UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

MELISE MARIA VALLIM REIS CAMARGO

A Interacao Sécio-cognitiva na Formacao Inicial de
Professores que Ensinam Matematica por meio da

Resolucao de Situacoes-Problema

Brasilia-DF
2010



il

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

A Interacao Sécio-cognitiva na Formacao Inicial de
Professores que Ensinam Matematica por meio da

Resolucao de Situacoes-Problema

MELISE MARIA VALLIM REIS CAMARGO

Dissertacao apresentada ao
Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao da Faculdade de
Educacdo da Universidade de
Brasilia/UnB como parte dos
requisitos para a obtencado do titulo
de Mestre.

Brasilia-DF
2010



il

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

DISSERTACAO DE MESTRADO

A Interagao Soécio-cognitiva na Formacgao Inicial de Professores
que Ensinam Matematica por meio da Resolugao de Situagoes-

Problema

MELISE MARIA VALLIM REIS CAMARGO

Orientador: Prof. Dr. Cristiano A. Muniz

Banca Examinadora:
Professora Doutora Carmen Lucia
Brancaglion Passos (UFSCar)
Professora Doutora Albertina Mitjans
Martinez (UnB)
Professor Doutor Cleyton Hércules
Gontijo (UnB)



v

A Interagcdo Socio-cognitiva na Formacéo Inicial de Professores que

ensinam matematica por meio da Resolucdo de Situacbes-Problema.

COMISSAO EXAMINADORA

Prof. Dr. Cristiano Alberto Muniz - Orientador

Universidade de Brasilia (UnB) — Faculdade de Educacgao

Prof. Dra. Carmen Lucia Brancaglion Passos - Membro

Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) — Faculdade de Educacao

Prof. Dra. Albertina Mitjans Martinez - Membro

Universidade de Brasilia (UnB) — Faculdade de Educacgao

Prof. Dr. Cleyton Hércules Gontijo - Suplente

Universidade de Brasilia (UnB) — Faculdade de Educagao



DEDICATORIA

Aos meus pais Vera e Iracino e a minha irméa
Milene, que mesmo distantes sempre
torceram por mim e acompanharam todas as
minhas vitoérias.

Ao Rafa, meu principe, que sempre
entendeu meus momentos de auséncia e

hoje desfruta comigo essa grande conquista.



vi

AGRADECIMENTOS

Em primeiro lugar a Deus, nosso criador.

Ao Professor Cristiano, que muito mais do que orientador, sempre foi um grande amigo.
Com seu jeito doce e calmo soube entender minha falta de tempo ao conciliar o trabalho

e os estudos e sempre tem a palavra certa na hora certa.

Aos meus pais, Vera e Iracino, a minha irma Milene e o meu sobrinho-afilhado Theodoro,
que sempre estiveram presentes através seus pensamentos positivos e suas palavras

incentivadoras.

Ao meu marido, Rafael, pela paciéncia, apoio e incentivo de sempre irmos mais longe (e

juntos).
A Ana Laura, luz do meu caminho. S6 o fato de sua existéncia, engrandece a minha vida.

As minhas amigas e companheiras de angustias, alegrias, aflicdes e grandes
descobertas. Raquel e Eliene, vocés se fizeram presentes em todos os meus momentos,

bons e ruins e foram indispensaveis em todos eles.

Aos meus sujeitos de pesquisa: André, Claudio, Diego, Eduardo, lan, Julio, Mirella,

Pedro, Roberta, Rebeca e Thomaz. Sem vocés nada disso seria possivel.

A minha querida amiga Keila que sempre me apoiou, e mesmo negando, foi essencial

para a realizagao deste trabalho.

As companheiras Cilia, Amanda, Veronica, Nadia, Lady e Patricia que

acompanharam todo meu trabalho desde o inicio e sempre estiveram prontas a ajudar

em todos os momentos que precisei.

As professoras Carmen Passos e Albertina Mitijanz que aceitaram prontamente participar

da minha banca e contribui¢des riquissimas me trouxeram.



vii
A professora Edna M. Zuffi, que desde a graduacg&o me inspirou e sempre me incentivou

a continuar meus estudos e acreditar na Educacgéo.

A professora Sheilah Torres por sua minuciosa analise e corregdo do texto final da

dissertacao.

Aos colegas dos CEF 04 do Guara, fonte de incentivo e grande campo experimental.

Aos professores e funcionarios da Faculdade de Educacao da UnB.

A todos aqueles que de uma forma ou de outra, direta ou indiretamente, fizeram que essa

pesquisa fosse possivel e realizasse um grande sonho.



viii

RESUMO

Trata-se de uma pesquisa participante-colaborativa aproximando-se de uma pesquisa-
acao em uma disciplina de Educacdo Matematica envolvendo seis alunos do curso de
Pedagogia e cinco alunos da Licenciatura em Matematica que teve por objetivo analisar
as interagdes soécio-cognitivas entre alunos dos cursos de licenciatura em Matematica e
Pedagogia no processo de resolugao de situagdes-problema envolvendo conhecimentos
matematicos. Foi realizada durante o primeiro semestre de 2009 no decorrer da disciplina
Educacido Matematica Il, optativa para o curso de Pedagogia e excepcionalmente neste
semestre, para o curso de Licenciatura em Matematica. O estudo teve por bases tedrico-
metodoldgicas teorias sobre formacao de professores (TARDIF, 2002; ZEICHNER, 1993,
1998, 2006, 2008), formacao de professores que ensinam matematica (FIORENTINI,
2000, 2002, 2003, 2004; MOREIRA e DAVID, 2004, LORENZATO, 2006), trabalho
colaborativo e cooperativo (FERREIRA, 2003); interagdo soécio-cognitiva entre pares
(DOISE, 2002; DOISE, MUGNY e PERRET-CLERMONT, 1995; CARVALHO, 2005;
CESAR, 1997, 1998, 1999) e resolucdo de situacdes-problema (ONUCHIC, 1999, 2003,
2004; DIAS e SILVA, 2008). A pesquisa teve como desafios, entre outros, o de fornecer
um espago de interagdo entre futuros pedagogos e futuros matematicos; conceber e
oferecer situagdes-problema matematicas com resolugdes cooperativas; identificar as
diferentes agdes cognitivas e contribuicdes mutuas entre um sujeito que esta no curso de
Matematica e a do sujeito que esta no curso de Pedagogia, bem como, conhecer de
maneira mais profunda a influéncia da realizacdo de situagbes-problema na formacgao
inicial de professores de matematica e dos anos iniciais. Os dados coletados e
analisados foram organizados em cinco categorias revelando a riqueza da realizagao de
um trabalho entre diferentes licenciaturas, favorecendo a aquisicdo de competéncias
matematicas uma vez que, com a metodologia adotada, foi necessaria a elaboragéao de
um contrato didatico diferenciado, pautado na cooperagao entre os sujeitos, além de uma
maior aceitacdo das diferentes resolugcbes apresentadas entre eles, para a realizacao das
situagdes-problema propostas. Por se tratar de um trabalho cooperativo, na producéo
matematica n&o houve a aceitacido passiva por parte do pedagogo, na resolugado imposta
pelo matematico, muitas das vezes, caracterizadas pela forte mecanizacdo de
procedimentos, revelando a matematica formal ainda muito presente nas producbes
destes. O estudo aponta para a riqueza das trocas cognitivas, afetivas e sociais
realizadas entre os sujeitos de diferentes formagbes quando partilham situagdes-
problema de matematica, o que pode ser significativo na formacao do futuro professor
que vai ensinar matematica no ensino fundamental.

Palavras-chave: formacao inicial de professores; interacdo sécio-cognitiva;
resolugio de situagdes-problema, ensino-aprendizagem de matematica.
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ABSTRACT

This is a participative research-collaborative approaching action research in a discipline of
mathematics education involving six students of Pedagogy and five college students
majoring in Mathematics, which aimed to examine the socio-cognitive interactions
between students of graduate courses in Mathematics and Pedagogy in the process of
solving problem situations involving mathematical knowledge. It was performed during the
first semester of 2009 during the course Mathematics Education II, optional for the Faculty
of Education and exceptionally this semester for the graduation course in Mathematics.
The study is the theoretical and methodological theories on teacher training (TARDIF,
2002; ZEICHNER, 1993, 1998, 2006, 2008); training of teachers who teach math
(FIORENTINI, 2000, 2002, 2003, 2004; MOREIRA e DAVID, 2004, LORENZATO, 2006);
collaborative and cooperative work (FERREIRA, 2003); interaction socio-cognitive
between pairs (DOISE, 2002; DOISE, MUGNY e PERRET-CLERMONT, 1995;
CARVALHO, 2005; CESAR, 1997, 1998, 1999) and problem solving (ONUCHIC, 1999,
2003, 2004; DIAS e SILVA, 2008). The research had as challenges, among others, to
provide a space for interaction between future teachers and future mathematicians,
design and offer mathematical problem situations with cooperative resolutions, identifying
the different cognitive actions and mutual contributions between a subject that is on
course Mathematics and the subject that is on pedagogy course and to know more deeply
the influence of the completion of problem situations in the initial training of teachers of
mathematics as well as the early years. The collected data were analyzed and organized
into five categories showing the richness of conducting a work among different degrees,
encouraging the acquisition of mathematical skills since that, with the methodology
adopted, it was necessary to prepare a differentiated didactic contract, based on
cooperation between subjects, and a greater acceptance of different resolutions
introduced among them, to carry out the proposed problem situations. Because it is a
cooperative task, there was no passive acceptance by the teacher at mathematics
production concerning the resolution imposed by the mathematician, often characterized
by strong mechanical procedures, revealing the formal mathematics still present in these
productions. The study points to the richness of affective and social cognitive trades, held
between people of different backgrounds while sharing problem situations at mathematics,
which can be significant in the training of future teachers who will teach mathematics in
elementary school.

Keywords: pre-service teacher education, socio-cognitive interaction; problem solving,
teaching and learning of mathematics.



"Néo é possivel refazer este pais, democratiza-
lo, humaniza-lo, torna-lo sério, com
adolescentes brincando de matar gente,
ofendendo a vida, destruindo o sonho,
inviabilizando o amor. Se a educagéo sozinha
nao transformar a sociedade, sem ela

’

tampouco a sociedade muda."

Paulo Freire
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APRESENTAGAO

As pesquisas sobre formacido e profissdo docente apontam, normalmente, para
uma revisdo sobre a teoria e a pratica pedagdgica do professor, e a maneira como este
as compreende. Considera-se, assim, que este, em sua trajetdria, constréi e reconstroi
seus conhecimentos conforme a necessidade de utilizacdo dos mesmos, suas
experiéncias, seus percursos formativos e profissionais.

A maioria dos trabalhos nesta area aborda a formacgao especifica do professor na
sua area ou a formacao de professores em geral. Poucos sdo aqueles que analisam uma
interacao entre diferentes licenciaturas.

Neste trabalho foi feita a analise da interacao soécio-cognitiva entre licenciandos em
Matematica e Pedagogia em processo de formagao inicial destes.

Assim, na introducdo apresento minha trajetéria pessoal e profissional, bem como
os motivos a que me levaram a pesquisar tal tema. Tento articular minha formacao inicial
a minha pratica pedagoégica e as minhas dificuldades enfrentadas durante todo esse
processo. Aliado a isso, apresento as questbes de pesquisas, bem como os objetivos
geral e especificos.

Construo o referencial tedrico, no segundo capitulo, dividido em cinco partes.
Primeiramente faco uma abordagem referente a formacao inicial de professores em geral,
avaliando sua importancia no processo ensino-aprendizagem e na consequéncia positiva
ou negativa que essa formacao pode trazer ao futuro professor.

Baseando-me nos autores Lorenzato (2006) e Moreira e David (2004), na segunda
parte, trago alguns aspectos referentes a formacdo de professores que ensinam
matematica, isto é, tanto para os que irdo atuar nos anos iniciais, bem como nos finais do
Ensino Fundamental.

E feita, na terceira parte, uma abordagem sobre duas formas de trabalho coletivo:
cooperativo ou colaborativo, dando principal énfase ao cooperativo e também seu sentido
e importancia nessa pesquisa.

Em seguida, abordo os principais aspectos sobre a metodologia de Resolugao de
Situacdes-problema atrelando-a principalmente ao papel do professor na utilizagao
dessas metodologias e a importancia destas na alteragdo da conduta do professor, e das
caracteristicas de suas aulas, bem como, como disparadoras e motivadoras para o
ensino de matematica.

