas”, o que ird proporcionar que o alumelabore as concepcdes e adquira

conhecimentos conceituais e procedimentais.
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O docente nao visa, portanto, o controle da agiostie um conhecimento,
mas oferece oportunidades para que o0s alunos srptres que ja sabem e (re)elaborem e
(re)construam esses saberes. Ocorre ai a valavizégélaboracdo dos alunos e de suas

producdes em detrimento do pensamento perfeit@@prendizagem correta.

Isso significa que é possivel que em sala de ajka heios alternativos de
propiciar o desenvolvimento do processo de ensiaprendizagem que nao se cristalize na

assimilacdo de conteudos exteriores aos alunos.

Nesse cenario, destaco que em um ensino que arm@atematica e literatura é
permitido ao aluno falar, escrever, pensar e owsabre 0s saberes matematicos, seu
vocabulario especifico, os conceitos e concepc¢éssadarea do conhecimento, o que faz
sobretudo com que ele estabeleca relacGes eritigumImaterna e a linguagem matematica.
Assim, podem-se formar alunos que se relacionemmat#o ativo com o saber matematico,
com suas especificidades e que percebam essdidsciio como um conhecimento distante,
mas sim como uma maneira de pensar sobre a e Idadeaem que vivem, afinal, essa

linguagem € um sistema de representacao da realidad

Esse ensino possibilita ainda que sejam estabakeaielacbes com outras
disciplinas, gerando a percepcao da existénciardsaber global e valorizando o mesmo. A
histéria permite que o aluno, ao realizar coligagéetre as diversas areas do conhecimento,

chegue ao conhecimento global, podendo compreghazalimente a realidade.

Além disso, desenvolver atividades que tenham comados eixos a leitura
auxilia na formacéo de leitores fluentes, que perontla construcdo de significados de um

texto conseguem atingir a efetiva compreensao donoe

Outro ponto é que a partir de historias ficticiags que contém elementos da
realidade, € possivel criar elos entre os conteatiosdados e um contexto, sendo que tal
contexto pode ser hipotético ou real e relacionasiexperiéncias dos alunos. Assim, o0s
estudantes podem relacionar suas definicbes psdmriaconhecimentos pessoais sobre
determinado conceito ou idéia matemética com osereabescolares dos contetudos

matematicos.

Enfim, nesta pesquisa, constatei que os divergpsegitos das aulas que aliam
literatura e matematica, como as narrativas, ognma& manipulativos, os questionamentos
do professor, as estratégias de leitura, entreogufermitem que o aluno efetivamente

reconstrua os saberes e ndo simplesmente decoredles, idéias e conceitos.
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Existem varios eventos que mostram a receptividadealunos, indicando que
eles estabeleceram relagdes com o mundo apresentddaram os instrumentos que lhes
estavam disponiveis, formularam estratégias e mdresth conceitos e idéias matematicas.
Além disso, eles pensaram sobre a realidade e dgyen além do contetdo matematico
formal. Aprenderam, por exemplo, a ser mais justoBdarios, a valorizar as amizades, uns
aprenderam que “matematica é legal” (José Mariad, eptudar matematica implica “pensar
bastante” (Jenifer), que o conhecimento matemgimpassa diversas situacdes do nosso

cotidiano. Enfim, aprenderam “muitas coisas difeesm®e gostosas de fazer” (Leticia)

Nesse contexto, 0 motivo que alavancou a atividhealunos nas aulas de
intervencao didatica foi a necessidade de elesverem os problemas e/ou questionamentos
expostos, os quais de um modo ou de outro estaglacianados as narrativas. Assim sendo,
0s estudantes estabeleceram objetivos, escolhestrmmentos, realizaram acdes e por fim

avaliaram os resultados obtidos.

Verifica-se que o0s estudantes se mobilizaram nasdades propostas,
colocando em movimento as palavras, 0s objetosplceitos. Isto €, apropriaram-se de algo
e 0 colocaram em movimento, imergindo nos procediosede resolucdo. Por isso, eles

podem ser considerados seres ativos — ha meieg finndi¢des intrinsecos a suas agoes.

E nessa relacéo do sujeito com o mundo, permeadda@ehecimento, que se
criou um ambiente de comunicacdo nas aulas, noegagbermitido aos alunos expor seus
pensamentos, concepcdes e estratégias acerca deudms especificos e outros
conhecimentos. A bem da verdade, todos os conhetsestdo conectados; embora alguns
ndo se encontrem explicitos no saber matematiamalorestdo ai inseridos através dos

valores, dos aspectos culturais de cada alunoleétando professor.

5.3 As aprendizagens, a importancia e o sentido @scola nas perspectivas dos alunos

Nesta categoria, apresento as perspectivas dogsadatre o que aprenderam
durante as aulas e qual o sentido que eles atrilBuestola, bem como sobre a importancia

que essa instituicdo tem em suas vidas.

Em dois momentos do desenvolvimento da sequéndéich, foi requisitado

gue os alunos descrevessem 0 que aprenderam @&as @Quprimeiro momento ocorreu ao
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término das atividades referentes ao livro “O fioutio pato” e o segundo, ao término da

intervencao com o livro “Doces Fragdes”.

Todos os alunos que participaram da pesquisa afmm que aprenderam

fracOes e cinco especificaram algumas fracfes ablasdnhas aulas:

Nessas aulas eu aprendi: fracdes, colotrés partes e peguei umb,sdo duas partes iguais|e
3 2
peguei uma. (Daniel)

Fragdes, comd, 1. (Micael)
8 4

[...] Doces fracdes s&o as tortas divididas enaggartes iguais, comb, 1, le 1. (José Maria)
4 8 6 2

Também se constata que os alunos recorreramividades realizadas nas

aulas ou aos elementos presentes nos livros acedlesem suas aprendizagens.

Micael relatou que, além de aprender fracdes, dprem “saber o preco da
torta”, fazendo uma aluséo as atividades nas @sadunos deveriam descobrir os precos dos
pedacos de determinadas tortas.

Giovana, ao escrever uma carta para a diretoresdala, relatou com certa

precisao as atividades desenvolvidas na intervemgégue aprendeu com elas:
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[...] Lemos e em cada parte ela ia ensinando caxer fas fragcdes, o que significava fragbes e cemnrsfeitas,
ensinou a gente a saber a diferenca entre pariesasamenores, iguais e também deu uns circulagdidios em
partes diferentes para a gente formar fracoes severam iguais, maiores ou menores.

Figura 34- Trecho da carta escrita por Giov:

Outros alunos mencionaram elementos das historaa pxplicar suas
aprendizagens:

Nés aprendemos as frag6es do pirulito (Maria)

Nessas aulas eu aprendi: sobre divisdes, fracdedirdsobre o pirulito e muitas coisas difereneegostosas de
fazer. (Leticia)

[...] uma das coisas que eu aprendi foi fracGestamdracdes, primeiro ela deu uma histéria com&es e nds
resolvemos. A histéria chama O pirulito do pat@an@&a)
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Dos treze alunos, nove relataram que aprendenasadiou reparticdo. Nesse
caso, eles ndo se referiram especificamente acitaigoda divisdo, mas sim ao fato de o
conceito de fracdo estar ligado ao de divisdo, senke as partes divididas precisam ser
equivalentes, e de o pirulito e as tortas terem didididos nas histérias.

Os alunos também relataram aprendizagens alémodie(zio matematico
formal. Ao afirmar que € importante dividir igualnte as coisas, com a finalidade de que

cada pessoa receba a mesma quantidade, Jenifea mosta divisdo envolve valorés
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Nessas aulas eu aprendi: que os patos tém quér dimdpirulito em 4partes iguais para que nao baiga
entre os 4 patos|...]

Figura 35- Registro de Jenifer sobre suas aprendiza

Caique também mostra a importancia de repartiasa@sm as pessoas e que

muitas vezes o conhecimento sobre fracdo € ual jadr
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Figura 36- Trecho da carta escrita por Cait

Ao preencher o formulario, Angela mencionou quelageu a fazer uma carta.

/NESSAS AULAS EU ANENM_Q_‘/&?@A“;&- Cobel O Flﬁﬂﬂ Nessas aulas el

; aprendi: a fazer
L uma carta,
R fragOes e dividir
Figura 37 — Registro de Angela sobre suas apregeiiza etc.

% Uma discusséao mais detalhada sobre isso se eaganitem “A receptividade dos alunos & conexawdttra
e matematica”.
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A aluna Leticia, ao escrever a carta, ressaltoe @prendeu que o

conhecimento matematico pode ser utilizado em siagesituacdes:

[...] eu aprendi na classe que para tudo a geetdgarde matematica. (Trecho da carta escrita ibcia).

Possivelmente, a aluna compreende a relacdo eeistetre a matematica e as

mais diversas situacdes que podemos vivenciar.

Todos os alunos participantes da pesquisa relatgu@nno cotidiano escolar,
aprenderam fracdes. A maioria afirma que aprendasad — ndo o algoritmo da operacao
matematica — e uma minoria menciona outros saleereabilidades (como escrever uma
carta), valores (importancia de repartir algo dedon@ual) e a compreensédo de que “para
tudo a gente precisa de matematica”. Essas espassibilitam compreender situacoes e

aspectos da intervencao que foram mais signifieapara os alunos.

No segundo formulario de avaliacdo, além de ososlurelatarem suas

aprendizagens, foi solicitado que explicitassem@ortancia que atribuem as mesmas.

Nos preenchimentos que fizeram para a frase “édmportante para”, é

possivel constatar o sentido que atribuem a escglal a importancia dela para eles.

Dos treze alunos participantes da pesquisa, nliveasgam que 0s contetdos
escolares sao importantes para seu desenvolvirpestmal e profissional. Alguns disseram
que foi importante aprender algo que ndo sabiamueoisso é fundamental para se tornarem
pessoas inteligentes. Esses e outros acreditarn goighecimento escolar serd importante em

suas vidas futuras:

WL DS, P B R : Isso é importante
@_E,M_@ﬁ,-_fﬁ@ﬂ; a‘.f;d*&%‘le‘-w para mim, porque eu
4T f ieua,

estou cada vez

——
P

W—QW——’M' Caday s o 8o

2 \ ENEEEN R o aprendendo mais

Figura 38- Registro de Daniel sobre a importancie

W~Mquu.r ok ___mnh.g.p,_‘t‘-l-w»-—— Mim e meu

Figura 39- Registro de Leticia sobre a importancie

- S £ g ’.J__ . &5%,‘;[{___ Ser muito
T ¢ MORIWIE PR De.  ooetin inteligente

Figura 40— Registrcde Jenifer a sobre a importancia

2 S ———— e O futuro, para
SO E IMPORTANTE PARA _Q_'_.ul{l.tm;km. Loolalhon fogtoctasnly | o fazer cursos
dasogaulacen o e fuu fhclaladi de computagao e fazg
faculdade.

-

Figure 41 - Registro de Maria a sobre a importancia da es
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Figura 42— Registro de Micael a sobre a importancia da es

KIS0 € IMRTANTE PARA: (D mMmianna Q’-* a0 @ BB o oss futuro,
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- ./ok As. cﬁu\ou &
Figura 43- Reglstro de Sandra a sobre a importancia da e
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T que aprender.

Figura 44— Registro de Flavia a sobre a importancia da e

Jenifer e Micael foram questionados sobre qual @oitAncia de ser
inteligente. Ela afirma que é “para saber, quargioéan perguntar, vocé sabe. Para ensinar 0s
outros, ajudar”. Por outro lado, Micael acreditae quma pessoa inteligente consegue mais
facil um emprego. E importante destacar que a fandié Micael é de outro estado e se
mudou para a cidade de S&o Carlos em busca de gonpreeu pai ficou desempregado por

um longo periodo.

Pela escrita de alguns alunos, verifica-se a ppagéo deles em ter bom

desempenho nas avaliagdes, sejam internas ou &xi@scola:

g0 € IMORTAUTE _eﬁﬁ”_“:b_,#.fr""m" - Ju‘n..jwlﬁﬂh- ~ Aprova é
) Ta Candinig SO L3O importante para
& fazer no caderno

inJe para sair certo.

Minhas notas porque
nao sabia algumas
coisas e também quand
me perguntarem.

.70 C INPORTANTE 7MRA: /mim)

[=]

S

Figura 46- Registro de Giovana a sobre a importancia da &
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Figura 47— Registro de Angela a sobre a importancia da e:



164

JE0 F  WORNIE  PARR: Q. ,r;)ln“/"-f( A [ s provas

Figura 48- Registro de José Maria a sobre a importancia daa

José Maria completa sua idéia de que o conhecingemtgportante para obter
um bom rendimento escolar, pois “talvez eu passeroa. A prova do SARESPque vai

ter fracéo”.

As professoras da escola demonstravam grande p@gin com a avaliacdo
externa SARESP. No caso da professora da 42 saritgs vezes ela desenvolvia atividades
baseadas nas provas do SARESP de anos anteriendatizava a importancia de os alunos
conseguirem um bom rendimento nessa avaliagéos atisades sao refletidas nas respostas
de dois alunos — Angela e José Maria — ao preemeches formuléarios, afirmando que ao

aprender os conteudos escolares eles podem teomnddsempenho nesse tipo de avaliacéo.

Bruna enfatiza a importancia de ter um cadernousd gs atividades estejam
corretas. Ressalto que o caderno é um instrumenavaliacdo da professora regente da sala:
em varios momentos, ela corrige as atividades adernos dos alunos e atribui valores de

zero a dez.

Observa-se que os alunos sabem quais sdo 0S campatbs que
proporcionam 0 Sucesso e 0 insucesso e demonsttaragrande preocupagao em conseguir
obter o sucesso. Assim, fica evidente a grandeizalgio da certificagdo. Oliveira (2001, p.

194) enfatiza que:

A funcao de certificagcdo também pode ser percefgdmdicacdo de aprendizagens
Uteis para sobreviver, obter sucesso como aluimesesdem nas diferentes situacdes
de avaliacdo, de tarefa escolar. As criancas apreraser alunos: copiar, ir rapido,

as regras da escola, regras para ser bom alunc;onéer, ficar quieto etc. Para o

amanha a certificacdo representa a profissdo pliegeno emprego por oposicao ao
desemprego.

Constata-se que um dos sentidos que os alunosieatrith escola € o de
certificacdo, ou seja, o conhecimento aprendidma moeda de troca: as relacdes que eles

estabelecem com a escola sdo de ter boas notascademo bonito e alcancar um bom

3 SARESP: Sistema de Avaliacdo de Rendimento Esdoldstado de S&o Paulo. Esse sistema foi criado em
meados dos anos 90 e avalia o sistema de ensitistpao verificar o rendimento escolar dos alu@€nsino
Fundamental.
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resultado nas avaliagdes. A partir disso, levamajuestionamento: qual a relagéo dos alunos

com o saber, com o aprender?

Charlot (2000) aponta varias definices para o eitmcle relacdo com o saber,
definicbes que ndo se contrapdem, mas se complamebescrevo uma que pode ajudar a

refletir sobre esses registros dos alunos:

[...] arelag@o com o saber é o conjunto das relgdie um sujeito mantém com um
objeto, um “contetdo de pensamento”, uma atividade relacdo interpessoal, um

lugar, uma pessoa, uma situa¢do, uma ocasido, brigagéo, etc., ligados de uma

certa maneira com o aprender e o saber; e, ponissmo, é também relacdo com a
linguagem, relagdo com o tempo, relacdo com a agamundo e sobre o mundo,

relagcdo com os outros e relagdo consigo mesmo et@ju@is ou menos capaz de
aprender tal coisa, em tal situacdo (CHARLOT, 2@0®1).

Portanto, o autor considera que a relacdo comer safere-se a uma forma de
relacdo com o mundo e implica uma atividade, oa, Kegujeito ndo é um ser estatico, ele esta
em relacdo com o meio, com a realidade e atribniidke aos eventos, as situacdes e
conhecimentos com os quais entra em contato. Bnestte essa atribuicdo de sentido que

resulta na mobilizacdo e movimentacao do sujeito.

Os dados desta pesquisa mostraram como 0s alunegrspriaram dos
conteudos escolares e as relacbes que estabeleamamo conhecimento, porém,
espontaneamente os alunos ndo teceram coment@iesessas relacdes. Por outro lado, eles
relataram abertamente que os conteldos escolaseggmo importancia no tempo presente e
no futuro. No presente, porque a aprendizagem slesseteldos proporciona um bom
rendimento escolar, que pode ser verificado poordeidiferentes tipos de avalia¢des, bem
como o desenvolvimento pessoal do aluno, que sartinteligente e poderd ensinar outra
pessoa. No futuro, porque o conhecimento escolasilpita ingressar ao mercado de
trabalho e cursar outros niveis de ensino, comoupergr. Ademais, possuir mais
conhecimento — ser inteligente — é garantia de sgueonseguird um emprego com maior

facilidade.

Ao escreverem que aquilo que eles aprendem naaeposkui importancia
para a certificacdo, os alunos reproduzem umarauljue supervaloriza o conhecimento
como possibilidade de ascensdo profissional e Isdefativamente, uma das funcbes da
escola é formar o aluno para que ele possa patidg vida econdmica, mas até que ponto é
supervalorizada a certificacdo em detrimento deasutingées da escola? Até o ponto de ser
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mais significativo para os alunos assinalar a reedade de obter um bom rendimento escolar,
de se preocupar em demasia com o aproveitamentteieeno SARESP e de conseguir um
emprego. Para eles, a importancia do estudo egiassiilidade de se obter sucesso social e

econdmico.

Dessa forma, quando os alunos relatam a importawigue aprendem na
escola, verifica-se um emaranhado de relagcdesgdedacom o bom rendimento escolar
exigido pelos pais e professores, com a exigémaimlsde obtencédo de sucesso profissional,
com a representacdo do que € ser um bom aluno.s BEssteidantes apresentaram
espontaneamente pouca relacdo com o saber porgleg@o que estabelecem com a escola é
de certificacdo: o saber, na realidade, possui alor e troca, € uma mercadoria, pois eles

estudam para obter boas notas.

Essa perspectiva de simplesmente atribuir o va®rcertificacdo para a
instituicdo escolar muitas vezes advém da prémala. Para Charlot (2006, p. 30), é a
escola que mostra ao aluno “gue o mais importadte é aprender coisas, que 0 mais
importante é passar de ano e obedecer [a]s regrasabla”. E exatamente por esse motivo

que a escola pode desenvolver caminhos para msskasguacao.