Na quinta e ultima parte, discuto o principal aspecto no qual se baseia minha

pesquisa: a interacdo socio-cognitiva entre pares. Baseada nos autores Doise (1978;
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1995; 2002), Mugny (1978; 1995), Perret-Clermont (1995) e Carvalho (2005), apresento a
importancia da troca de idéias no contexto da resolugcdo de situacdes-problema e os
beneficios que essa interacao pode trazer a formagao inicial do professor.

Feitas as discussodes tedricas, apresento a concepcido do método desta pesquisa e
sua arquitetura metodolégica, o que constitui o quarto capitulo. Descrevo o tipo de
pesquisa adotada, a disciplina na qual ocorreu a pesquisa, bem como os sujeitos
envolvidos nesta. Além disso, é feita uma exposicao da dificuldade encontrada para a
viabilizagdo da pesquisa, por parte da Universidade seguida da descricdo de cada uma
das aulas realizadas durante o primeiro semestre de 2009, na disciplina Educacéao
Matematica II.

No quarto capitulo, coracédo deste trabalho, apresento as cinco categorias reveladas
durante a andlise das informacgdes produzidas: a ajuda mutua entre os graduandos (as
descobertas e motivagdo para a realizagdo cooperativa de situagbes-problema);
validagao das producdes por parte dos licenciandos em Matematica; ndo aceitagao pelo
pedagogo na resolugdo imposta pelo matematico; necessidade do calculo matematico
e/ou registro formal; as interagdes como propulsoras da construgdo de uma praxis.

Por ultimo, apds as consideragdes finais, trago como ilustragéo, alguns apéndices e
anexos que colaboram para um melhor entendimento da pesquisa em questao,
explicitando algumas produgbdes dos sujeitos envolvidos e algumas das atividades

realizadas, durante as aulas, com os graduandos.
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1. INTRODUGAO: HISTORICIDADE DO DELINEAMENTO DO
OBJETO DE PESQUISA

A principal meta da educagéo é criar homens que
sejam capazes de fazer coisas novas, ndo
simplesmente repetir o que outras geragoes ja
fizeram. Homens que sejam criadores, inventores,
descobridores. A segunda meta da educacgéo é
formar mentes que estejam em condic¢des de
criticar, verificar e ndo aceitar tudo que a elas se
propde.

Jean Piaget

1.1. RESGATE DA HISTORICIDADE DA PESQUISADORA

Desde pequena sempre gostei de ir a escola. Mesmo porque nao tive outra opgao.
Como meus pais trabalhavam fora o dia todo, a solugao foi me colocar na escola com 2
anos de idade. Nao sei se por esse motivo ou por outro qualquer, quando ndo estava na
escola, adorava brincar de “escolinha”; e eu sempre era a professora. Essa “mania” me
acompanhou até o Ensino Fundamental onde minha brincadeira servia para ajudar meus
colegas e também para eu ganhar um trocadinho. Dava aulas particulares de todas as
disciplinas além de ser monitora de alguns professores dentro de sala de aula. No Ensino
Médio continuei, mas tive que reduzir a quantidade de alunos pois o volume de
conteudos a estudar era muito grande e ndo me sobrava muito tempo. Além do mais meu
objetivo agora era o vestibular, e eu queria passar em uma universidade publica. Por
esse motivo sempre soube que queria ser professora, mas ainda nao tinha decidido de
qual matéria. As primeiras que me passaram pela cabeca foram o Portugués e o Inglés.
Achei, portanto, que o curso perfeito seria Letras. Sempre gostei de linguas e tinha muita
facilidade com elas, apesar de ndo gostar muito de ler. Como eu gostava da analise
sintatica... Foi quando percebi que o que me encantava nessas linguas era a légica com
que elas eram formadas. E se eu gostava de légica, era melhor que eu fizesse
Matematica e ndo o Portugués. O mais interessante é que depois que decidi que
prestaria vestibular para Matematica, ndo mudei mais de opinido e passei a ndo gostar de
mais nenhuma disciplina que nao fosse da area de ciéncias exatas.

No final de 2002 prestei vestibular para quatro Universidades publicas do Estado de
Sao Paulo e passei nas quatro. Meu dilema agora era decidir para qual delas eu iria.
Meus pais, que sempre me apoiaram nas minhas decisdes, me levaram para conhecer
todos os campus e o que mais me chamou atencao foi o da USP de Sao Carlos por ser

bem menor que os outros. Com apenas 17 anos sai de Aguai, uma cidade com 30.000
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habitantes e fui morar em S&o Carlos, sozinha, sem conhecer ninguém. Comecava ai a
minha histéria com o verdadeiro ensino de matematica.

Portanto, minha trajetéria no ensino de matematica, bem como na sua pesquisa, é
relativamente recente. Até ingressar no curso de matematica, em 2002, mais
especificamente nas matérias relacionadas ao ensino de matematica, nao tinha o
conhecimento dos problemas enfrentados no ensino desta tdo temida disciplina. Lembro-
me perfeitamente quando a Professora Edna M. Zuffi' me pediu que criasse um plano de
ensino sobre a multiplicacdo e divisdo egipcia, como trabalho de uma disciplina. Como
ainda n&o conhecia as metodologias ndo tradicionais para o ensino de matematica,
preparei minha aula da melhor maneira possivel, porém, apenas com os conhecimentos
que eu possuia. Coloquei no meu plano de ensino que eu explicaria como era que
funcionava a multiplicagdo e divisdo egipcias, mostrando perfeitamente o algoritmo e
depois forneceria exercicios de fixagcdo. Essa experiéncia, posteriormente, se transformou
na publicacdo de um artigo®.

Garanto que foi uma grande decepgao para a minha professora, ou mesmo uma
confirmagao de muitas pesquisas na area de educacao: temos a tendéncia a ensinar da
maneira como fomos ensinados, 0 que é um grande problema, ja que vivi meu periodo
escolar na época do tecnicismo, que so prezava pela repeticdo infundada de milhares de
exercicios somente para a aplicagao de férmulas.

Depois dessa experiéncia, minha professora sugeriu que eu tentasse fazer algo
diferente. Passou-me algumas leituras, a principio, somente relacionadas a metodologia
de Resolucido de Problemas. Li todos os textos com muita dedicagdo e eles me
chamaram muita atencéo. Percebi que o ensino de matematica poderia ser diferente. E
mais, que eu estava disposta a entrar numa luta individual para que realmente isso
ocorresse.

Comecei a me recordar dos professores, que sempre foram considerados por mim
excelentes, e percebi que na verdade nao era o que acontecia. Que o conceito de bom
professor havia mudado, ou deveria, pelo menos, e que eu gostaria de me tornar uma
boa professora. Uma professora que conseguisse mostrar aos seus alunos quao
interessante e util a matematica €, e como as aulas de matematica podem se tornar um
momento prazeroso e de grandes descobertas.

Assim, voltei a procurar a professora Edna, a quem devo muito do que aprendi, e

pedi para que ela me aceitasse como sua aluna de iniciacdo cientifica, mesmo sem

! Professora Doutora do ICMC - USP (Instituto de Ciéncias Matematicas e Computagdo da Universidade de
Séo Paulo — Campus de Sao Carlos)
? Revista de Educagdo Matematica — Ano 9, Nos. 9-10 (2004-2005)
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bolsa, a fim de aprofundar meus conceitos no campo da Educacdo Matematica e para
que eu ja comegasse a ter contato com pesquisas da area. Ela aceitou prontamente e me
incluiu num projeto desenvolvido Ia mesmo, em Sao Carlos, no interior de Sao Paulo,
intitulado "Desenvolvimento e Avaliagdo de Uma Pedagogia Universitaria Participativa no
Ensino Médio: Atividades com énfase em Matematica, Ciéncias e Comunicagcao”. Esse
projeto, modalidade FAPESP, tinha como objetivo a melhoria do ensino publico do
Estado de Sao Paulo. Dessa forma, para a area de Matematica, foram escritos materiais
baseados na metodologia de Resolugédo de Problemas, os quais eram implementados no
periodo normal de aulas. No periodo contrario, os alunos recebiam aulas
complementares, ministradas por alunos da Universidade, com o intuito de suprir
algumas caréncias em relagao a conteudos basicos das disciplinas envolvidas. O projeto
era aplicado somente em trés classes do Ensino Médio, uma de cada série, onde os
alunos, durante a oitava série, hoje nono ano, recebiam orientacdo de como seria o
projeto e podiam escolher se queriam ou nao participar. Também era feita uma reuniao
com os pais para explicar o funcionamento, os direitos e deveres dos alunos.

Mesmo em pouco tempo, os resultados foram visiveis. A primeira turma que saiu do
terceiro ano ja teve maior aprovacao no vestibular do que anteriormente acontecia e
mesmo se comparado as outras turmas de terceiro ano da escola. Era muito claro
também o engajamento dos professores participantes e dos alunos, os quais se
interessavam pelas aulas e freqlentavam regularmente as do periodo contrario. Além de
sempre colaborarem com as pesquisas e se mostrarem muito satisfeitos com o
aprendizado significativo.

A minha fungdo no projeto, a principio, foi a de analisar as aulas da professora
regente e registrar todos os pontos que eu achasse importantes e também aqueles que
eu achasse que ndo estavam bons, para que fossem passados para minha orientadora, e
esta trabalhasse diretamente com a professora responsavel.

Mesmo com uma participacdo muito pequena, aprendi muito com esse projeto.
Através dele, confirmei aquilo que ja havia conjecturado com as minhas leituras. Existem
diversas maneiras de fazermos com que o ensino de matematica seja significativo e
prazeroso para nosso aluno. E que a implantacdo de metodologias n&o tradicionais &
viavel e nem sempre trabalhosa como a maioria dos professores pensam. Esse projeto

também foi divulgado em artigo®.

 REIS, M.M.V, ZUFFI, E.M, Estudo de um caso de implantagdo da metodologia de resolugio de problemas
no ensino médio. In: Bolema, Rio Claro (SP), Ano 20, n° 28, PP. 215 a 227
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Porém, eu ainda estava sé na teoria. O motivo da pesquisa surgiu realmente
quando eu comecei a ministrar minhas proprias aulas, em 2006. Cheguei a escola cheia
de idéias e anseios, mas enfrentei diversos problemas: pais relutantes, professores
desestimulados, alunos acostumados com o método tradicional de ensino, tempo habil,
necessidade de cumprir os conteudos, entre outros.

Foi quando percebi que a base tedrica que eu havia recebido na minha formacgao
nao havia sido suficiente para a minha praxis, isto é, ela era necessaria, mas nao
suficiente. Junto com a minha dificuldade surgiram outras inquietacdes. Se para mim,
que havia recebido uma excelente formagao matematica, era tao dificil, como seria esse
desafio para um pedagogo? Essa formagao matematica especifica facilita a aplicacao de
metodologias diferenciadas? Essa foi uma dificuldade enfrentada s6 por mim, ou a
maioria dos professores recém-formados passa pelos mesmos problemas? Uma
interacdo entre pedagogos e matematicos ajudaria o processo? A formacéao inicial do
futuro professor esta sendo direcionada a pratica ou somente a teoria?

A fim de buscar respostas a todos esses questionamentos que me fazia, resolvi
continuar meus estudos. Em 2006 comecei o curso de Pedagogia em Aguai. Queria ter
outro tipo de experiéncia, analisar qual era a concepcdo da Matematica para aqueles
professores. Infelizmente nao tive tempo de tirar minhas conclusdes. Tive que abandonar
0 curso pois no final de 2006 prestei o concurso para a Secretaria da Educagdao em
Brasilia e passei. No inicio de 2007 me mudei. Comecei a trabalhar no Colégio
Logosdfico, enquanto esperava minha convocagao, onde tive a oportunidade de viver
experiéncias maravilhosas, tanto pessoais como profissionais. Juntamente com o
trabalho consegui uma vaga como aluna especial no mestrado em Educagio, na
disciplina Topicos em Educacdo Matematica, com o Prof. Cristiano Muniz, hoje meu
orientador. Essa disciplina me esclareceu muitas duvidas e também me despertou outras,
fazendo com que eu quisesse cada vez mais continuar meus estudos.