De acordo com Charlot (2000, p. 53), o sujeitonascer, se insere em um

processo de aprendizagem, se submete a obrigagiweteler:

Aprender para construir-se, em um triplo processo“ftbminizagdo” (tornar-se
homem), de singularizagdo (torna-se um exemplawlhe homem), de socializacdo
(tornar-se membro de uma comunidade, partilhands salores e ocupando um
lugar nela). Aprender a viver com os outros homeam quem o mundo é
partilhado. Aprender para apropriar-se do mundayrda parte desse mundo, e para
participar da constru¢cdo de um mundo pr[e]existefypeender em uma histéria que
€, a0 mesmo tempo, profundamente minha, no queléefimica, mas que me escapa
por toda parte. Nascer, aprender, é entrar em umumo de relacdes e processos
gue constituem um sistema de sentido, onde seudimgu sou, quem é o mundo,
guem S&o 0S outros.

A escola é uma das instituicbes desse aprendersgmgé fundamental romper
com esse paradigma reproduzido pelo aluno de qamemdizado implica apenas 0 sucesso
profissional e o bom rendimento nas avaliacfesla®so Acredito que a funcdo da escola
ndo deve se limitar a possibilitar o ser bem-suttedio mercado de trabalho. Isto €, a
transmissao do conhecimento acumulado e constpélis sociedades é fundamental, mas,

além disso, a escola devera propiciar aos alurgtgimentos e conhecimentos para que eles
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se apropriem e compreendam os mais diversos e eragpkaberes, para que aprendam a
viver com responsabilidade e direitos como membdeama sociedade, para que participem
de um projeto politico, da vida econdmica, da cogéb e/ou transformacdo de uma

realidade. Para tanto, é fundamental que os alastbelecam efetivamente uma relacéo

com o saber.

Abordar os conteudos escolares na forma de conbkatinsituacional é um
caminho para que isso aconteca, propiciando quduwo adesenvolva uma atividade
intelectual, ou seja, “uma atividade eficaz que pussibilite apropriar-se dos saberes e
construir competéncias cognitivas” (CHARLOT, 200554). Afinal, ao aprender, o sujeito
se apropria da realidade, de si mesmo e do ouaissien pode estabelecer uma relagéo de
interioridade com os saberes que a principio llaenegxteriores, mobilizando a construcao

dos conhecimentos e se apropriando dos mesmos.
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6. Algumas consideractes

Observando as interacfes dos alunos com os lidas na intervencdo e com
as atividades realizadas nessas aulas, é possteetar as concepc¢des de Edwards (1997) e
Rodrigues (2004) de que cada sujeito vivenciauagito escolar de modo singular a partir de
suas experiéncias particulares, das dificuldadgsapsadas no processo de aprendizagem e
de suas capacidades de aprendizagem. Nessa retacéfeito se coloca em atividade e
atribui diferentes sentidos aos conteudos, (ra)ggigndo esses conhecimentos, fazendo suas
proprias elaboracdes e expressando suas idéiassaleeres, que estdo conectados a aspectos
culturais referentes ao(s) grupo(s) com o(s) gelalém relacdo. Desse modo, tendo em vista
as situacbes de ensino e aprendizagem desenvolvalastervencao didatica, enfatizo a
concepgao de que alunos e professor constituengamigam a situacao escolar a partir de
“praticas diarias, heterogéneas e irregulares” (ARDS, 1997, p. 29).

Os estudantes conhecem e interagem com a situzs@mar de modos
especificos, o que pode influenciar a maneira cemaelacionam com o conhecimento
escolar e o grau de apropriacdo do mesmo. Essemené interagir com a situacao escolar
engloba os sentidos atribuidos a escola, aos miateratividades escolares, as interagdes com

0s colegas € com oS professores, entre outros.

Sendo assim, 0s alunos constantemente analisaralidade na qual estédo

inseridos. De acordo com Oliveira (2001, p. 193):

Para nds adultos é dificil compreender que a at@loude sentido as coisas,
realizadas pelas criangas ndo pode ser desvinculaderianga que ela é. Ela
significa 0 mundo servindo-se do seu corpo, olm&ps, ouvidos, boca, da sua
linguagem corporal, plastica, oral. Utiliza todoseu ser: raciocinio, intelecto,
sentimentos, emocgodes.

Formando-se nessa situacéo e constituindo relagpiesuas historias de vida,
os alunos estabelecem uma relacdo de certifica@ocacescola, na qual o saber, as vezes, &
compreendido como uma mercadoria. Nao raro, es#auigfio de valor a certificacdo
origina-se por parte da instituicdo escolar. Naspextivas dos estudantes, essa certificacéo
se localiza em tempo e espaco definido: no tempal,akla ocorre na escola — ter bom

rendimento nas avaliagdes internas e externas fytam, refere-se ao pensamento de que
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com o conhecimento aprendido nesse local poderrsartpessoas inteligentes e conseguir
um emprego e/ou cursar uma faculdade. Assim, umaaaexplica que o conhecimento
escolar é importante para “o futuro, para traballfi@zer cursos de computacdo e fazer
faculdade” (Maria) e outras afirmam que é imposdapara “a prova [...] para fazer no

caderno, para sair certo” (Bruna), “para 0 SARE®R escola para a licdo” (Angela).

E fundamental romper com a idéia de que as finddisala escola se limitam a
preparar os estudantes para o mercado de tralpalfeopbterem um bom rendimento escolar
e um diploma. Embora essas fun¢des sejam necesesdrigortantes, a escola possui outros
papéis além desses. Nesse sentido, se faz neoegsaporcionar um ambiente de
aprendizagem no qual o aluno estabeleca uma retic@derioridade com o conhecimento,
possibilitando a atividade intelectual. Todaviaseesompimento ndo ocorre rapidamente, €
um processo longo que demanda esforcos de todamanatade escolar e que possui muitas
propostas e dimensdes. Uma dessas propostas, menderdenciado nesta pesquisa, pode ser

a articulacdo entre literatura infantil e matenaatic

Assim sendo, retomo as idéias que envolvem a &@mekt (re)construcédo do
conhecimento escolar. Ou seja, nas aulas, apresens estudante um conhecimento
socialmente construido e ele ira reinterpreta-lpaatir de sua visdo de mundo, suas
experiéncias e vivéncias. E nesse movimento déerpiretar o contetido que se desenvolve o
processo de aprendizagem e o aluno estabelecéaslagm o conhecimento. Porém, ha a
possibilidade de que o estudante ndo interaja clgm j@ pronto, passivel de simples
assimilacdo, mas estabeleca interacbes dinamicasntplicam geracdo e reconstrucao do

conhecimento, bem como atribui¢cdes de sentidogipgdpos conteudos.

Em aulas que conectam literatura infanti e mate@aa é possivel
potencializar essa dinamica a fim de o estudanteng@ajar e se colocar em movimento,
tornando-se receptivel a proposta do professdrsgltnar conjuntamente matematica e textos
infantis) e se apropriando efetivamente dos sappoés ele saberd utilizar os conhecimentos
aprendidos nas aulas em diferentes situacbes en assiabelecerd& uma relacdo de

interioridade com 0sS mesmos.

Portanto, retomo as concepcdes de Edwards (199Mjre que o aluno se
constitui ao entrar em contato com o conhecimentwlar, pois ele também se forma no
cotidiano da escola, € “no dia-a-dia da escolaass woncretamente em classe, que o sujeito

educativo se expressa em todas as suas dimengfag’, p. 13).
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E nessa permanente constituicdo e (re)elaboragasitaacio escolar, bem
como do ser receptivo a conexao literatura e mdtemy&ue uma aluna afirma que para
estudar € preciso “pensar bastante” (Jenifer) e artfatiza que “matematica é legal” (José

Maria).

Na situacdo escolar que envolveu esta investigagficglunos construiram
perspectivas sobre as aulas, o modo de a professsirear e a forma como ela se relacionou
com os estudantes. Alguns também estabeleceram mmsnde conversas e copiaram as

atividades dos colegas.

Nessa (re)elaboracado da situacao escolar e amagE@IEmM em movimento, 0S
alunos afirmaram que nessas aulas foi possivehd@rejue o conhecimento matematico se
relaciona com diversas situacbes e que os persmmada historia “Doces Fracdes”
aprenderam que as idéias e conceitos matematigoasgam diferentes lugares. Desse modo,
os alunos estabeleceram relagdes proprias com telmhn mateméatico e ndo simplesmente

assimilaram um conhecimento ensinado.

Os resultados desta pesquisa mostram que durargelass os estudantes se
posicionaram, ou seja, as suas producdes e falasiam um emaranhado de significados
sociais, ocorrendo um compartilhamento de histagiges envolvem valores, conhecimentos

cientificos, aspectos afetivos, entre outros.

As compreensdes dos alunos com respeito as idéismaticas presentes nas
historias também revelam algumas das relacfeslgsi@stabeleceram com os personagens e
acontecimentos das narrativas e com o0s conhecimematematicos abordados. Eles
refletiram sobre os episddios e organizaram asasdéatentando para alguns conceitos

matematicos inseridos nas narrativas.

Sendo assim, ao observa-los durante as aulasiut@ue a compreensao da
leitura permite que o leitor se aproprie de elem®dia realidade e assim possa entendé-la. No
caso especifico da intervencado, os alunos, aoauwr lerem as duas histérias — “O pirulito
do pato” e “Doces Fracdes” —, recorreram a seudhemmentos, elaboraram hipéteses,
realizaram inferéncias, sendo capazes de assmalampreender idéias matematicas. Gracas
a isso, eles puderem (re)construir seus conheormentformular novas definicbes para os

conceitos e idéias matematicas.

Assinalo o quanto foi Gtil para alguns alunos aatafa “O pirulito do pato” no

tocante a (re)elaboracdo de suas concepcoes sotwaceito de fracdo. O livro “Doces
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Fracdes” também contribuiu para o aprendizado dershs conteudos, principalmente da
nocdo de equivaléncia. Portanto, as historias Iptismin que o professor crie situacdes-
problemas e faca questionamentos que proporcionarnompreensdo de conteddos
matematicos, bem como o aprofundamento de todaosoweldos abordados, conforme é
possivel observar nas intervencées com Leticiagelanque a partir da criagdo de histérias,
estudaram contetdos sobre fracdes que ndo fazidendmaplano de ensino elaborado para a

intervencao didatica.

Por conseguinte, os estudantes (re)elaboraramuag®@es da histéria e assim
entraram em contato com a linguagem e o0 conhecimmattematico. Isso colabora para
elucidar o fato de que a lingua materna auxilialun@ a compreender a linguagem
matematica, que é extremamente abstrata. Adenmispntexto da histéria permite que o

aluno coloque os conceitos e 0os conhecimentos evimmanto, estabelecendo conexdes.

Além de enfatizar as narrativas, assinalo a imporg& do material
manipulativo, isto é, a partir dos livros e dessaseriais (circulos de papel sulfite de mesmo
tamanho e divididos em metades, tercos, quartositog, sextos e oitavos), os alunos
utilizaram diferentes estratégias para realizaatasdades e compreender os conceitos e

idéias matematicas envolvidos nelas.

Conforme foi apresentado nesta dissertacéo, aitmal- Giovana, José Maria,
Maria, Bruna, Flavia, Micael, Maria Helena e Angelapossuiam uma hipétese inicial
semelhante de que para comparar fragcbes era negessénparar os denominadores.
Realizando diferentes acdes, eles criaram estegtégiestaram hipoteses, como, por exemplo,
observaram os circulos para comparar os tamanisogaittes que representavam as fracoes,
recortaram ou ainda dobraram esses circulos repieesi® determinadas fragfes e depois as
compararam. A partir desse movimento, eles modéimasuas compreensdes iniciais acerca
da comparacéao de fracoes.

Com relacdo ao conteudo de equivaléncia, os pnoegdos utilizados pelos
alunos englobaram, por exemplo, o recorte dosloB@ia realiza¢éo de sobreposi¢cdes com o
intuito de comparar as partes de determinadasdsag@utros estudantes — Leticia, Maria e
Jenifer — dividiram determinados circulos para desc as equivaléncias. Por exemplo,
Maria dividiu o circulo que estava repartido aoarain oitavos para descobrir a equivaléncia
entre as fragbes “um meio” e “um oitavo”. Por oumdo, alunos como Giovana, Sandra,
Bruna, Angela, José Maria e Daniel observaram wsilos ou as imagens do livro “Doces

Fracdes” para estabelecer as equivaléncias.



172

Desse modo, os estudantes elaboraram diversaggistsapara responder aos
guestionamentos propostos e por isso pode-se afigma eles entraram em atividade e
colocaram as historias, seus conhecimentos, o0s eitosc apropriados, o material

manipulativo, 0s recursos visuais, a lingua mateatiaguagem matematica em movimento.

E importante destacar que, quando o aluno se celncatividade, a mediacio
do professor é fundamental. Partindo das idéiasatlo®s, € funcdo do professor colocar
guestionamentos que levem os estudantes a expboaw chegaram a determinada solucéo,
possibilitando que o docente apreenda as hipotepescedimentos utilizados e assim tenha
condi¢des para conduzir a intervencdo da melhandgpossivel, bem como permitindo aos

alunos reverem suas compreensdes acerca de unbcassun

Se na forma de conhecimento como operacdo a fuhgdarofessor € uma
mediacao rigorosa, que, por meio do fornecimentpigis e respostas prontas, controla o
conhecimento e o0 modo como ele pode ser construfdm ndo ocorre quando o
conhecimento é abordado na forma situacional. Nease, € papel do professor fornecer
informacdes e idéias a serem apropriadas pelosslpnoporcionando que eles desenvolvam

raciocinios proprios, ou seja, a mediacao do psofeséo € exterior.

Assim, ambas as narrativas, os materiais utilizado®alizacéo das atividades
e 0s questionamentos feitos aos alunos propiciaraprendizagem de idéias e saberes que o0s
alunos “nem sabia[m] que existia[m]” (Daniel). Bfamente, foi na conexdo matematica e
literatura, na intervencao do professor (0s queatientos, a criacao de situacdes-problemas)
e no uso de materiais manipulativos e recursosasisque 0s alunos desenvolveram o
processo de aprendizagem, sendo receptivos a peoposstabelecendo uma relacdo de
interioridade com o conhecimento. Afinal, no pr@wesie os alunos se colocarem em
movimento, ha a elaboracdo de pensamento e mudaleca@®mpreensdo acerca de um
conceito, 0 que resulta na construgcdo do conhetimeem reproducdo ou simples

contemplagédo de um conteudo.

Também ressalto um outro dado interessante: osolestranharam as
propostas de atividades nas quais eles deveriantaapas idéias matematicas inseridas nos
livros e escrever uma historia com os conceitogmaticos aprendidos. Além disso, assinalo
que suas histdrias apresentaram idéias matematicamuito complexas e a reproducao de
um modelo existente de aula de matematica, istonépdelo do livro didatico — na maioria
das narrativas criadas, os alunos repartiram algjjeto e distribuiram entre os personagens.

Frente a essas reacdes de estranheza dos estuelanigsuca criatividade dos mesmos na
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elaboracdo das historias, enfatizo a urgéncia decala desenvolver situacdes de ensino e
aprendizagem gque realizem um trabalho sistematiemu@ndo cinco elementos: linguagem

matematica, conceitos matematicos, lingua matesitara e escrita.

Considero, entdo, que a partir de histérias inaatprofessor pode elaborar
atividades nas quais os alunos interpretem e enalisechos das histérias, apontando de
forma oral e também registrando por escrito os @itwe matematicos envolvidos. Também
pode propor aos estudantes que criem um novogdaral a narrativa ou déem continuidade a
mesma, ou ainda elaborem novas historias. Esd@sidséscriadas pelos alunos podem conter
problemas ou desafios matematicos a serem solwlem@or outros estudantes em atividades
compartilhadas com a classe. Enfim, existem vdoamsas de desenvolver um trabalho com
0s cinco elementos, propiciando a formacao de bonkecedores de nocbes matematicas e

bons leitores.

Outro aspecto que destaco e que pode ser obseswad@rios momentos da
intervencao — por exemplo, quando os alunos regsstr suas concepgdes sobre a fragcao “um
terco”, ao apontarem as idéias matematicas, aoralia@m narrativas, entre outros — é o fato
de que, em geral, oralmente as idéias dos alumosail@m de seus registros escritos. Por
exemplo, Micael e Angela apresentaram uma falaiteséda sobre o conceito de fracao,
porém, fizeram o registro por meio de um desenlux.od alunos nao apresentaram na escrita

0 mesmo encadeamento de idéias que produzirantana fa

Nesse contexto, questiono a excessiva valorizagioestola frente aos
registros escritos dos alunos, negligenciando sufbamas de comunicacdo a ponto de
considerar a escrita como 0 Unico instrumento @diapao eficaz. Sendo assim, acredito que
é fundamental que a instituicdo escolar valorizdiesrsas formas de comunicacgéo e realize

diferentes modos de avaliar os alunos.

Ao mesmo tempo, aponto que socialmente a escexdrémamente valorizada
e por isso 0os alunos devem possuir o dominio danme®essa forma, a escola deve
potencializar o ensino da escrita, ndo de uma fonmmagante ou supervalorizando esse
registro, mas sim assinalando sua importancia enguaatica social. E preciso formar um
sujeito que, além de saber decodificar o textohaemom dominio das praticas sociais da

leitura e da escrita.

Além disso, nesta discussdo enfatizo a necessidadestabelecer relagbes

disciplinares e considero que desenvolver um trababm literatura e matematica € uma das
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alternativas a fragmentacdo curricular, tdo prejatia uma compreensdo mais ampla e

profunda dos fenbmenos que compdem a realidade.

Assinalo que muitas vezes a forma como as disapliescolares sao
estruturadas impede a relacdo das areas de commeginCito um evento que ocorreu no
decorrer da presente investigacdo, apés o desémemiio da primeira aula. Angela me
perguntou com certa surpresa: “Agora vocé € profasde matemética também?!”. Esse
comentéario se deve ao fato de que antes de realir@ervencdo eu auxiliei a professora
regente a desenvolver um projeto sobre a hortssclalag assim, acompanhei as criangas no
plantio de cenouras e tomates e, posteriormentgvabacdo diagndstica do ambiente da
horta.

Portanto, em muitas escolas, freqiuentemente, dasdeéries iniciais, a
fragmentacdo do conhecimento escolar € colocadaakw®s, de modo que estes irdo
internalizar essa situagdo até o ponto de estramhquaisquer alternativas metodoldgicas a

excessiva especializacdo das disciplinas.

Destaco que a professora regente da classe na egt@l pesquisa foi
desenvolvida traz indicios de realizar algumasagea#iernativas, pois aplicou aos alunos o
livro que elaborou no curso de formagéo continua&ttddologias do Ensino da Leitura em
todos os componentes curriculares do Ciclo | darenBundamental (Ler para Aprender)” e,
apos a realizagdo de minha pesquisa, pediu suges®divros infantis para trabalhar
determinado conteldo matematico — niumeros decinaisontetdos referentes a educacao

ambiental.