Ainda nesse mesmo semestre iniciei a especializacdo “Matematica para
Professores” no Departamento de Matematica da UnB, esperando que fossem abordados
topicos sobre educacéo, ja que era direcionada a professores. Mas nao. O enfoque era
puramente matematico, e como abriram excec¢des para alguns alunos que ndo eram
professores, a pos-graduacao acabou ficando com cara de graduagao. Foi quando fiz,
pela terceira vez, o processo seletivo para o mestrado na Faculdade de Educacéo e fui
contemplada com uma vaga. Por esse motivo abandonei a especializagdo, que na

realidade ndo estava me acrescentando muita coisa e iniciei meu tdo sonhado mestrado.
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Juntamente com a aprovagao no mestrado tive a felicidade de ser convocada no
concurso que eu havia feito no final de 2006. Em abril de 2008 comecei a ministrar aulas
em uma escola publica no Guara, cidade satélite de Brasilia, onde pude comprovar os
grandes problemas que passam a Educag¢ao no nosso pais e de onde tirei mais forca e
desejo de continuar meus estudos. Fui parar em um projeto de corre¢ao de fluxo, onde
foram colocados alunos de 52, 62 e 72 séries e eram implementadas aulas do famoso
telecurso. Porém, todas as disciplinas deveriam ser ministradas por mim, que possuia
apenas formacao Matematica e ainda diagnostiquei uma grande defasagem de todos os
conteudos, principalmente da minha disciplina, que era onde eu tinha conhecimentos
suficientes para isso. Com essa experiéncia novas duvidas surgiram e novas idéias
também. Comecei a aplicar o programa GESTAR II* e percebi que meus alunos tinham
dificuldades nas operagdes basicas e mais ainda na interpretacdo dos problemas, mas os
encaravam como um desafio e se esforcavam para resolvé-los. Perguntei-me entdo: Sera
que nunca haviam tido contato com problemas matematicos nao tradicionais? O
problema da defasagem esta na aprendizagem ou no ensino? Veio desde as séries
iniciais, ou comegou apos o ingresso nas séries finais do Ensino Fundamental?

Com todas essas questbes, comecei a ter problemas. Mais uma vez me deparei
com a minha dificuldade em aplicar metodologias n&o-tradicionais de ensino e fui buscar
respostas aos meus questionamentos. Porém continuei atribuindo tal dificuldade a minha
formacéo inicial e me perguntando como era essa experiéncia para os pedagogos e quais
eram as dificuldades por eles enfrentadas.

Através do questionamento sobre a minha formagido basicamente matematica
(pura) e dos licenciandos em Pedagogia, muitas das vezes, com pouca (ou nenhuma)
formagdo matematica, surgiu 0 meu objeto de pesquisa.

Foi quando que me perguntei se uma maior vivéncia entre sujeitos em formacao
inicial nos campos de matematica e pedagogia, com foco na aprendizagem matematica
no contexto de interacdo para resolver cooperativamente problemas, ndo ajudaria a
facilitar posteriormente a pratica em sala de aula, pois enriqueceria o processo formativo
uma vez que haveria ai uma relagdo de dupla troca: 1. A aquisigdo de conhecimentos
matematicos por parte do sujeito da pedagogia; 2. A mediagcado por parte do licenciando

em matematica.

* BRASIL, Programa Gestio da Aprendizagem Escolar II. FUNDESCOLA/DIPRO/MEC, 2005. Disponivel
em http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=9848&Itemid
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1.2. DO OBJETO AOS OBJETIVOS DE PESQUISA

Diante de tantos questionamentos e inquietudes, e definido meu objeto de pesquisa
como sendo a formacgao inicial de professores que ensinam matematica por meio da
interagcdo sécio-cognitiva no contexto de resolucao de situagdes-problema,
procurei, nessa pesquisa, fornecer um espaco de interacdo entre eles, para que
pudéssemos desenvolver um trabalho cooperativo entre a pesquisadora e a formacgao
inicial dos futuros professores, e destes entre si, a fim de dividir e ajudar a atenuar as
dificuldades e angustias pelas quais passei e ainda passo na minha praxis como
professora.

Para Noévoa (1997, p.26). “A troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor € chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando.”

Blanco (2003), afirma que um aspecto do problema, relativo a formagao inicial de
professores, seria a definicho de programas de formacdo que respondessem as
demandas provenientes dos distintos setores afetados; um programa que possibilitasse a
formacgéo de profissionais de ensino com capacidade para desenvolver suas tarefas no
ambito de sua prépria e continua aprendizagem e desenvolvimento profissional.

Unindo minha experiéncia a afirmacao de Blanco, minha pesquisa foi pautada na
cooperagdo e troca de experiéncias entre estudantes de pedagogia e matematica, por

meio da resolugao de situagdes-problema.

1.3. OBJETIVOS

1.3.1. Objetivo geral

Analisar as interagbes socio-cognitivas entre alunos dos cursos de licenciatura em
Matematica e Pedagogia no processo de resolugédo de situagdes-problema envolvendo

conhecimentos matematicos.
1.3.2. Objetivos especificos

e Fornecer um espago de interagdo entre futuros pedagogos e futuros
matematicos;
e Conceber e oferecer situagdes-problema matematicas com resolucdes

cooperativas;
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¢ Identificar as diferentes a¢des sdcio-afeto-cognitivas e contribuigdes mutuas entre
um sujeito que esta no curso de Matematica e a do sujeito que esta no curso de
Pedagogia;

e Conhecer de maneira mais profunda a influéncia da realizacdo de situagdes-

problema na formacao inicial de professores que ensinam matematica;

No capitulo seguinte, é feita uma abordagem das teorias que permeiam essa
pesquisa: formagao de professores e em particular, daqueles que ensinam matematica. A
importancia e diferenciacdo de trabalhos colaborativos ou cooperativos na formacgao

inicial de professores € a interagdo socio-cognitiva na resolucéo de situagdes-problema.
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2. REFERENCIAL TEORICO

O meu respeito de professor a pessoa do
educando, a sua timidez, que nao devo agravar
com procedimentos inibidores, exige de mim o
cultivo da humildade e da tolerancia

(PAULO FREIRE, 1996, p.67)

Neste capitulo forneco o embasamento tedrico a pesquisa realizada.
Primeiramente, exponho aspectos sobre formagao de professores em geral e especificos
daqueles que ensinam matematica®. Em seguida, sdo abordados tépicos sobre a
resolugcdo de situagdes-problema. Por Uultimo, sao identificadas e caracterizadas as

interacbes socio-cognitivas entre pares.

2.1. FORMAGCAO DE PROFESSORES

Em entrevista concedida por Antonio Novoa, em 13 de setembro de 2001, ao
programa Salto Para o Futuro®, quando indagado sobre as competéncias necessarias

para a pratica do professor ele respondeu:

Nao basta deter o conhecimento para o saber transmitir a alguém, é
preciso compreender o conhecimento, ser capaz de reorganiza-lo, ser
capaz de reelabora-lo e de transpé-lo em situagao didatica em sala de
aula. Esta compreensao do conhecimento é, absolutamente, essencial
nas competéncias praticas dos professores. Eu tenderia, portanto, a
acentuar esses dois planos: o plano do professor como um organizador
do trabalho escolar, nas suas diversas dimensdes e o professor como
alguém que compreende, que detém e compreende um determinado
conhecimento e é capaz de o reelaborar no sentido da sua transposi¢ao
didatica, como agora se diz, no sentido da sua capacidade de ensinar a
um grupo de alunos.

De acordo com Tardif (2002), quando questionamos os professores sobre o seu
saber, eles se referem a conhecimentos e a um saber-fazer pessoais, falam dos saberes
curriculares, dos programas e dos livros didaticos, apdiam-se em conhecimentos

disciplinares relativos as matérias ensinadas, fiam-se em sua propria experiéncia e

> Utilizo o termo “formagio de professores que ensinam matemética” referindo-me tanto ao professor das
séries (anos) finais como das (0s) iniciais, pois este ultimo “[...] embora nio se autodenomine professor de
matematica, também ensina matematica, requerendo para isso uma formacao” (FIORENTINI et a/, 2002, p.
138)

% Entrevista completa em: http://www.tvebrasil.com.br/SALTO/entrevistas/antonio_novoa.htm



24

apontam certos elementos de sua formacéo profissionais. Porém, para o autor, muito
mais do que isso, os professores possuem saberes especificos que sido mobilizados,
utilizados e produzidos por eles no ambito de suas tarefas cotidianas.

Se assumirmos o postulado de que os professores sao atores competentes, sujeitos
ativos, deveremos admitir que a pratica deles ndo é somente um espaco de aplicagao de
saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de produgdo de saberes
especificos oriundos desta mesma pratica.

Assim, de acordo com Pimenta e Lima (2008) as transformacdes de praticas
docentes so se efetivardo se o professor ampliar sua consciéncia sobre a prépria pratica,
a de sala de aula e a da escola como um todo, o que pressupde os conhecimentos
tedricos e criticos sobre a realidade.

Autores que se dedicam a formacdo de professores tais como Tardif (2002),
Pimenta e Lima (2008), Zeichner (1993), Fiorentini (2002; 2003; 2006), entre outros, sédo
unanimes ao dizer que ainda predomina nos curso de formacgao inicial uma visdo
tecnicista e sociologista da pratica do professor, isto é, ou ele aplicara ensinamentos
vindos de peritos e estudiosos, ou sera resultado de praticas sociais, como a luta de
classes, estruturas sociais, etc.

Assumir-se como professor requer a clareza de muitos aspectos constituintes da
miss&o a ser realizada. E preciso, sim, ter metas e objetivos, saber sobre o que se vai
ensinar, mas nao se pode perder de vista, um segundo sequer, para quem se esta
ensinando e é disso que decorre o como realizar. Integrar tudo inclui dar conta de
diversas facetas do processo ensino-aprendizagem, ou seja, a do aluno concreto, real, a
do conhecimento, a das estratégias de ensino, e a do contexto cultural e histérico em que
se situam (TACCA, 2000).

Conjugar isso exige compromisso e responsabilidade com o aluno, o que permite
avancar na exigéncia da compreensao da pessoa no processo de ensinar e aprender.

Segundo Canavarro e Abrantes (1994, p. 293, apud PEREZ, 2004), consideramos o

professor:

Como um profissional que desempenha um papel exigente e complexo,
e ndo uma espécie de técnico que apenas aplica receitas em situacoes
conhecidas e pré-determinadas. Reconhecemos que existem muitas
rotinas no seu trabalho mas ha igualmente muitos “casos” Unicos e
dificeis, muitos desafios para os quais precisa mobilizar saberes e
competéncias de diversos dominios, alguns mais académicos e outros

de natureza mais pratica.
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Podemos dizer, portanto, que a compreensao que o professor tem do aluno e do
que deve realizar em sala de aula tem muitas implicagdes para o seu trabalho e para a
vida do cidadao que esta formando. O professor deve permitir que o aluno se desenvolva
por si s6, apenas ajudando-o nesse processo. E o responsavel por organizar o ambiente
social e facilitador da aprendizagem.

Nesse sentido, Moreira e David (2005) acreditam que os saberes fundamentais a
pratica pedagoégica escolar ndo sdo devidamente discutidos no processo de formacgao e
que a pratica docente escolar ndo € capaz de produzir os saberes associados a acgéo
pedagdgica do professor.

Vemos, portanto, que muito se fala sobre sua pratica e sobre sua atitude em sala de
aula, mas de acordo com Silva (2004), no nosso pais ja existe uma extensa e fértil
producao cientifica no campo da educacao, entretanto, a despeito da grande literatura
existente, poucos avangos se tem percebido no sistema educacional. A escola brasileira
continua excludente, pouco democratica e de qualidade questionavel. Além do mais, ha
entre os professores da escola basica, em geral, o sentimento de que as pesquisas
produzidas nas universidades ndo conseguem responder as suas demandas, ansiedades
e indagacdes. A distancia entre a universidade e a escola basica ainda € muito grande.

Outro grande problema € o fato de que muitos cursos de formagéo de professores
apresentam muitas teorias do “como fazer’”, mas ndo dao a oportunidade dos futuros
professores “fazerem” ja durante a sua formacdo, muitas vezes deixando a cargo dos
cursos de extensao, ou mesmo de pos-graduacao.

De acordo com Dias e Silva (2008), na formagao continuada, os problemas n&o sao
diferentes. Os cursos oferecidos pelos sistemas de ensino ndo tém conseguido atender
aos anseios concretos dos professores. Na maioria das vezes, o processo logico,
cumulativo e linear desses cursos desconsidera a complexidade da atividade docente e a
natureza da sala de aula.

Ainda de acordo com as autoras, os cursos de formagdo, em geral, também
desconsideram que o professor e/ou o futuro professor € um sujeito que pensa e sente e
que, da mesma forma que o estudante da escola basica, é ativo em seus processos de
aprendizagem. E preciso considerar, portanto, que esse professor tem expectativas,
desejos e concepgbes em relagdo a sua propria formagdo. E mais ainda: ele vem se
constituindo professor desde o tempo em que era estudante da escola basica. A pratica

cotidiana e a troca de experiéncias com seus pares sdo essencialmente formadoras.



26

A formacao inicial deve proporcionar aos licenciados um conhecimento
que gere uma atitude que valorize a necessidade de uma atualizagao
permanente em fungdo das mudangas que se produzem, e fazé-los
criadores de estratégias e métodos de intervengao, cooperacgéao, analise,
reflexdo e a construir um estilo rigoroso e investigativo. (PEREZ, 1999,
p.271)

Fiorentini (2003) afirma que nos ultimos anos, o tema formagao de professores
passou a ser dominante tanto em encontros e congressos educacionais quanto em
publicacbes de artigos e livros. A principal mudanga percebida acontece no ambito do
discurso. Hoje, quase todos falam do professor como profissional reflexivo, investigador
de sua propria pratica, produtor de saberes, elemento-chave das inovagdes curriculares
na escola e principal responsavel pelo seu desenvolvimento profissional. Mas, ainda ha
pouca clareza e concordancia sobre o significado desses termos.

De acordo com Zeichner (2008), em um nivel superficial, o movimento da pratica
reflexiva envolve o reconhecimento de que os professores deveriam desempenhar papéis
ativos na formulagdo de propostas de progredir seu trabalho com outros, e deveria
assumir papéis de lideranga nas reformas das escolas. Reflexdo também significa que o
desenvolvimento de novos conhecimentos sobre o ensino ndo € exclusivamente o papel
da faculdade e da universidade, o reconhecimento de que os professores também tém
teorias que podem contribuir para o desenvolvimento de uma base comum de
conhecimentos sobre as boas praticas pedagdgicas.

E continua,

Reflexdo como um slogan para a reforma educacional também significa
um reconhecimento de que nao importa o que fagamos em nossos
programas de formagao de professores e quao bem nés o fazemos, na
melhor das hipoteses, s6 podemos preparar os professores para
comecgar a ensinar. Quando abragcamos o conceito de ensino reflexivo,
muitas vezes ha um compromisso por parte dos educadores para ajudar
a internalizar futuros professores durante a sua formacgao inicial, as
disposicbes e habilidades para aprender a partir de sua experiéncia

docente e de se tornar melhor a ele durante a sua carreira docente.

Para o autor’ (ZEICHNER, 2006), existem trés vertentes de professor reflexivo. A
primeira, chamada de tradicdo académica, enfatiza a reflexdo no conteludo que se vai

ensinar e na maneira como esse conteudo € conduzido aos alunos. A segunda, a

7 Texto traduzido por nés do inglés.
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corrente desenvolvimentalista, enfatiza a reflexdo sobre os estudantes, seus
pensamentos e compreensdes, a cultura, seus interesses e a prontidao para tarefas
particulares. Ou ainda, que os interesses sigam em dire¢&o a justica social. Por ultimo, a
vertente que ele chamou de genérica ou geral pois segue a orientagdo de que pensar
sobre a pratica é importante.

Na nossa concepgdo, o professor reflexivo € aquele que consegue unir as trés
vertentes defendidas por Zeichner. Para que haja a reflexdo sobre a pratica (32 vertente),
€ necessario que haja reflexdo sobre o conteudo que se vai ensinar e como esse
processo sera conduzido ao aluno (12 vertente). Para que se consiga essa reflexao, nao
se pode deixar de levar em conta para quem se vai ensinar, isto €, os proprios estudantes
(22 vertente).

Para Garcia Blanco (2003), a formacado de professores — e especificamente a
formacédo inicial — ¢ um campo onde intervém distintos estamentos (sociedade,
instituicdes, pesquisadores, formadores de professores, alunos) que se encontram em
constante desenvolvimento e permanente evolugdo; isso faz com que a formacgao
docente seja vista e sentida como problematica.

Um aspecto do problema, relativo a “formacgao inicial de professores”, seria a
definicdo de programas de formagao que respondessem as demandas provenientes dos
distintos setores afetados; um programa que possibilitasse a formagao de profissionais do
ensino com capacidade para desenvolver suas tarefas no ambito de sua propria e

continua aprendizagem e desenvolvimento profissional.

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de
aula e nas escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho —
durante aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de 15.000 horas).
Ora, tal imersdo é necessariamente formadora, pois leva os futuros
professores a adquirirem crengas, representacdoes e certezas sobre a
pratica do oficio de professor, bem como sobre o que é ser aluno.
(TARDIF, 2002, p. 20)

Pressupomos neste estudo que o que é preciso ndo € exatamente esvaziar a logica
disciplinar dos programas de formacgao para o ensino, mas pelo menos abrir um espaco
maior para uma légica de formacéao profissional que reconheca os alunos como sujeitos
do conhecimento e ndo simplesmente como espiritos virgens aos quais nos limitamos a
fornecer conhecimentos disciplinares e informagdes procedimentais, sem realizar um
trabalho profundo relativo as crengas e expectativas cognitivas, sociais e afetivas através
das quais os futuros professores recebem e processam estes conhecimentos e
informacodes. (TARDIF, 2002)



28

A formagao do professor devera constituir novos dominios de agéo e investigacao,
de grande importancia para o futuro das sociedades, numa época de acelerada
transformacgéo do ser humano, que busca desenvolver seu projeto de cidadania. Exige-se
hoje, da profissdo docente, competéncias e compromissos ndo s6 de ordem pessoal e
social, influindo nas concepg¢des sobre educagéo e ensino, escola e curriculo (PEREZ,
2004).

A profissdo docente ndo pode mais ser vista como reduzida ao dominio dos
conteudos das disciplinas e a técnica para transmiti-los. Agora, exigi-se do professor que
lide com um conhecimento em constru¢do — e ndo mais imutavel — e que analise a
educagdo como um compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, que
considere o desenvolvimento da pessoa e a colaboragao entre iguais e que seja capaz de

conviver com a mudanca e com a incerteza (MIZUKAMI et al, 2002).

[...] Tudo isso nos leva a valorizar a grande importancia que tém para a
docéncia a aprendizagem da relagdo, a convivéncia, a cultura do
contexto e o desenvolvimento da capacidade de interagdo de cada
pessoa com o resto do grupo, com seus iguais e com a comunidade que
envolve a educagdo (IMBERNON, 2000, p. 14, apud MIZUKAMI et al,
2002, p. 12)

Porém é imprescindivel levar em consideracdo o ponto de vista pratico, pois é a
partir e através de suas proprias experiéncias, tanto pessoais quanto profissionais que os
professores constroem seus saberes, assimilam novos conhecimentos e competéncias e
desenvolvem novas praticas e estratégias de acdo. E a formagéo inicial tem fundamental

importancia na constituicao dessa pratica.

2.2. FORMAGAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

O papel do professor, ao ensinar Matematica, numa sala de aula é - posto de uma
forma simplista - o de tornar o caminho entre a Matematica académica e os alunos o mais
curto possivel. Cabe ao professor, que admitimos encontrar-se ja suficientemente perto
de ambos, Matematica e alunos, a missdo de conduzir esta Matematica (externa ao
sujeito) até aos alunos ou de levar os alunos até a Matematica, ou ainda, de fazé-los

perceber e aprimorar a Matematica que ja trazem consigo de suas vivéncias.
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Sendo assim, parece ser sobre o papel e a atitude do professor em relacdo a
Matematica que devemos meditar questionando-nos sobre problemas que existem a
nossa volta e que estejam relacionados, de uma forma ou de outra, com a Matematica e
0 seu processo de ensino-aprendizagem. Alguns desses problemas poderdo nao ter
respostas claras ou simples, mas uma analise consciente feita pelo professor que
pretende ensinar Matematica contribuira para um enriquecimento da sua atividade
profissional. Uma vez consciente do seu papel, sera mais facil pensar e atuar sobre a
Matematica, sobre os alunos e ainda sobre a relagéo entre estes.

A partir da década de 1970, no bojo de uma intensa discusséo sobre o papel social
e politico da educagdo, comegcam a se configurar mudancgas estruturais nos cursos de
licenciatura. Entre as propostas e concepgdes em debate, destaca-se a perspectiva
segundo a qual o processo de formacao do professor deveria se desenvolver de maneira
mais integrada, em que o conhecimento disciplinar especifico ndo constituisse mais o
fundamento unico ao qual se devessem agregar métodos apropriados de “transmissao”.
Ao lado da preparacgio para instrugdo numa determinada disciplina, apontava-se também
a necessidade de aprofundar a formacao do professor como educador. No caso particular
da Matematica, a partir dos anos 90 desenvolvem-se varios trabalhos sobre esse
assunto, inclusive dissertacdes e teses (MOREIRA e DAVID, 2005).

Apesar da revisao teorica do modelo “3+1” ou “bacharelado+didatica”, na pratica
ainda se tem um distanciamento muito grande entre os conhecimentos matematicos
abordados durante o processo de formacao e os conhecimentos matematicos da pratica

docente escolar.

Freqlientemente os licenciados se véem diante do problema de
desenvolver sua acdo pedagoégica em sala de aula a partir de uma
formagéo que ndo lhes proporcionou acesso a discussdo de uma série
de questbes fundamentais na pratica escolar. (MOREIRA e DAVID,
2005, p. 10)

Nesse contexto, o futuro professor precisa conhecer, na Matematica, seus
processos e significados formais nao para depois transpé-los didaticamente aos seus
alunos da escola basica, mas para discuti-los e analisa-los criticamente, avaliando seus
limites e possibilidades enquanto objeto de ensino. O professor, desse modo, qualifica-se
para, com mais autonomia, explorar e problematizar as formas conceituais
pedagogicamente mais significativas ao desenvolvimento do pensamento matematico do

cidadao contemporéaneo, visando a uma pratica pedagdgica significativa.
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Ao falar da pratica pedagogica significativa em Matematica como encontro e
convergéncia entre professor, aluno, curriculo e contexto — ligados a experiéncia —,
estamos manifestando que na pratica pedagdgica todos esses elementos devem ser
levados em conta, sem que nenhum deles seja reduzido ao outro. Muito pelo contrario,
entre eles existe um processo simbiético, de constantes imbricagdes, que faz com que
essa pratica seja vista como um processo altamente complexo e dialético. Um processo
no qual o professor esta constantemente (re)produzindo/(re)construindo/(res)significando
saberes e conhecimentos (JARAMILLO, 2003). Neste sentido, temos consciéncia da
complexidade do objeto e do contexto desta investigagao.

Garcia Blanco (2003) apresenta alguns aspectos que devem vir refletidos no

contetdo da formagao de professores de Matematica®:

O conhecimento “de” e “sobre” a Matematica, considerando também as

variaveis curriculares;

e O conhecimento “de” e “sobre” o processo de geracdo das nocodes
matematicas;

¢ O conhecimento sobre as interagcbes em sala de aula, tanto entre professor-
aluno como entre aluno-aluno em sua dupla dimensao: arquitetura relacional
(rotinas instrucionais) e negociagao de significados (contrato didatico)

e O conhecimento sobre o processo instrutivo — formas de trabalhar em

classe, o papel do professor — que exige, também o conhecimento sobre as

representagdes instrucionais e o conhecimento sobre as caracteristicas da

relacao tarefa-atividade.

De acordo com Lorenzato (2006), o sucesso ou fracasso dos alunos diante da
Matematica depende de uma relacdo estabelecida desde os primeiros dias escolares
entre a Matematica e os alunos. Por isso, o papel que o professor desempenha é
fundamental na aprendizagem dessa disciplina, e a metodologia de ensino por ele
empregada é determinante para o comportamento dos alunos.

Para o autor, vinte e cinco aspectos sao basicos para que o professor que vai
ensinar Matematica tenha um bom desempenho em sala de aula. Abaixo, destaco os de

maior relevancia a este estudo®:

¥ Na nossa concepgio esses aspectos podem ser ampliados para os professores das séries iniciais, isto &, sio
aspectos validos para professores que ensinam matematica em geral.
? Grifos do autor.
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1. Ensinar com conhecimento: o professor que ensina com conhecimento conquista
respeito, confianca e admiragdo de seus alunos. Para que um professor consiga fornecer
aos seus alunos um conteudo correto e com clareza, é fundamental que ele conheca a
matematica e sua didatica, bem como metodologias diferenciadas, para que a
matematica possa se tornar algo interessante e significativa para o aluno, bem diferente
daquela matematica tdo conhecida e temida nas escolas.

E importante destacar a diferenga de conhecimentos acima citados. Nao basta que
o professor conheca a disciplina que ira lecionar, mas também deve saber como ensina-
la. Nesse aspecto a didatica, e as diferentes metodologias de ensino, tém papel
fundamental.

2. Analisar a moda: o professor deve ser capaz de conseguir separar 0 que €&
antiquado no antigo e o que é conveniente na moda atual, pois nem sempre a novidade é
boa, e nem sempre o que € antigo é ruim. O professor deve estar atento para que possa
aproveitar da melhor maneira possivel a moda, mas n&o se deixar atrair por modismos.