Essa proposta de trabalhar conjuntamente text@ntiaf e matematica se
coloca como um meio alternativo a fragmentacaaddasplinas escolares na medida em que
a leitura permite a conexao e construcédo de sghmrssibilitando que os alunos adquiram e
desenvolvam estratégias e instrumentos para amesnce se apropriarem de informacoes e
conhecimentos. Além disso, trabalhando a leitut@udada com a matematica, é possivel
formar alunos bons conhecedores da linguagem, sid&a conceitos matematicos,

conhecimentos que também séo requisitos para o gkesenvolvimento do ser humano.

Em suma, nesse cenario, que engloba os dados @osluz as respectivas
analises, considero que o desenvolvimento de unmeengie trabalhe de forma conjunta
literatura e matematica traz formas especificasaomeo o aluno ira conceber e lidar com os

saberes.
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As aprendizagens dos alunos, as relacoes estalasleaom o conhecimento,
com as atividades escolares, com a forma de ogzmfeensinar englobaram suas vivéncias,
seus valores, 0s aspectos do grupo ao qual pemeseeis conhecimentos “ndo cientificos”,

entre outros elementos.

Ao estabelecer essas relagdes, os alunos se iapaaprde um conhecimento
social construido e (re)construiram o0s seus prépdonhecimentos, sendo capazes de
problematizar e explicar a realidade. Problemafiaae explicagcdo que ocorrem em maior ou

menor grau, de modo mais aprofundado ou supetficial

Sendo assim, a (re)ssignificacdo do conhecimestola@ e da situacéo escolar,
gue é feita pelos estudantes de forma singularde&ie ser menosprezada nem abafada pelo
professor. E fundamental que o docente permitaagaw de um ambiente na sala de aula no
qual os alunos ndo se tornem sujeitos passivos, possibilite que eles questionem o0s
conhecimentos e a si proprios. Acredito que asngp@bdades e as caracteristicas que
endossam a articulagdo entre literatura e conheti®ematematicos — assinaladas neste
estudo — possibilitam o desenvolvimento desse dg@ambiente em sala de aula, isto é, um
espaco de receptividade que implica a apropriagia@cahhecimento, o desenvolvimento
cognitivo e outras aprendizagens.

Portanto, enfatizo que, para desenvolver um procede ensino e
aprendizagem eficaz, ndo é suficiente que o profdsg um livro com idéias matematicas,
estabeleca algumas discussdes e proponha outvaaddis. Apenas a conexao presente na
historia ndo € suficiente para que o ensino semdablo na forma de conhecimento
situacional: os saberes pedagdgicos do professoca@nhecimento especifico do conteddo
orientam as formas de conhecimentos que podenbseataas no ensino.

E necessario que o docente elabore um rol de @gitiate de situacdes que
propiciem um espaco no qual o aluno podera estarelena relacdo de interioridade com o
conhecimento escolar. Por mais que o conhecimeatematico possua uma linguagem e
simbolos especificos, é fundamental que o profes8ornegligencie as (re)elaboracdes e
(re)construcdes dos alunos. E isso requer dele gama de conhecimentos pedagdgicos e

especificos dos conteddos a serem ensinados.

Observando e analisando as aprendizagens dos altemis ao conteudo
matematico e os procedimentos e estratégias diilizpara realizarem as atividades, reitero o
papel do professor como um mediador que, sabendmmisecimentos prévios dos alunos

acerca de determinado conteudo e compreendendirategias desenvolvidas por eles para
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resolverem uma situacdo, podera dispor condi¢cdexfetivar intervencbes necessarias
possibilitando o raciocinio do aluno.

Sendo assim, considero fundamental que o docesémdalva um ambiente de
comunicacdo nas aulas. Questionando os alunos sebseconhecimentos e sobre 0 modo
como realizaram uma atividade, ele tem a poss#ulkdde compreender o que e como 0 aluno

pensa. Além disso, sera possivel que o aluno fieha@ suas hipbteses e saberes.

Nesse cenario, ressalto que desenvolver situag@@ensino e aprendizagem
que aliem literatura infantil e matematica de malijum se configura como uma metodologia
ideal ou Unica, uma vez que sdo elaboradas pos sem@anos, capazes de sucessos, mas
também de insucessos, e, além disso, existem auetsdologias de ensino que possuem

eficacia, permitindo que o professor ndo se cikg@m apenas uma forma de ensinar.

Todavia, acredito que, trabalhada da melhor forossipel pelo professor —
refletindo de modo critico sobre: sua atuacdo; tdaedas e os caminhos que os alunos
realizaram durante o processo de aprendizagem;dm rcomo eles se relacionam com os
conteudos escolares, com a situacéo escolar gaeciam, com seus colegas e outros agentes
educativos —, a articulacdo entre literatura inf@matematica traz varios aspectos positivos

para o desenvolvimento do processo de ensino prdadizagem.

Conforme destaquei em varios momentos no decoeste drabalho, a conexao
da literatura com a matematica ndo pode ser vi@t@auma simples jungcdo de conteudos,
mas sim como forma de estabelecer uma relacaopradisnda entre os conhecimentos e com
a (re)construcdo destes pelos alunos. Afinal, cafitma uma aluna, “eu aprendi na classe
gue para tudo a gente precisa de matematica”, atmaaitro aluno declarou que a leitura
possibilita o “aprender”.

Observando os dados, notei que os alunos fazentantetiva de comparar o
conhecimento, a informacédo abordada pelo professor algum conhecimento que eles ja
possuem, com alguma experiéncia de vida, pois éatito@e natural dos estudantes procurar
atribuir um sentido ao que lhes é apresentado.okaaf de conhecimento situacional, essa
tentativa de comparacao nao € negligenciada pefegsor, pois este ndo deseja uma resposta

que implique a reproducdo mecéanica de um saber.

Quando os alunos expressam suas opinides, criaitebgs e estratégias e os
aspectos singulares de cada um acabam englobahstaucdo do conhecimento, ocorrendo

uma relacéo de interioridade com o mesmo, afinalupo se torna um sujeito atuante, isto €,
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coloca-se em movimento, e assim a apropriagdo deomimecimento ira exigir a elaboracao

pessoal do aluno.

Tendo isso em vista, € importante assinalar qusal@ade aula o conhecimento
encontra-se com as diversas dimensdes que engladameracdes professor-aluno e aluno-
aluno. Esses sujeitos irdo reconstruir, estabel@egliacdes, apropriar, apreender, restituir e

esquecer 0s contetudos escolares.

Desse modo, os conhecimentos escolares se encarirara heterogeneidade
dos conhecimentos dos alunos, havendo uma imbaasE&onhecimentos. As aprendizagens
escolares ndo ocorrem somente por causa da foormaapal o conteudo é abordado, mas
também devido a toda uma situacdo escolar que sstittd pela vida, experiéncias,
concepcles e conhecimentos de cada sujeito quesae ino “microcosmo escolar” e das
interacbes que ocorrem entre eles e com 0s cordegsimlares que séo reconstruidos e

reelaborados na complexidade da sala de aula.

Este estudo mostra que os elementos inseridos eammetodologia de ensino
que conecte literatura e conteddos matematicosifganngue o sujeito interaja com outros
sujeitos, consigo proprio e com 0s instrumentopatis/eis no meio, propiciando que esse
sujeito se aproprie de conhecimentos, funcdes isoeixalores. Os alunos interagiram de
modo particular com os contetdos desenvolvidosankss, se apropriaram desses saberes, se
envolvendo em um processo de transformacdo e @mabusentidos aos conhecimentos.
Nessas atribuicbes de sentidos, que estdo consciadementos e aspectos do coletivo, e
nessa (re)ssignificacdo dos conhecimentos, encoosrama das riquezas da articulacédo entre

literatura e matemaética e que é investigada nestguisa.

Durante o desenvolvimento da intervencado didafaigpossivel constatar que
varios alunos foram receptivos ao trabalho propoS@mliento que o0 que permite essa
receptividade € justamente o processo de arti@adateddos matematicos com a literatura
infantil, pois desenvolver situacdes de aprendixagessa perspectiva possibilita que os
alunos sejam sujeitos ativos, colocam-se em atiedgpara essa metodologia. Por
conseguinte, eles ndo interagiram mecanicamenteosolmros, com as atividades nem com
0s materiais manipulaveis oferecidos pelo docdniscaram recursos para se colocarem em

movimento e engajarem-se no que lhes era proposto.

Os resultados indicam que foi possivel desenvalvertrabalho articulado

entre literatura e matematica em uma escola pabfioave uma devida apropriacdo de
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conhecimentos e também o desenvolvimento de uagdelde interioridade com 0os mesmos
por parte dos alunos, moradores de bairros pedf@rreunidos em uma sala de aula,
totalizando 33 estudantes. Foram utilizados masefidaeis de ser produzidos pelo professor e
gue ndo requerem muitos custos financeiros, tendeista que, por mais que se pense em
uma escola ideal, é preciso ter em mente as plidades reais da escola e de seus agentes

educativos.

Pode-se afirmar que pesquisar a relacdo do alumo atividades e
conteudos especificos desenvolvidos em um ensiacguoecte conteidos matematicos com
a literatura infantil possibilitara aos professoegesquisadores entender elementos que
constituem o mundo privado, o mundo individual daancas. PermitirA compreender que,
quando os alunos séo receptivos a essa conexdo.elelleoram hipoteses, estratégias e
interagem com as narrativas, (re)construindo o ecinfrento e estabelecendo uma relacéo de
interioridade com os saberes abordados nas aalad) gjue esse processo envolve 0s saberes
préprios, as historias e experiéncias de vidaperds singularidades de cada sujeito que faz
parte do processo educativo, que se constitui tidi@oo escolar, assim como forma esse

ambiente.

Refletindo sobre as discussdes realizadas nestartigdo, o exame de defesa
e 0s resultados encontrados, infiro algumas quespide podem originar futuras pesquisas.

A primeira refere-se a complexidade de os alun@psgpriarem da linguagem
matematica em seus aspectos semanticos. Percejoe-ggeralmente eles aplicam regras de
forma mecéanica sem compreenderem o significado doceito matematico, sem
estabelecerem relagcdes entre uma regra, um simébado significado do mesmo. Esse
fenbmeno pode representar indicios para o deseémaiito de investigacdes sobre esse
processo, proporcionando o aprofundamento do Kepere conhecimentos que englobam
essa tematica e contribuindo para tecer e conarepipssibilidades de superacdo dessa

problematica que envolve a aprendizagem dos alunos.

Outra questdo diz respeito a area de formacao afesgores. Em relagcédo a
formacdo continuada, assinalo que é importante ej@eocorra na escola, levando até o
ambiente de trabalho do professor os resultadosatb@lhos, como os encontrados nesta
pesquisa. Porém, ressalto que o espaco fisicord@fdo ndo se limita ao contexto escolar.
Uma das demandas € a criagdo de um ambiente deineeago profissional que nédo

negligencie as necessidades da pratica educasisanepanhe o desenvolvimento da mesma.
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Nesse sentido, além de divulgar as pesquisas,efamesessario investigar a
receptividade do professor aos resultados das nsesragrocesso de constru¢cao docente do
“saber como ensinar” a partir do momento em queriea em contato com esses resultados.
Isso propicia o aprofundamento de um aporte te@uspauxilie na compreenséao das praticas

pedagodgicas e das teorias que sao intrinsecases ég docente.

Finalizo estas considera¢des retomando a citacsta pa epigrafe:

Quem é cada um de nés sendo uma combinatéria éei@xgias, de informacdes de
leituras, de imagina¢bes? Cada vida é uma encidiap@éima biblioteca, um

inventario de objetos, uma amostragem de estilosde tudo pode ser
continuamente remexido e reordenado de todas asiraamossiveis. (CALVINO,

1990, p. 138).

Escolhi esse trecho da obra de italo Calvino pomspmos formados pelas
vivéncias, sejam sofridas ou prazerosas, pelasrniigdes que recebemos, pelos
conhecimentos dos quais nos apropriamos, pelasdsitjue realizamos da realidade. Enfim,

somos uma combinatdria de elementos que nao sdavieist

Durante a realizacdo desta pesquisa, esses elensentcansformaram, foram
remexidos e reordenados. As aprendizagens saosneuitgprocesso foi prazeroso, ndo afirmo
que foi facil, ocorreram momentos de angustianderiezas, de cansaco fisico e mental, mas
também momentos de deslumbramento, de descobe(ta¥descobertas. Foi um processo
rico de desenvolvimento profissional enquanto pesgora e professora.

Poderia destacar varios episodios desse processoapnesento dois eventos

significativos.

Em especial, assinalo as reunides do grupo de asstudordenado pela
professora Rosa, as quais muitas vezes se estemadimrambientes informais e nas quais
liamos e discutiamos nossos projetos de pesqui@entos que me ensinaram a ouvir as
idéias do outro e respeita-las, assim como amiiahas proprias perspectivas e concepcoes.
Acredito que nessas discussdes conseguiamos dbesgngerta interdependéncia do todo
com as partes, entendendo o todo como os proceesassino e de aprendizagem e as partes
como cada proposta de pesquisa dos integrantesugm.gIsso propiciou um espacgo de
formacéo de pesquisadores que nédo se limitam &sespecializacdes, mas que conseguem
refletir, desenvolver um pensamento critico e caempder globalmente a realidade, assim

como os fenébmenos especificos.
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Também ressalto que o fato de assistir a gravdadiotervencao didatica e
analisa-la foi importante para minha formacio entpugrofessora das séries iniciais. A
medida que transcrevia a gravacdo, eu adquiriac@mga de minhas acdes docentes e
reafirmava a certeza de que, enquanto professaansiro em um ambiente de extrema
complexidade, afinal, vivo em uma realidade quem&cé dada como algo pronto e acabado,

como algo que simplesmente é.

Ao retornar para a sala de aula, constatei que strag® possibilitou que eu
refletisse sobre as acdes que realizo na pratigeaéda. Apds a acdo, muitas vezes, penso
sobre o0 que aconteceu e 0 que observei, sobr@gmificsidos desses acontecimentos. Além
disso, conecto as situacdes da pratica educatidaterminados referenciais tedricos, as
minhas experiéncias, ao contexto social e insthali e assim percebo que sou capaz de

conhecer a realidade e preconizar futuras acéespedifica-la.

Adquiri consciéncia de que em alguns momentos poabordar o
conhecimento na forma situacional e em outros, copevacdo ou até mesmo como topico.
No cotidiano da sala de aula, existe um emarankadma complexidade de fatores que,
atrelados as minhas vivéncias, valores, perspactiga expectativas, constituem e
(re)constituem modos de agir, de lidar com os eomhentos e de me relacionar com 0s

alunos.

Por isso, ndo estou livre de erros nem de reprodomiportamentos e idéias.
Mas devo ser capaz de atentar para as falhas etesnde reproducado, ou seja, € necessario
estar sempre vigilante e buscar caminhos para&lgerAnalisando os dados desta pesquisa,
percebo as lacunas que deixei e 0 que pode seoraéth Por outro lado, constato o que e

como deu certo, sendo necessério levar adiants sifsacdes e momentos de sucesso.
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8. Anexos

Anexo A - O Pirulito do Pato (Nilson José Machado)

O pato
Dino levou
um pito.
Tudo por
causa de
um pirulito.

Um pirulito e
dois
patinhos...

A mamae
Pata disse
mansinho:
“Lino e Dino,
venham aqui!
o pirulito
vao repartir!”




Dino ja ia

até cortando,
quando outra pata
veio chegando.
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O pato Dino
que fez,
entdo? Deu o
palito pro seu
irmao!

Disse a mae
pata:

“Seu

vivaldino! Nao

€ assim! Pobre
do Lino!

Divida ao meio
sem truque
algum. Uma
metade pra
cada um?!”

Dino ja ia até

cortando,
gquando outra
pata veio

chegando.
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Era uma
amiga da
mamae
Pata,
chamada
Xoca, nhada
cordata...
E trouxe o
filho, que,
bem
chatinho,
falou: “Eu
guero um
pedacinhc

A mamae Pata

disse, a sorrir: ‘ 2%
“Pois em trés partes
vou repartir.
f
= A mamée
v f 3| | Pata disse, a
/] e & sorrir: Pois
/ em trés
partes vou
v repartir.
i e

Tudo igualzinho,

sem truque algum.
I Peguem: um terco
a x pra cada um!”

Tudo
igualzinho
sem truque
algum.
Peguem:
um  terco
pra cada
um!




191

Ja estava tudo
acertadinho,

quando chegou
o pato Zinho.

Ja estava
tudo
acertadinho,
quando
chegou 0
pato Zinho.

O pato Xato,
filho da Xoca,
disse: “Em meu terco
ninguém mais toca!”

T TN

O pato Xato,
filho da Xoca,
disse: “Em
meu terco
ninguém mais
toca!”

O pato Lino,
que € amigio
do pato Zinho,
falou entao:

“Nao faz mal, nao!
Deixem comigo.
Divido 0 meu

com meu amigo”’ .
N J O pato Lino

gue € amigéao
do pato Zinho,
- falou entao:
- “Nao faz mal,
nao! Deixem
comigo. Divido
0O meu com
meu amigo”.




Cortando ao meio
0 seu pedaco,
deu logo ao Zinho,

ganhando um abrago,

Todos ganharam
seu pedacinho:
Lino e Dino

€ 0s amiguinhos.

Vocés prestaram
muita atencdo

em toda a histéria?
Contem entao:

Do que foi dito,
quantos patinhos
chuparam partes
do pirulito?

-
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Cortando

- ao meio o

seu pedaco,

- deu logo ao
- Zinho,

- ganhando

- um abraco.

Todos
ganharam seu
pedacinho:
Lino e Dino e
0s amiguinhos.

Vocés
prestaram
muita atencao
em toda a
histéria?
Contem entéo:
Do que foi
duto, quantos
patinhos
chuparam
partes do
pirulito?
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Todos
chuparam
partes iguais?
~ Se nao,
- respondam:
guem chupou
mais?

ot
Se nao, respondam:
quem chupou mais?

Agora uma
pra encerrar.
Esta é dificil

de acertar! Agora uma pra

encerrar.
Esta é dificil de
acertar!

E o pato Zinho
guanto levou?
Um terco? Um

E o pato Zinho,
quafm levou? quarto? Um
Um terco? Um quarto? quinto? Ou...
Um quinto? Ou...
Quem € que sabe
dar a resposta? .
Alguém? Duvido! & a . ;
Fago uma aposta! % = -/ Quem e que
‘ A R ~ sabe dar a
resposta?
Alguém?
Duvido! Faco
uma apostal

Dou uma
pista, e com
capricho!
Onde é que a
gente coloca
o lixo?