3. Auscultar o aluno: para que o professor perceba os significados das revelagoes
dos alunos, ndo basta escuta-los ou observa-los, € preciso ausculta-los; mais do que
responder a eles, é preciso falar com eles; mais do que corrigir as tarefas, sentir quem as
fez e como elas foram feitas; mais do que aceitar o siléncio de alguns alunos, captar seus
significados. Enfim, auscultar significa analisar e interpretar os diferentes tipos de
manifestagcbées dos alunos. O objetivo é saber quem sao, como estdo, 0 que querem e 0
que podem eles. [Podemos nos remeter também, ao que René Barbier (2002) denominou
de “escuta sensivel’].

4. Aproveitar a vivéncia do aluno: toda crianga chega a escola com um saber néo
s6é matematico, um saber vivenciado e diferente do saber elaborado ensinado pela
escola. Quanto a este, para que seja aprendido, deve se apoiar no saber vivenciado, pois
sabemos que € adaptando os novos conhecimentos aos ja adquiridos € que o aluno
aprende. Essa adaptacao se da a todo momento, pois o aluno vai transformando seus
conhecimentos a medida que precisa utiliza-los e reutiliza-los nas situagdes-problemas
propostas ou mesmo as situagcbes cotidianas de sua vida diaria. Nesse sentido, de
acordo com Pais (2002), a adaptacao pode ser entendida como a habilidade que o aluno
manifesta em utilizar seus conhecimentos anteriores para produzir a solucdo de um

problema.

Conhecer as imagens dos alunos sobre determinado conceito é

importante porque elas expressam possiveis obstaculos cognitivos e, ao
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mesmo tempo, germes de conhecimento novo, e constituem um ponto
de partida fundamental para o ensino sob qualquer uma dessas formas
(MOREIRA e DAVID, 2005. p. 34)

5. Partir de onde o aluno esta: ninguém vai a lugar nenhum sem partir de onde
esta. Para isso € necessario que levemos em consideracdo sua vivéncias anteriores,
conforme o item anterior, como também os pré-requisitos cognitivos matematicos
referentes ao assunto a ser aprendido pelo aluno.

6. Nao saltar etapas: as vezes, nos professores parecemos tao preocupados em
ensinar que nao temos paciéncia para esperar que os alunos aprendam e, assim,
mostramos o nosso saber sem darmos atencdo ao aprender dos alunos. Por que isso
acontece? A causa provavelmente esta relacionada com uma das mais frequentes
lamentagdes dos professores de matematica: a falta de tempo para ensinar todo o
programa. Outra possivel causa é o professor ndo se dar conta de que, a cada ano de
magistério, o conteudo programatico parece mais simples e facil a ele, mas o mesmo nao
acontece aos alunos devido a renovacdo das turmas, sempre na mesma faixa etaria.
Além do mais, devemos estar atentos ao fato de que o pensamento de nossos alunos é
nao-linear e muitas vezes complexo.

7. Respeitar a individualidade do aluno: em razdo de sua histéria de vida, cada
aluno esta num determinado estagio de desenvolvimento que é diferente do de seus
colegas. Assim sendo, € natural que os alunos possuam diferentes habilidades,
competéncias, preferéncias, linguagens, limites, ritmos de trabalho, modos de aprender e
de agir, enfim, suas caracteristicas intrinsecas. As diferengas individuais, que geram
procedimentos diferentes para uma mesma situacdo matematica, precisam ser
consideradas pelos professores, mesmo reconhecendo que elas sdo complicadoras para

a pratica pedagogica, pois seria mais facil se todos os alunos fossem iguais.

O desenvolvimento de uma visdo flexivel e multifacetada do
conhecimento matematico pode contribuir decisivamente para que o
professor seja capaz de dialogar com seus alunos, de reconhecer e
validar, quando for o caso, certos pontos de partida adotados para a
construgdo de um conceito ou de avaliar uma determinada elaboragao
conceitual como adequada para certo estagio, ainda que se mostre
necessaria uma reelaboragdo em estagios posteriores (MOREIRA e
DAVID, 2005, p. 53).
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8. Valorizar os erros dos alunos: na nova concepc¢ao de erro, este & interpretado
como parte natural, inevitavel e indispensavel ao processo de aprendizagem, em
especial, do fazer matematica na escola e fora dela: € um elemento muito importante no
processo de conceitualizacdo. Ele pode ser considerado um alerta, um aviso ao
professor. Funcionando como um marco ou baliza, o erro é um indicador de (re)
direcionamento pedagdégico porque ele oferece oportunidade de crescimento, ao aluno,
bem como de evolugdo, ao professor. O erro constitui-se numa oportunidade para o
professor mostrar seu respeito ao aluno, pois o aluno nao erra porque deseja; e mais, 0
erro é pista (dica) para a realizagdo de sondagem as suas possiveis causas. Os erros de
nossos alunos podem ser interpretados como verdadeiras amostragens dos diferentes

modos que os alunos podem utilizar para pensar, escrever e agir.

Para a Matematica Escolar €& importante pensar o erro como um
fendbmeno psicolégico que envolve aspectos diretamente relacionados ao
desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem [...] constiuti
parte importante dos saberes envolvidos na agido pedagogica do
professor (MOREIRA e DAVID, 2005, p. 32)

9. Propiciar a experimentagdo: a experimentacao facilita que o aluno levante
hipéteses, procure alternativas, tome novos caminhos, tire duvidas e constate o que é
verdadeiro, valido, correto ou solug&o. Experimentar é valorizar o processo de construgao
do saber em vez do resultado dele, pois na formacao do aluno, mais importante que
conhecer a solugdo é saber encontra-la. Enfim, experimentar é investigar. A
experimentacdo € o melhor modo para se conseguir a aprendizagem com significado,
uma vez que realgca o porqué, a explicacao e, assim, valoriza a compreensao.

10. Favorecer a redescoberta: cabe ao professor incentivar seus alunos a
fazerem tentativas e propostas plausiveis, o que pode ser alcangado se o professor
estimular o pensamento intuitivo deles para que construam seus caminhos para encontrar
solugbes. Cabe ao professor organizar e apresentar contra-exemplos e situagdes
paradoxais com o objetivo de conduzir os alunos a reflexdo a respeito de suas
observagdes, inferéncias, conclusdes e, assim, auxilia-los a avaliar ou apurar suas
descobertas. Cabe ao professor conduzir seus alunos a descobrirem, por eles préprios,
regularidades, simetrias, proporcionalidades, ordenagdes, generalizagdes, dentre outras
peculiaridades da matematica.

11. Enfatizar os porqués matematicos: um ensino em que predomina a

aprendizagem de técnicas, com prejuizo dos elementos propiciadores da percepgao da
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significagdo das situag¢des trabalhadas, resulta, com alta probabilidade, além do incentivo
a memorizagdo, em outras conseqiéncias bastante graves como: os alunos tornam-se
desatenciosos em sala de aula; passam a ver a matematica como cansativa e
desagradavel, ou mesmo como fonte de angustia e temor; passam a nao gostar da
matematica; ndo utilizardo a matematica para resolver seus futuros problemas como
cidadaos que seréo; perdem estimulo para a aprendizagem; supdem estar neles a causa
da dificuldade de compreensdo. Assim, ensinar como se chega a um resultado dito certo
nao € o mesmo que ensinar a perceber por quais razées o resultado a que se chega
pode ser considerado adequado, certo ou correto.

12. Historiar o ensino: muitas aulas de matematica podem ser motivadas pela
utilizacdo da histéria da matematica ou de histérias do cotidiano, narrativas, lendas e
varias outras. Sabemos que as criangas gostam de ouvir histérias. Na verdade todos nds
gostamos de ouvi-las. Além de motivadoras, as historias divertem e ensinam, e nisso elas
de assemelham aos jogos.

13. Assumir a melhor postura profissional: nés professores temos duas opgdes
nas nossas atividades: a de darmos aulas e/ou a de formarmos pessoas; a primeira
corresponde a uma questao de oportunidade e a segunda, a uma vocacao. Qualquer que
seja a escolhida, dificuldades surgirdo no exercicio do magistério, pois magistério é arte
com reflexao, isto &, além de ser artista, o professor precisa refletir sobre sua prépria
pratica pedagégica.

14. Pensar no que faltou: ainda seria possivel perscrutar mais a arte de
ensinar matematica abordando temas nao menos importantes que aqueles até aqui
abordados, tais como: a escolha e o uso do livro didatico, a avaliacdo do rendimento do
alunos, o uso da calculadora, a aprendizagem com o auxilio do computador, a influéncia
das tecnologias de informacdo e comunicagdo na pratica pedagdgica, o emprego de
divertimentos matematicos nas aulas, o papel do pensamento intuitivo e do dedutivo,
conceituagao versus procedimentos, entre muitos outros.

O terceiro aspecto, sem negligenciar os demais, talvez seja o mais importante neste
estudo, “auscultar o aluno” (BARBIER, 2002). Como podemos querer ensinar, se nao
conhecemos 0 nosso aluno? E como queremos conhecer nosso aluno se ndo damos a
ele oportunidade de se manifestar? E como daremos a eles a oportunidade de se
manifestarem se na nossa aprendizagem também nZo tivemos essa oportunidade? E
nesse ponto que a interacdo soécio-cognitiva entre diferentes sujeitos ja na formacgao

inicial do professor pode facilitar sua pratica em sala de aula. E nesse aspecto, a
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metodologia de Resolugdo de Situagdes-problema (DIAS, 2008; MUNIZ, 2005;
ONUCHIC, 1999) colaboram e muito para sua realizagao.

Tais aspectos aplicam-se tanto aos professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental, bem como aos de séries finais. Apesar de abordar todos esses pontos
importantes, devemos deixar claro que estes ndo devem ser seguidos a risca e que cada
professor deve ser capaz de aplica-los da melhor maneira possivel, sempre levando em
consideragao o sujeito que aprende e dando suas caracteristicas pessoais ao processo
de ensino-aprendizagem. Devemos lembrar que cada estudante encara a matematica de
uma forma e o professor deve estar preparado para trabalhar com essas diferengas e

fazer com que suas aulas consigam “atingir’ a todos de maneira significativa.

Identifica-se uma crescente valorizagdo da reflexdo na formacédo e no
desenvolvimento profissionais. Preparar professores para responder a
todas as situagbes do cotidiano escolar, em um contexto que valorize a
autonomia, a criatividade, a criticidade e a duvida epistemolégica, € uma
tarefa herculea. Talvez o “educar para pensar’, o incentivar para que
florescam e desencadeiem-se novos pontos de interrogagédo, seja um
meio de formar o professor, formando-se uma base que lhe permita
dirigir seu préprio crescimento na profissdo de ensinar. Criar uma maior
autonomia do pensar e, 0 que é mais importante, um pensar menos
preconceituoso e com menos certezas imutaveis, pode ser uma das vias
para a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem escolar.
(WANDERER, 2005, p. 11.)

Além disso, os programas de formacgao inicial de professores devem possibilitar
que, em relacdo a matematica, os futuros professores: melhorem e ampliem sua
compreensdo das hnocbes e representacbes matematicas, e desenvolvam
comportamentos especificos e destrezas de raciocinio pedagédgico e metacognicao.
(LLINARES, 1998, apud GARCIA BLANCO, 2003)

Ampliando a idéia de Llinares (1998), no nosso entendimento, dentro das
competéncias do professor que vai ensinar Matematica, devem estar também o raciocinio
I6gico, competéncias pedagdgicas e curriculares.

Nessa perspectiva, uma reflexdo profunda sobre o papel da Matematica Escolar no
curriculo das Licenciaturas pode contribuir para introduzir uma referéncia mais direta e
intrinseca da pratica escolar no processo de formacao inicial de professores que ensinam
matematica (MOREIRA e DAVID, 2005).

Para Garcia Blanco (2003), para que isso ocorra, os ambientes de aprendizagem

integrados e projetados em tais programas devem ajudar os futuros professores a:
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e Questionar suas crencas prévias;

e Ampliar sua compreensao das nogdes matematicas escolares;

o Desenvolver conhecimento de conteudo pedagdgico ligado as nogobes
matematicas escolares;

e Gerar destrezas cognitivas e processos de raciocinio pedagoégico;

¢ Incrementar os processos de reflexdo.

Coloca-se claramente a necessidade de um redimensionamento da formacgao
matematica nas licenciaturas, de modo a equacionar melhor os papéis da Matematica
Cientifica e da Matematica Escolar nesse processo.

Uma apresentacdo do conhecimento matematico absolutilizado em sua forma
compacta, abstrata e formal pode reforcar certos tipos de dificuldades que o professor vai
eventualmente encontrar em sua pratica efetiva. A principal delas, a nosso ver é a
dificuldade de identificar e reconhecer como legitimas e importantes certas formas de
conhecimento que, embora se distanciem das formas validas da Matematica Cientifica,
sao cruciais na educacao basica porque se vinculam ao processo de construgcio escolar
do saber matematico (MOREIRA e DAVID, 2005).

Por fim, de acordo com Garcia Blanco (2003), algumas conclusbes podem ser

tiradas com a relagdo conhecimento-pratica pedagédgica:

e O conhecimento, que pode fazer do ensino da matematica uma profissao,
nao tem por que gerar-se sO e exclusivamente através dos aportes das
investigagdes, mas deve surgir, também, da experiéncia do coletivo dos
professores;

e O desenvolvimento do conhecimento ligado a pratica pedagodgica esta
vinculado a participacao e a reflexao sobre a acdo que cada professor faga;

e Quando o professor pensa e reflete sobre o ocorrido na sala de aula, esta
produzindo um conhecimento profissional. Isso € uma evidéncia de que a

pratica pedagégica do professor pode transformar seu préprio ideario.

Portanto, a formagao de um professor ndo deve ser de responsabilidade apenas
das Universidades, durante a formacao inicial deste. A formacdo continuada tem um
importante papel na constituicdo do profissional assim como a sua pratica em sala de

aula e a interagao com o coletivo de professores dentro do préprio local de trabalho.
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2.3. TRABALHO COLETIVO, COOPERATIVO OU COLABORATIVO

Ha algum tempo, no contexto da pesquisa educacional, vém sendo discutida a
importancia da realizacdo de trabalhos em grupo, aprendizagem cooperativa e
colaboragao, dentre outros. No entanto, muitas vezes, esses termos vém sendo utilizados
e entendidos de diversas formas e até como sinénimos. Portanto, torna-se importante
esclarecer ndo apenas o nosso entendimento, como também seu sentido e importancia
nessa pesquisa.

Boavida e Ponte (2002) diferenciam essas duas formas de trabalho coletivo e,
apoindo-se em Wagner (1997) e Day (1999), ajudam a esclarecer etimologicamente seus
significados. Embora as denominagbes cooperagdo e colaboragcdo tenham o mesmo
prefixo (co), que significa acdo conjunta, os termos se diferenciam porque o verbo
cooperar é derivado da palavra operare — que, em latim, quer dizer operar, executar,
fazer funcionar de acordo com o sistema — enquanto o verbo colaborar é derivado de
laborare — trabalhar, produzir, desenvolver atividades tendo em vista determinado fim.
Assim, na cooperagdo, uns ajudam os outros (co-operam) na execug¢ao de tarefas,
embora suas finalidades geralmente ndo resultam de negociagcdo conjunta do grupo,
podendo haver subserviéncia de uns em relagdo a outros e/ou relagbes desiguais e
hierarquicas entre os seus membros. Na colaboragéo, por outro lado, todos trabalham
conjuntamente (co-laboram) e se apdéiam mutuamente, visando atingir objetivos comuns
negociados pelo coletivo do grupo. Na colaboragao, as relagdes, portanto, tendem a ser
nao-hierarquicas, havendo lideranga compartilhada e co-responsabilidade pela condugao
das agdes.

Para Ferreira (2003) as duas formas de relacionamento, colaboracao e cooperacgao,
se assemelham, porém séo distintas na esséncia de sua organizacdo. Na cooperagao, as
pessoas trabalham juntas por uma meta que ndo necessariamente é de todos. Em outras
palavras, os participantes estdo envolvidos por um motivo externo — simpatia pela meta,
conveniéncia, necessidade -, mas normalmente, a energia é despendida no sentido de
executar tarefas e realizar acbes sobre as quais tem pouco poder de decisdo e
autonomia. Na maioria dos casos, as pessoas trabalham juntas em prol de algo que lhes
diz respeito; ndo obstante, mesmo que isso os afete diretamente, dispdem de pouca
autonomia e poder de decisdo. A colaboracdo envolve maior reciprocidade e equidade
através do projeto, ao passo eu a cooperagdo admite responsabilidades e papéis mais
variados. A colaboracdo requer a tomada de decisdo conjunta; ja a cooperagdo €
freqlentemente iniciada por uma parte, cabendo as demais proporcionar ajuda e os

Servicos necessarios.
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Na colaboracgao, cada individuo participa da maioria das decisdes: escolher a meta,
definir as estratégias, definir as tarefas, avaliar o resultado; e o faz consciente de que é
algo realmente importante para ele, algo que tanto beneficia o grupo como um todo,
quanto a ele diretamente. Assim, a quantidade de esforco empregado, o gasto com
recursos e o grau de compromisso sao maiores que nos relacionamentos de cooperacao,
uma vez que esta ultima envolve a idéia de trabalhar junto, mas com menos
compromisso em relagéo as metas comuns (FERREIRA, 2003).

Hall e Wallace (1993, apud FIORENTINI, 2004), desenvolvem uma tipologia de
formas de trabalho coletivo, apresentando um continuum que vai do confliio a
colaboragdao, passando por fases intermediarias de competicdo, coordenacdo e
cooperagao. A cooperacgao consiste, entdo, numa fase do trabalho coletivo que ainda nao
chega a ser efetivamente colaborativo, pois, no trabalho cooperativo, apesar da
realizagdo de agdes conjuntas e de comum acordo, parte do grupo ndo tem autonomia e
poder de decisao sobre elas.

Concordando com concepgao acima apresentada, reproduzimos a figura a seguir
mostrando uma sintese desse mapeamento, incluindo também dois tipos de pesquisa:

colaborativa e pesquisa-acgao (tipo de pesquisa utilizada nesse estudo).

Trabalho cooperativo

Trabalho
coletivo

Pesquisa
colaborativa

Trabalho

Figura 1: Relagcao entre alguns tipos de trabalho coletivo (FIORENTINI, 2004, p. 52).

A cooperacao ¢ aplicada com muita freqliéncia como uma estratégia de ensino. A
chamada aprendizagem cooperativa, geralmente, vem associada a estratégias de

trabalho em pequenos grupos nos quais 0s alunos procuram solucionar problemas e/ou
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produzir conhecimentos de modo conjunto. Nesses ambientes, a participagdo dos alunos
€ mais ativa e, eles, em pequenos grupos, buscam construir solugdes para as atividades
propostas. Contudo, a organizacdo das aulas, bem como a escolha das tarefas,
geralmente cabe ao professor. Em outras palavras, o poder de decisdo e escolha dos
alunos nao é muito amplo.

No caso dessa pesquisa, podemos dizer que realizamos um trabalho cooperativo
pois as atividades eram sempre trazidas pelas monitoras e os estudantes trabalhavam
juntos de forma a soluciona-las.

A formacao de um grupo cooperativo teve como objetivo a criacdo de um espaco
que motivasse os professores (que ensinam matematica) em formacgao inicial a
entenderem juntos as mudancas de ordem metodoldgica que gostariam de por em pratica
quando da futura acédo docente. A proposta de colocar licenciandos da Pedagogia e da
Matematica num mesmo contexto se caracterizou como um rico cenario em que 0s
participantes puderam, entre outras coisas, tratar os fracassos como oportunidade de
aprendizagem para o grupo.

Além disso, a idéia de unir em uma mesma disciplina, futuros pedagogos e
matematicos, também era a de se evitar ou pelo menos minimizar que futuramente ocorra
0 que Hargreaves (1998, apud FERREIRA, 2003) chamou de Cultura Balcanizada, onde
cada professor se isola na disciplina em que leciona, formando subgrupos. A nossa
experiéncia nas Escolas Basicas comprova que isso € muito comum ocorrer e mais ainda
quando se refere a relacdo entre os professores das(os) séries/anos iniciais com o
das(os) finais. A prépria formagao universitaria favorece esse processo e mais ainda a
organizacao disciplinar das escolas e as diferengas de status entre as disciplinas. No
nosso caso, € muito comum nem percebermos o Pedagogo como um professor de
matematica.

Além disso, a partilha de saberes

nao deve ser encarada como um encontro entre os que sabem mais e os
que sabem menos, entre os especialistas e 0os novatos, mas antes como
um processo que tem Ilugar em comunidades compostas por
profissionais iguais e empenhados em um aperfeicoamento
(HARGREAVES 1998, p. 229, apud, FERREIRA, 2003, p. 89)

Participar de um grupo de trabalho, cooperativamente, na formacdo do futuro
professor que vai ensinar matematica, pode ampliar a compreensao deste acerca de seu

papel como co-construtor do curriculo a partir de uma perspectiva mais critica frente a
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teoria e a pratica produzida por outros bem como ao conhecimento construido
localmente. Porém, n&do se pode deixar de levar em conta que os saberes profissionais
construidos durante a vida profissional podem ser desenvolvidos e/ou ampliados a partir
da percepcao da sala de aula e das escolas como foco de estudo e analise para o
professor.

Neste sentido, o trabalho cooperativo pode proporcionar aos futuros professores,
oportunidades de refletir, articular e discutir sua futura pratica em sala de aula, além de
possibilitar que eles proprios experimentem novas formas de pensar e aprender o
conteudo matematico. Cada um, ajudado pelo coletivo participante, pode vir a refletir
sobre novas formas de ensino e aprendizagem de matematica que envolvam a
formulacgao, resolucao de situagdes-problema e investigacdes coletivas em circunstancias
desafiadoras pois a mudanca efetiva e duradoura depende da reconceitualizacdo do
modo de ensinar. Somente a transformagao de crencas nao resultara na transformacao
da pratica.

Essa investigacdo aponta o valor das constantes interagdes entre pares para a
criacdo de questionamentos sobre as estruturas de conhecimentos ja adquiridos, assim
como para a exposicao de diferentes raciocinios, estratégias e comportamentos que
podem ser apropriados para a futura pratica em sala de aula, favorecendo para um maior
entendimento das atitudes e anseios dos estudantes da escola basica.

Dessa forma, ha uma grande possibilidade de passarmos a ter professores e
pesquisadores, ou professores e professores, ou ainda professores e futuros professores,
aprendendo juntos e negociando significados em um processo coletivo e compartilhado
de produgéo de novos saberes (FERREIRA, 2003).

2.4. RESOLUGAO DE SITUAGOES-PROBLEMA

Os problemas que se levantam em relagdo ao ensino da Matematica ndo sao
novos. Tal como ndo é novo o mal estar que eles provocam em professores e alunos. No
entanto, este mal estar parece aumentar nas ultimas décadas. Os problemas sao muitos,
variados e dificeis. Seria sempre arriscado e pretensioso procurar aborda-los na sua
totalidade.

A Resolucdo de Situagbes-problema tem sido foco de pesquisas na area de
Educacdo Matematica em diversos paises. Desde a traducdo, no Brasil, da obra
organizada por S. Krulik & R.E. Reys (1997), o livro do ano de 1980 do NCTM'®, que esta

12 National Council of Teachers of Mathematics, dos E.U.A.
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linha de ensino e pesquisa ganhou mais félego em nosso pais. Este livro traz vinte e dois
artigos de especialistas, em sua maioria, americanos, sendo dois destes ultimos
dedicados a processos de medicdo quanto ao nivel de habilidades dos alunos,
individualmente, ou a eficacia de planos de ensino para desenvolver estas habilidades. O
primeiro artigo € a reprodugdo de um texto de George Pdlya, de 1949, cujas idéias
desencadearam maiores discussdes sobre a questdo da “Resolucdo de Problemas em

Matematica”, com seu classico “How to solve it""

. Para Pdélya, alguns dos principios
basicos da Resolugdo de Situagdes-problema sao os seguintes: o homem ¢é visto como
um “animal que resolve problemas” e que tem seus dias preenchidos por aspiragcdes nao
imediatamente alcancgaveis; a inteligéncia € essencialmente a habilidade para resolver
problemas: do cotidiano, pessoais, sociais, cientificos, de toda sorte; o aluno aprende a
resolver problemas, resolvendo-0s; a matematica seria o unico assunto da escola
secundaria em que o professor pode propor, e os estudantes podem resolver problemas
em um nivel cientifico (considera que o nivel de Euclides seria completamente cientifico,
embora trate de teoremas simples) (KRULIK & REYS, 1997).

Embora ndo assumamos todas as posi¢cdes anteriores, concordamos com a
afirmacgao de Pdlya de que a formagdo do professor também deve enfatizar habilidades
de resolver problemas (ibidem).