Dou uma pista,

€ com capricho!
Onde € que a gente
coloca o lixo?




P . e
| Onde? Em um cesto? {
Quem respondeu?
Pois isto é quanto

Zinho comeu!

LN . — Onde? Em um
cesto? Quem
respondeu?

Pois isto ¢é
quanto Zinho

comeul!

LUZIA FARACO RAMOS
FAIFI

construcdo [
do conceito
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HOJE Vou
PARA O SITIO
DA VOV,

6 0000

VAl SER MUITO
DIVERTIDO!

(=]

o1, FILHA!
SUA AVO VAl CHEGAR LOGO;

VA" TOMAR SEU BANHO
€ VENHA COMER.

OBA! QUERO
UM PEDACAO!N!

APIZZA ESTA
NA MESA!

ADELAIDE, DEIXE ESSE PEDACO
DE PIZZA Al E VA ABRIR A PORTA,

TUpDO U,
TUDO eu!

VOVG! BINHA! CAIO!

Ol, APELAIDE.
HUM, QUE CHEIRO
DE PIZZA. CHEGAMOS
BEM NA HORA, AINDA
NAD JANTAMOS!

195

- Que legal! Hoje vou para o sitio da vové. O @ Binha também vao! Vai ser muito divertido!

- Mae, cheguei!

- Oi filha! Sua avo vai chegar logo; va tomar sanho e venha comer.

Logo em seguida...

- A pizza est4 na mesa!

- Oba! Quero um pedacéo!!!
Dim Dom

- Adelaide, deixe esse pedaco de pizza ai e vaalporta.

- Tudo eu, tudo eu.
- Vovd! Binha! Caio!

- Oi Adelaide. Hum, que cheiro de pizza. Cheganess ha hora, ainda ndo jantamos!

- Oba! Pizze
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VAMOSG DWIDIR ESTA PIZZA
EM SEIS. UM PEDACO
PARA CADA UM,

ACEITA
um PEDPACO,
DONA ELISA?

CRIANCAS, N\ : g{
OBEDECAM %
sSUA AVOT TCTHAU MAE,

TCHAU PAL

CLARO!
estou
FAMINTA!

PEDACINHO
DE NADA...

- VOVO, PODEMOS
BRINCAR NO RIO?

POR QuE
ELES TINHAM QUE
CHEGAR BEM NA

E TIRAR LEITE FRp et

DAS VACAS?

€ SUBIR NAS
ARVORES?

AINPA esTOU

EU 1A COMER COM FOME, VOVO

UM PEDPACO EM TRES, E
ACARE! COMENDO UM
PEDACQ EM SEIS.

JA ESTAMOS
CHEGANDO,
CRIANGAS.

o

ADELAIDE, %
POR QUE VOCE ESTA
TAO QUIETA?

4

- Vamos dividir essa pizza em seis. Um pedaco gada um.

- Aceita um pedaco dona Elisa?

- Claro! Estou famintal

Adelaide pensa: “Agora vou comer um pedacinho die’ha

- Criancas obedecam sua avo.

- Tchau mae, tchau pai.

No carro...

- Vové podemos brincar no rio? E andar a cavals@lir mas arvores?
- E na cachoeira? E tirar leite das vacas? E psl@apos?

- Calma, criancas. La veremos o que fazer.

Adelaide pensa: “Por que eles tinham que chegarreehora do jantar? Eu ia comer um pedago em trés,
e acabei comendo um pedago em seis.”

- Adelaide, porque vocé esta tdo queita?

- Ainda estou com fome, vovo!

- N&s também!

- Ja estamos chegando, criancas.
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ws‘/f;ao;“ e i ) Mﬂdn/,é/’iszsaf/vrfm( 77
P ; T of
ShAo AS
TORTAS QUE
ESTOU FAZENDO
PARA VENDER
NA PRACA.
—\ (=

" TEM UM MONTAD
DE SANDUICHES NA COZINHA.
E DEPOIS, CAMA.

HUM, QuE
CHEIRINHO BOM!

NOB TAMBEM
VAMOS A PRACA?

CLARO!
AGORA VAO BRINCAR,
ESTOU MUITO OCUPADPA.

BINHA, TIVE -
uma 1DEIA. .. AH! COMO

AS FLORES SAO
LINDAS !

VAMOS VER
QUEM CHEGA
PRIMEIRO AO RIO.
o ULTIMO QUE CHEGAR
€ UM FRANGO
XADREZ!

ADELAIDE
OLHE O QUE FIZEMOS GRRRRRRR!
PARA VOCE!

OH! QUE
DELICIA DE PlzzZzA
DE BARRO!

No sitio...

- Tem um montéo de sanduiches na cozinha e depois.
- O ultimo que chegar é um sapo listrado!

Na manha seguinte...

- Hum, que cheirinho bom!

- S&o as tortas que estou fazendo para venderga.pr

- N6s também vamos a praca?

- Claro! Agora vao brincar, estou muito ocupada.

- Vamos ver quem chega primeiro ao rio. O Ultime ghegar é um frango xadrez!
No rio...

- Binha, tive uma idéia... Bzzzzz Bzzzzz Bzzzz

- Aqueles dois estédo aprontando alguma...

- Adelaide, olhe o que fizemos para vocé!

- Pizzal

- Oh que delicia de pizza de barro!!!
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MAs EU VAMOS FAZER
N1,§‘:c'> Dgéggco? O SEGUINTE. ..

CADA UM DE
VOCES!!

© QuEe Je para
CONTECEU BANHO!

AN £ VOLTEM LOGO
PARD ME

AJUDAR. O ULTivMo

QUE CHEGAR
E UM SAPO
ENLAMEADO!

NOS DIVIDIMOS
uMAa PizzA EM TRES
PARTES [6UAIS!

- Mas eu ndo mereco tudo isso! Vamos fazer o seguitm dos pedacos é meu.
- E os outros dois?

- E para cada um de vocés!!!

- O que aconteceu com VOCés?

- N6s dividimos uma pizza em trés partes iguais!

- J4 para o banho! E voltem logo para me ajudar.

- O ultimo que chegar € um sapo enlameado!



VOCES PODEM IR
CORTANDO CADA TORTA
EM PEDAGOS DO MESMO

TAMANHO ENGUANTO

VYOU COLHER

oBA!
1S5S0 EU sSEl

PRIMEIRO A
DE CHOCOLATE!

SE EU FOSSE
COMPRAR, |A QUERER
A METRDE.

ENTAO VAMOS

DVIDIR ESSA EM

DUAS PARTES
IcLIAIS.

DIVIDIR A DE MORANEO)

AGORA VAMOS
EM OLTO PEDACOS.

NO, QUE
VOCE ESTA

BINHA?

PENSANDO,

EU ACHAVA
QUE SE DIVIDISSE
EM MAIS PARTES,
08 PEDAGOS
FICARIAM
MAIORES!

- O que podemos fazer para ajudar vovo?

- Vocés podem ir cortando cada torta em pedacasedono tamanho enquanto vou colher laranjas.
- Obal! Isso eu sei fazer muito bem!

- Primeiro a de chocolate!

- Se eu fosse comprar ia querer a metade.

- Entdo vamos dividir essa em duas partes iguais.
- Agora vamos dividir a de morango em oito pedacos.
Binha pensa: “Gosto de pedagos bem grandes!!!”

- No que vocé esta pensando Binha?

- Eu achava que se dividisse em mais partes, @agpsdicariam maiores!

199
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NAC, BINHA!

QUANTO MAIS A
GENTE DIVIDE, MENOR  }
FICA CcADA PARTE. |

vou PNIDIR
A TORTA DE

VOLTEN!

PESSEGC EM
SEIS PARTES.

COMO YOU
VENDER PEPACOS
DE TAMANHOS TAO
. DIFERENTES?

0 Que
VOCES FIZERAM
COM_ AMINHAS

TORTAS™?

€ Os PEDACOS
MENORES, MAIS
BARATOS.

MAIORES SERRO
MAIS CAROCS.

- N&o, Binha! Quanto mais a gente divide, mena éiada parte.

- Vou dividir a torta de péssego em seis partes.

- Voltei! O que vocés fizeram com minhas tortas™@osou vender pedacos de tamanhos
téo diferentes?

E agora?

- Ja seillll Os pedagos maiores serdo mais caros.

- E os pedacos menores, mais baratos.
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BoA DEIA!

1SS0 ESTA
PARECENDO
MATEMATICAY

CROEOESD

1550 MESMO.
ESTAMOS FALANDO
DE FRAGOES.

£ DOAA EL/SA ESCREVEL £4] cA9L4
AERGEO COR SHCO LE COVFE7LT..

QUANDO
DIVIDIMOS
ALGO INTEIRO
EM PEDACOS DO
MESMO TAMANHO,

\1C ELA GOSTA
CA@%:\?SE{EV\% H PORQUE AINDA
NAO VAl A

FRAGAD DESSE

INTEIRO. ESCOLA. ..

NV}

A TORTA
DE MORANGO

AU

FO! DIVIDIDA EM UM OITAVO
QUER DIZER UM
OITO PARTES IGUAIS. PEDACO EM

CADA PARTE E UM
OITAVO DA
TORTA.

OITO.

- Boa idéial

- Isso esta parecendo matematica!

- Isso mesmo. Estamos falando de fragdes.

- Fracbes?

- Quando dividimos algo inteiro em pedacos do metanmanho, cada parte fica sendo uma fragéo
desse inteiro.

- Que legal!