No cenario internacional, encontramos varios trabalhos sobre a tematica
“Resolucao de Situagdes-problema”, abordada sob diversos prismas e referenciais
tedricos. Lawson & Chinnappan (2000) examinaram a relagcdo entre o desempenho na
resolucao de situagdes-problema e a qualidade de organizagdo do conhecimento de 36
estudantes da 10? série, em tarefas de geometria, na Australia. Estes foram classificados
em dois grupos (um de alto e outro de baixo rendimento) e os autores reportam suas
analises estatisticas quanto a indicadores de conteudo e conexdo (“content” &
“connectedness”) para os dois grupos. Os indicadores de conexao de conhecimentos
mostraram que os alunos de alto rendimento, em comparagdo aos outros, podiam
retomar mais conteudos espontaneamente e ativar mais ligacbes entre esquemas de
conhecimentos dados e informagdes relacionadas. Comentam que estes indicadores de
conexao foram mais determinantes para diferenciar os grupos quanto a base de seu
sucesso na resolucéo de situagdes-problema.

Van Dooren, Verschaffel e Onghena (2002) investigaram estratégias e habilidades
na resolucdo de situacbes-problema aritméticos e algébricos, com professores em

formacéao inicial para escolas primarias e secundarias da Bélgica, comparando-os no

"' No Brasil, “A Arte de Resolver Problemas” (1* edigdo de 1945, 5* edigdo ampliada em 1948).
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inicio e no final de seu curso. Analisaram aspectos do comportamento desses
professores ao resolverem os problemas propostos e a maneira pela qual avaliavam a
solucdo de seus alunos. Verificaram que os futuros professores da escola secundaria
preferiam usar a algebra, tanto para suas solu¢des quanto para avaliar o trabalho dos
alunos, mesmo quando uma solucao aritmética parecia mais evidente. Alguns
professores da escola primaria tendiam a aplicar exclusivamente métodos aritméticos,
mas, tomadas como um todo, concluiram que as avaliacdes dos professores primarios
estavam mais adaptadas a natureza da tarefa.

Ainda, no IX Congresso Internacional de Educacdo Matematica (IX ICME),
realizado em 2000, no Japao, instalou-se um grupo de discussao sobre a “Resolucéo de
Problemas na Educacdo Matematica” (TSG-11: Problem Solving in Mathematics
Education). Um dos pontos enfatizados nestas discussodes foi quanto a pesquisa sobre a
pratica e os trabalhos desenvolvidos para ensinar por meio de, e sobre, a resolugcdo de
situagdes-problema. Houve o pronunciamento de quatro especialistas, reportando sobre
o ‘estado da arte’ da tematica em seus paises, e a apresentacao de 20 participantes, que
expuseram suas experiéncias de ensino-aprendizagem através da resolugédo de
situagdes-problema.

No cenario nacional, Alves (2004) também coloca como um dos objetivos da
Educacéao Basica, desenvolver no aluno a capacidade de solucionar problemas. Utiliza o

‘modelo de prontiddo” para uma atividade matematica, a fim de analisar como a
habilidade para perceber um tipo generalizado de problema se manifesta em estudantes
do Ensino Médio, com diferentes desempenhos na solugcédo de problemas matematicos.
Esse componente, segundo a autora, seria responsavel pela generalizacao rapida e
imediata da estrutura do problema, que ocorre no momento em que o sujeito percebe e
seleciona as caracteristicas essenciais daquele tipo de problema, na leitura inicial. Os
resultados da autora indicaram que os estudantes n&o apresentam tal componente
desenvolvido satisfatoriamente.

Allevato e Onuchic (2004), por meio de um programa implementado em linguagem
JAVA, analisam como um estudante desenvolveu um elaborado raciocinio légico-
matematico e perfeito encadeamento de idéias matematicas para resolver um problema
de divisibilidade.

Obviamente, nesta retomada de alguns trabalhos acerca da Resolucdo de
Problemas como um objeto de estudos consistente dentro da Educacdo Matematica,
deixamos de abordar muitos outros (ANDRADE, 1997; FABIANI, 1998; SPALLETTA,
1998; PALMA, 1999; ROSOLEN, 1999; OLIVEIRA, 2000; UTSUMI, 2000; MEDEIROS,
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2001; MURARI & PEREZ, 2002). Nossa intengdo, com tais citagbes, no entanto, é
mostrar que o tema continua atual nas discussdes junto a pesquisadores da area. Porém,
no que diz respeito a real capacidade da metodologia de ensino-aprendizagem por meio
da resolucdo de situagdes-problema provocar mudangas de longo prazo nas salas de
aula de Matematica, principalmente no Brasil, e com todas as condicbes peculiares de
nossa educacdo, ha ainda muitas investigacdes a serem feitas. E nesta perspectiva que
trazemos nossa pesquisa ao debate.

Quando se trata tanto de professores com experiéncia, professores em formagao ou
em inicio de carreira, estes sdo unanimes na importancia que conferem a Resolugao de
Situagdes-problema (MUNIZ, 2005) no ensino de Matematica, a qual consiste em
considerar a situagdo-problema como um elemento disparador de um processo de
construcao do conhecimento matematico. Ou seja, visam contribuir na formacao de
conceitos antes mesmo de sua apresentacdo em linguagem matematica. E a
necessidade de resolver a situagado-problema que leva o aluno a se apropriar, sozinho ou
coletivamente, dos instrumentos intelectuais necessarios a construgdo de uma solugéo.
Assim, esta metodologia:

e Nao considera como resolugcdo de situacbes-problemas os exercicios de
aplicacéo e de repeticdo de procedimento;

e As atividades dos alunos devem constituir para eles experiéncias significativas e
com valor proprio, € ndo uma preparacgao para estudos posteriores;

¢ Requer envolvimento, empenho, autonomia e criatividade matematica por parte
do aluno;

o O problema deve propor verdadeiros desafios — os alunos ndo sabem a principio
que conhecimentos eles deverdo mobilizar no processo de resolugao;

o Pretende desenvolver habilidades e atitudes, como a capacidade de coletar,
selecionar, organizar e gerenciar informagbes e de construir e/ou selecionar
estratégias e conhecimentos para a resolugao de uma situagao problematica;

¢ Requer o registro dos procedimentos utilizados, colaborando para a formalizagao
dos conceitos;

¢ O objetivo ndo esta na resposta numérica final, mas no processo de resolugao;

e Demanda a validacio social das solugdes obtidas com respeito a diversidade dos
muitos procedimentos;

e Para resolver as situagdes-problema, os alunos usam conhecimentos que ja tem,
mas também constroem novos conhecimentos em acido quando os antigos

saberes ndo dao conta da nova situagéo proposta;
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e A atividade de socializagao é prevista como forma de desenvolver habilidades de

argumentacao e justificativa na validagédo de solugdes perante o grupo.

A partir dessas situagdes-problema, nessa perspectiva metodoldgica, e de uma
sintese dos resultados alcancados pelos alunos, € que o professor pode ir a lousa e
sistematizar os novos conhecimentos matematicos discutidos e pesquisados durante o
processo de busca das solugdes. Essa fase da resolugdo de situacdes-problema nos

remete ao que Brousseau (1996) chamou de institucionalizacao.

As situagbes de institucionalizagdo tém a finalidade de buscar o carater
objetivo e universal do conhecimento estudado pelo aluno. Sob o
controle do professor, € o momento onde se tenta proceder a passagem
do conhecimento, do plano individual e particular, a dimenséao historica e
cultural do saber cientifico. Por meio dessas situagdes, o saber passa a
ter um estatuto de referéncia para o aluno, extrapolando o limite
subjetivo. Quando se ftrata da passagem do individual ao social, é
oportuno relembrar a conveniéncia de diferenciar a dimenséo social dos
saberes do plano subjetivo. Esse conhecimento passa a ser aceito pelo
meio com o estatuto de um saber ndo localizado. Assim, essas situagcoes
se justificam pela exigéncia de fixar, por uma convengéo, o estatuto de
um saber, pois certas situagbes exigem reconhecimento externo, capaz
de Ihe conferir uma validade social, mesmo que seja no espaco da sala
de aula. (PAIS, 2002, pp. 73 e 74)

Entre outros aspectos, hoje em dia, é salientado que a resolugdo de uma situagéo-
problema deve constituir um momento especial de interacdo e dialogo. O fazer
matematico como um ato solidario (MUNIZ, 2009). O professor deve acolher as
respostas, formular novas perguntas e ainda estimular a partilha das diversas estratégias
apresentadas para a obtengdo de um resultado. E urgente que, desde cedo, o aluno
partiihe os seus raciocinios com os colegas. Ja o professor deve estar atento para
conhecer e compreender os processos mentais dos alunos. A intervencdo posterior
daquele deve ser no sentido de sistematizar raciocinios e apresentar as abordagens mais
significativas.

Na realizacdo dessas atividades na sala de aula de matematica, o processo é
descentrado em relagcdo as expectativas de o professor ver a elaboragcdo de
procedimentos eleitos como validos. A busca da resolucdo da situacao-problema gera
saberes que fogem da intencionalidade inicial do professor e n&o previstos no
planejamento didatico. A postura politico-pedagdgica do professor esta mais voltada a

construcdo desses modelos da realidade e promovendo trocas entre os participantes,
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socializando, institucionalizando conhecimentos produzidos, questionando, dando pistas,
etc.

De acordo com Dias e Silva (2008), contextualizados ou ndo, bem-estruturados ou
nao, admitindo solugdes multiplas ou uma solugéo Unica, ou até sem solucéo, ha pontos

sobre os quais se esta de acordo que devem se aplicar a todos as situagdes-problema:

e A solucdo nao é evidente. O problema propde um desafio ou leva a conflitos
cognitivos. Nao ha uma resposta a priori disponivel no arsenal cognitivo do
sujeito epistémico.

¢ Uma situacao-problema requer um processo de resolugdo. Ou seja, para
resolvé-la € necessaria mais de uma agao: geralmente varias operagoes, ou
uma cadeia légica de argumentos, ou varios procedimentos de naturezas
diferentes, como a organizacdo dos dados, o desenho de diagramas, ou a
tentativa de generalizagdo de algo que se percebe ser valido para alguns
casos particulares. Em uma verdadeira situacédo-problema nao é possivel
tirar conclusdes ou dar solugcbes imediatas: estas sdo sempre mediadas por
complexos processos cognitivos nem sempre exteriorizados.

e O caminho para a solugcido nao é evidente. A pessoa que o resolve faz um
esforgo cognitivo para saber como proceder e como exterioriza-lo.

¢ Uma situacao-problema coloca obstaculos ou desafios que exigem uma
reorganizacdo dos conhecimentos anteriores e que levam a pessoa que 0
resolve a assimilagdes e adaptacdes em seus esquemas mentais — ou seja,
a novas aprendizagens. E um processo reelaborante que quase sempre
implica em reconstrugao conceitual e/ou procedimental.

¢ O enunciado de uma situagao-problema nao induz nem o método, nem a
solucdo (nada de questdes intermediarias que “pavimentem o caminho”,
nem palavras-chave como “junte”, “ao todo”.).

e A pessoa a quem a situagao-problema se apresenta deve percebé-lo como
um verdadeiro dilema a ser resolvido e deve estar envolvido com sua
resolugdo. E isto que faz a situagdo-problema ser “problema dele”. Se a
situagdo ndo envolver uma pessoa a ponto de ela se engajar em sua
resolucido, a pessoa nao considera aquela situacdo um problema para ela.

Ela simplesmente a ignora. Nao é “problema seu”.
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Para Brousseau (1988, 1996) para que a aprendizagem se efetive, a situagao tem
que ser propriedade do aluno, e ndo do professor, isto €, o aluno deve sentir que o
“‘problema é seu”, e mais ainda, deve sentir desejo e necessidade de resolvé-lo. A esse
processo de transferéncia de propriedade, Brousseau deu o nome de devolugao.
Enquanto a devolugdo nao se processa, 0 aluno ndo comecga a pensar na situacido, nao
produz matematica e a atividade perde o sentido.

Ainda de acordo com Dias e Silva (2008), o que € um problema para uma pessoa
pode n&o o ser para outra. Dentro de um grupo de alunos, uma atividade pode ser um
problema para alguns, enquanto que para outros essa mesma atividade pode nao ser um
problema, uma vez que ja tém, em suas estruturas mentais, o caminho de encontrar a
resposta, ou mesmo, ndo se incomodam com a presente falta de solucdo para a
problematica.

E mesmo dentre aqueles para os quais uma situacdo € um problema, a forma pela
qual cada um interage com o problema varia, em fungdo dos conhecimentos prévios que
cada um tem, da representacdo que cada um faz sobre sua prépria capacidade de
produzir uma solugdo, e ainda, o interesse e o significado que cada um atribui a
experiéncia.