Adelaide pensa: “Ela gosta porque ainda ndo vacéla...!

E dona Elisa escreveu em cada pedaco com sacmféitan..

- A torta de morango foi dividida em oito partesags. Cada parte € um oitavo da torta.

- Ah!Il Um oitavo quer dizer um pedacgo em oito.
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A DE PESSEEO O CAI0 Sl E e
| DIVIDIU EM SEIS PEOACOS. e

VOVG, O EORNG

@DA PEDACO A TORTA DS %DA PARTE E METADE
CHOL UM Ef ! & ;
H €& M DOIS! TORTA ESTA CHEIRANDG!

A

CADA METADE
TAMBEM CHAMAMOS
DE UM MEIO.

FORNG NAOG CHEIRA!

E A TORTA DE UVA
QUE ESTA ASSANDO!

ASSt QLiE B 7272 L& L EU DIVIDI ESTA TORTA
Esmeoc... EM QUATRO PARTES UM QUARTO !

IGUAIS.

Q%L EA
FRACAO DE CADA
PEPACO
DESSA TORTA?R

10

- A de péssego o Caio dividiu em seis pedacos.ofqaéa pedaco € um em seis?
- Isso mesmo. Cada pedaco é um sexto da torta.

- Isso esté ficando interessante... Cada pedagorttade chocolate € um em dois! Cada parte é
metade da torta.

- Cada metade também chamamos de um meio.

- Vovo, o forno est4 cheirando!

- Forno n&o cheira! E a torta de uva que esta desan

Assim que a torta de uva esfriou...

- Eu dividi esta torta em quatro partes iguais.

- Qual é a fracdo de cada pedaco dessa torta?

- Um quarto!!!
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Se eU
VENDER UM

CERTO, CRIANGAS!
VOCES ESTAO FICANDO

CRAQUES EM LERe0
MATEMATICA. g\ugt:m\c é)é'
VAL EICAR NA

X~
EM CORTAR ASSADEIRAS

TORTAS TAMBEM!

Sicle)

SIMPLES
A RE eu sell SE UM PEDAGO
VAOPFE(%EOTS‘.?ES’ mas Que € UM QUARTO. ..
AR,
2 ...TRES PEDACOS
ASSADEIRA? iR reRees

A GENTE USA MATEMATICA

MAS AGORA

PARA FAZER
-ADIA E NE
NSE%CAE%E ‘.‘\,50 e-,M AS TORTAS A SENHORA ESTAMOS CoM UM
ADELAIDE? TAMBEM USA PROBLEMA!
: MATEMATICA, VONO?

sg se VocE
NAO PERCERE, CAIO!
EU TX SABIA DISSO
FAZ TEMPO!

CLARO,
SENAD AS RECEIT
NAQ DAO CERTO.

- Certo criancas! Vocés estdo ficando craques eraméica.

- Em cortar tortas também.

- Se eu vender um pedago de um quarto... Que fragjdiwar na assadeira?
- Simples, véo ficar trés pedacos.

- Isso eu sei! Mas que fracéo fica na assadeira?

- Seu um pedaco € um quarto...

-... trés pedacos séo trés quartos!

- A gente usa matemética no dia-a-dia e nem perod@oeé, Adelaide?

- S6 se vocé nao percebe, Caio! Eu ja sabia dasdeimpo! Para fazer as torras a senhora
também usa matematica, vovo?

- Claro, sendo as receitas ndo déo certo.

- Mas agora estamos com um problema!



OH, NBO!
PROBLEMA
NVOVO 2!

’

AS TORTAS EM QITO

SEMPRE PARTI

PEDACOS.

POR QUANTO
VAMOS VENDER CADA
PEPACO DE UM QUARTO

DE TORTA?

EU sSABIA
POR QUANTO
VENDER UM
QITAVO DE
CADA TORTA...

MAS_AGORA
ESTA TUDO
ATRAPALHADO.

VAMOS VENDER
UM QUARTO DE TORTA
PELO MESMO PRECO
DE DOIS PEDAOS DE
UM oImavo!

£ MESMQ!
UM QUARTO E DO
MESMO TAMANHO DE
DOIS OITAvosS!

- Oh, nao! Problema vovo!
- Sempre parti as tortas em oito pedacos.

- E dai, vovo?

- Eu sabia por quanto vender um oitavo de cada.tort

- Mas, agora est4 tudo atrapalhando.

- Por qué?

- Por quanto vamos vender cada pedago de um qimttmta?
- E os outros pedagos???

Caio pensa: Facil.

- Vamos vender um quarto de torta pelo mesmo pilegiois pedacos de um oitavo.

- E mesmo! Um quarto é do mesmo tamanho de daisast

204



CRIANGAS!

S50 MESMO,

VETAM COMO

VAl FICAR O PRECO

DOS QUTROS PEDACOS.
EU VOoU PREPARAR

POR QUANTO VAMOS VENDER

MEIA TORTA, CAIO?
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MAIS TORTAS.

DESCUBRA,
ADELAIDE!

MEIA TORTA
VAL TER O MESMO
PREGO DE QUATRO
PEDAGOS DE LIM
SITAVO!

ISSO MESMO!
QUE ESPERTINHA!

OBRIGADA,

OBRIGADA! ENTAO, AGCRA

£ MINHA VEZ DE
RESPONDER!

13

- Isso mesmo criancgas!

- Vejam como vai ficar o pre¢o dos outros pedaEosvou preparar mais tortas.
- Por quanto vamos vender meia torta, Caio?

- Descubra, Adelaide.

- Meia torta vai ter 0 mesmo preco de quatro pesldgoum oitavo!
- Isso mesmo! Espertinha!

- Obrigada, obrigada!.

Binha pensa: “Agora s6 falta a torta de péssego”.

- E qual o preco de um sexto, vocés sabem?

- 77

- Ent&o, agora € minha vez de responder!



JA ENCONTRAMOS
O PREGO DE
um MElo, NBo E7

TRES PEDACOS
DE UM SEXTO
VAD CUSTAR O
MESMO QUE
WEIA TORTA!

€ QUANTO
VAl CUSTAR &0
UM SEXTO???

_  SIMPLES!
£ S0 DIVIDIR O PRECO
DE MEIA TORTA
POR TRES!

E MESMO,
ENTAO SABEREMOS

O PREGC DE
UM SEXTO!

QUE ESPERTINHA
ABINHA, NBQ E7

VOVG, TA SABEMOS
COMO CALCULAR O PREGO
DE CADA PEDACO.

ENTAO, PODEM
DEVORBR ESTA TORTA
INTEIRINHA, POIS E SO
O QUE TEREMOS PARA
QO (ANCHE HOTE ‘!

- J4 encontramos o pre¢o de um meio, ndo é?

- Sim e dai?
-E, e dai?

- Trés pedacos de um sexto vao custar 0 mesmo eizetonta!

- E quanto vai custar sé um sexto???

- Simples é s6 dividir o preco de meia torta pés'tr

- E mesmo, entdo sabemos o preco de um sexto!

- Que espertinha a Binha, nao é?

- Vovo, ja sabemos como calcular o preco de cadaqme

- Entdo, podem devorar esta torta inteirinha, paé o que teremos para o lanche hoje!!!
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Anexo C — Parecer de aprovacdo do Conselho de Etide Pesquisa (CEP) em seres
humanos da USFCar.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos

llF[:‘IO’ -y p Via Washington Lufs, km. 235 - Caixa Postal 676
| : Fones: (016) 3351.8109 / 3351.8110
Fax: (016) 3361.3176

CEP 13560-970 - Sao Carlos - SP - Brasil
propg@power.ufscar.br - http://www.propg.ufscar.br/

&

CAAE 1707.0.000.135-07

Titulo do Projeto: Aprendizagem dos alunos da 42 série do Ensino Fundamental, advindas da conexdo
literatura infantil e matematica

Classificacao: Grupo III

Pesquisadores (as): _Ana Paula Gestoso de Souza, Profa. Dra. Rosa Maria Anunciato de Oliveira

(orientadora)

Parecer N°. 224 /2007

1. Normas a serem seguidas
» O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 196/96 -
Item IV.1.f) e deve receber uma copia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por
ele assinado (Item IV.2.d).
» O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar
o estudo somente apds andlise das razbes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS Item
I11.3.z), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito
participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa
(Item V.3) que requeiram agao imediata.
e O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes
que alterem o curso normal do estudo (Res. CNS Item V.4). E papel do pesquisador assegurar medidas
imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e
enviar notificacdo ao CEP e & Agéncia Macional de Vigilancia Sanitaria - ANVISA - junto com seu
posicionamento.
« Eventuais modificacies ou emendas ae protocalo devem cer apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo I ou II apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las
também & mesma, junto com a parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial
(Res. 251/97, item III.2.e).
e Relatérios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente em ___/ / e ao
término do estudo.

2. Avaliacdo do projeto

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de
S&do Carlos (CEP/UFSCar) analisou o projeto de pesquisa acima identificado e considerando os pareceres
do relator e do revisor DELIBEROU: As pendé&ncias apontadas no Parecer n® 209/2007, de 18/09/2007,
foram satisfatoriamente resolvidas.

O projeto atende as exigéncias contidas na Resolugdo 196/96, do Conselho
Nacional de Saude.

3. Concluséo:
Projeto aprovado

Sdo Carlos, 5 de outubro de 2007.
‘«-7*7-—\\

o
Profa. Dr’{aj.- ristina—Paiva de Sousa
Coordenadora do CEP/UFSCar