Em particular, a resolucao de situagdes-problema deve ser vista como fundamental,
e ndo como algo que se faz, eventualmente, no final de alguns capitulos como aplicagao
dos assuntos matematicos que até entdo foram aprendidos. Resolver situacdes-problema
deve ser encarado como um objetivo de ensino, como um processo a trabalhar com os
alunos, como uma via educativa tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos em
Matematica, o desenvolvimento de capacidades necessarias ao desenvolvimento do
aluno enquanto pessoa, ao estudo da Matematica e das outras ciéncias, a uma real
participacao critica e interventiva na sociedade.

Assim, a resolucdo de situagdes-problema devem estar presentes no contexto de
formacao de professores, em especial, no contexto de aprendizagem matematica, para
que a interacdo entre sujeitos epistémicos diferentes possa se dar da melhor maneira
possivel, facilitando o processo de trocas na elaboracdo da resolucdo das atividades
propostas.

Esta perspectiva vai ao encontro de um dos saberes necessarios a pratica
educativa, segundo Freire (1996, p.22): “ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar

possibilidades para sua produgao ou a sua constru¢do.”
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2.5. INTERAGCAO SéClO-COGNITIYA NOS PROCESSOS DE
APRENDIZAGEM E PRODUCAO DE CONHECIMENTO

Ao se observar uma sala de aula, percebe-se que os alunos interagem de diferentes
formas: eles estabelecem conversas paralelas, brigam, brincam e trocam idéias durante
as atividades de aula. O aluno na escola procura sempre juntar-se, para brincar ou
trabalhar, com os companheiros com os quais tem ou pretende ter amizade. Durante o ano
letivo, grupos sao feitos e desfeitos, havendo muitas trocas nesse periodo de convivéncia.
Nessas trocas observa-se que o comportamento modifica-se em fungdo do companheiro
com o qual se esta brincando ou trabalhando.

Essas relacbes tdo comuns em sala de aula, muitas vezes, ndo s&o aceitas pelo
professor. A maioria deles ainda acredita que, para se aprender matematica, o siléncio
absoluto é necessario (MORAIS, 2007). Na maioria das salas de aulas ainda acontece a
relacao vertical entre professor e alunos, onde o professor comanda a aula e muitas vezes

a participacéo do aluno é muito pequena ou quase nula.

Quando se realizam tarefas de forma colaborativa na sala de aula, mais
facilmente se discutem e explicam idéias, se expdem, avaliam e refutam
pontos de vista, argumentos e resolugdes, ou seja, criam-se
oportunidades de enriquecer o poder matematico dos alunos pois cada
um dos parceiros esta envolvido na procura de resolucdo para a tarefa
que tém em méaos (CARVALHO, 2005, p. 15)

A resolugcdo de um problema matematico pode levar, necessariamente, o aluno a
refletir sobre tal, mesmo que, as vezes, de forma superficial e fragmentaria. Essa
reflexdo, muitas vezes, ndo é explicitada e o préprio aluno ndo toma consciéncia sobre o
que esta pensando. No entanto, durante a interagao, ele precisa explicitar suas idéias e
suas hipéteses para que o colega tome conhecimento delas e possam, assim,
compartilhar esse pensamento de forma que ambos construam a solugdo. Ainda
podemos articular tal fato ao processo metacognitivo da produg¢ao de conhecimentos. O
aluno necessita pensar sobre seus proprios processos cognitivos para conseguir
comunica-los e valida-los. Nesse processo podemos novamente citar a adaptagao como

importante mecanismo na construgao de saberes.

Interagir com um ou mais parceiros pressupde que se trabalhe em
conjunto com outro, € quando se trabalha colaborativamente espera-se
que ocorram certas formas de interagdes sociais responsaveis pelo
ativar de mecanismos cognitivos de aprendizagem, como a mobilizagéo
de conhecimentos. (CARVALHO, 2005, pp. 15)
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Nessa relacdo pode-se observar a maneira como cada membro influi no processo de
aprendizagem e resolugao de problemas do outro. Uma situagédo escolar em que os alunos
devam resolver problemas e devam construir conjuntamente o conhecimento, mediado pela
explicitagdo de idéias, pode vir a ser, portanto, uma importante via para a construcdo do
conhecimento. Ao interagirem com um companheiro para resolver um problema, os sujeitos,
muitas vezes, constroem juntos uma hipotese que nido estava presente no comecgo da
discussao. Mesmo que ela surja de um dos membros, logo os dois se apropriam da mesma e
passam a trabalhar nela. Quando é validada, passam a utiliza-la em outros contextos de
problemas. Dialogando e tentando chegar a uma resolugdo conjunta, os alunos chegam a
reconstruir suas idéias em funcdo do didlogo e discussdo com seu companheiro. E
interessante que, em algumas situagdes de interagdo, o aluno atua ndo sé em funcdo do que
ele pensa, mas também, em funcdo do que o companheiro pensa, uma vez que estdo
trabalhando conjuntamente. Acredita-se, portanto, que tal contexto de atividade funciona como
importante amplificador das possibilidades de resolucao de problemas dos alunos envolvidos.

Em sua obra, Piaget (1896-1980) ressalta, entre outras coisas, as interagdes sociais

como um dos fatores da construgédo cognitiva do ser humano:

[...] a vida social € uma condi¢cado necessaria para o desenvolvimento da
l6gica. Cremos portanto, que a vida social transforma até a propria
natureza do individuo” (PIAGET, 1977, p. 239, apud PESSOA, 2002).

Entretanto, mais do que Piaget (1896-1980), sdo os sbécio-construtivistas
vygotskyanos que exploram em maior intensidade a influéncia da interagdo social no
processo de desenvolvimento cognitivo e aprendizagem.

Com a descoberta dos escritos de Vygotsky (1896-1934), tem-se observado uma
renovacgao de interesse em torno da interacao social. A partir dos anos setenta, um grupo
de pesquisadores, como Willem Doise, Gabriel Mugny e Anne-Nelly Perret-Clermont
(1978), passou a examinar a forma pela qual a interagdo social atuaria na construgéo
cognitiva.

Assim, comecaram a surgir mudangas sobre a maneira de ver as relagdes
professor-aluno. O aluno deixa de ser considerado mero receptor, passivo, e passa a ter
um papel mais ativo, sendo concebido como um agente que pode construir seu proprio
conhecimento junto com outras pessoas e outros meios em seu contexto social.

Na atualidade, o construtivismo constitui-se como um pilar essencial da maioria das

teorias relativas ao processo de aprendizagem. Alids, o proprio processo de
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aprendizagem, deixou de ser encarado como um processo individual, passando a ser
encarado como uma dimens&o de um processo interativo o qual designamos, na escola,
por ensino-aprendizagem. Isto quer dizer, que a linguagem, a comunicacao e a interagao
social devem se tornar o principal fator de aprendizagem enquanto construgdo e
transformacé&o progressiva de conhecimento. Alids, para alguns autores (Doise & Mugny,
1978; Vygotsky, 1978), tais variaveis sdo, néo so decisivas para a aprendizagem, como
também para o desenvolvimento cognitivo do individuo, elemento central do nosso objeto
de investigacéo.

Efetivamente, e para Vygotsky (2003), a aprendizagem "é um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fungdes psicolégicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas" (p.118), sendo que o "processo de
desenvolvimento segue de forma mais lenta e atras do processo de aprendizagem"
(p.118). O mesmo autor salienta o papel da linguagem na constru¢cao do pensamento, por
meio do desenvolvimento da funcio planejadora que esta capacidade humana adquire.
Refere-se ao fato que a linguagem, para além da fungdo emotiva e comunicativa,
apresenta também uma funcéo planejadora, "habilitando as criancas a providenciarem
instrumentos auxiliares na solugcdo de tarefas dificeis, a superar a agcao impulsiva, a
planejar a solugdo para um problema antes da sua execug¢do e controlar o proprio
comportamento” (p.38).

Assim, a interacdo social pode ser descrita, operativamente, como partilha,
cooperacao e confronto de informacéo, conhecimentos e posicionamentos. Facilmente
percebemos o seu efeito dinamizador nos individuos, facilitando a representagdo mental
das tarefas, bem como se repercutindo no controle das atividades metacognitivas.

Doise e Mugny (1997) ainda reportam-se a nogdo de conflito sdcio-cognitivo
salientando que a dindmica do desenvolvimento cognitivo resulta de um "conflito de
comunicacgao social". Ou seja, é pela interagdo social que diferentes opinides individuais
dos participantes entram em conflito, gerando perturbagdo cognitiva mais direta na
crianca do que se o confronto apenas se operasse com objetos fisicos. Mais
especificamente, em certas fases do desenvolvimento, a acdo comum de varios
individuos com vista a resolucido de um conflito de opinides resulta na construgdo de
novas coordenacgdes nos individuos, quer nos que estdo menos desenvolvidos, quer nos
que estdo mais avangados em termos de desenvolvimento. E nesse aspecto que nos
perguntamos acerca do papel do conflito sdcio-cognitivo no contexto de formacgao inicial

de professores em relagdo aos processos de desenvolvimento de conceitos matematicos.
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De acordo com Carvalho (2005), quando dois alunos se empenham ativamente num
confronto socio-cognitivo com o objetivo de resolver uma tarefa, estdo presentes
diferentes argumentos e pontos de vista, ou seja, o trago cognitivo do conflito. Contudo,
além deste traco cognitivo, o sujeito tem igualmente que conseguir gerir o trago social da
interacao, fundamental num contexto colaborativo, expresso no comportamento do outro
e nas interpretacdes que faz acerca desse mesmo comportamento, havendo, por isso, a
necessidade de gerir uma relacéo interpessoal ao mesmo tempo que se negociam
abordagens e estratégias de resolucdes diferentes.

Ainda de acordo com a autora, deste processo resulta um duplo desequilibrio: por
um lado, inter-individual, isto é, entre os dois parceiros; por outro, intra-individual, quando
0 sujeito se questiona acerca da sua resposta face a uma outra que foi encontrada pelo
seu parceiro. Resolver um conflito sécio-cognitivo, ao mesmo tempo em que tem que
gerir uma relagdo social com um parceiro com o qual tera de coordenar pontos de vista
para chegar a um consenso e, assim, resolver a tarefa.

Porém, como ja dito inicialmente, os professores ainda apresentam muita
dificuldade em aceitar esse tipo de atitude em sala de aula.

Muitos estudos mostram que os professores tém mais tendéncia para ensinar como
foram ensinados do que como foram ensinados a ensinar, portanto, para que essa pratica
seja aceita com mais facilidade, é necessario que o proprio professor tenha contato, ja
em sua formagao inicial, com um ensino diferente daquele que eventualmente recebera.
E importante desenvolver um programa de ensino para futuros professores de modo que
estes se tornem independentes e criativos e que, por sua vez, estejam aptos a

desenvolverem as mesmas caracteristicas nos seus alunos:

Na perspectiva do papel do professor como mediador do conhecimento
matematico, neste contexto tedrico, deve-se, portanto, buscar permitir
que o professor tenha conhecimentos essenciais sobre 0os esquemas
mentais e algoritmos, contemplando na formagao deste os principios da
pesquisa, em que cada sala de aula de matematica deve constituir-se
em um espago de investigagao, revelagao, descricdo e analise das
produgdes dos alunos. (MUNIZ, 2006, p.164).

Ainda sobre a teoria do conflito sécio-cognitivo, Doise e Mugny (1978) e Perret
Clermont e Nicolet (1992) enfocam o conflito como sécio-cognitivo, por compreenderem
que quando o sujeito enfrenta uma resposta diferente da sua, um conflito interno podera
se produzir, 0 que, por sua vez, provocara um duplo desequilibrio: inter-individual e intra-

individual. O aspecto inter-individual da o carater social ao fendmeno da aprendizagem e
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construcao cognitiva. Na busca de um acordo com o outro, vé-se uma possibilidade de
superacgao do desequilibrio cognitivo intra-individual.

O que parece ocorrer na interagdo social € a regulacdo do comportamento de um
sujeito em fungédo do comportamento do outro. Percebe-se que essa regulagao depende de
alguns fatores, como: género, idade, nivel de desempenho na sala de aula, caracteristicas
de personalidade dos sujeitos. Muitas vezes ha beneficios nas mudangas de atitude em
fungdo do companheiro com quem se esta trabalhando; em outras vezes os beneficios ndo
sdo tao claros.

De acordo com Doise e Mugny (1978), os trabalhos em grupo provocam uma
necessidade de confrontar pontos de vista divergentes sobre uma mesma tarefa que
possibilite a descentralizacdo cognitiva, resultando num conflito sdécio-cognitivo. Este
conflito mobiliza as estruturas intelectuais e obriga a reestrutura-las, dando lugar ao
progresso intelectual. De acordo com os autores citados, esse conflito apenas se produz
quando ha predisposicao para considerar o discurso do outro (o que ele diz ou propde).
Nesse aspecto, as divergéncias aparecem como elementos positivos nos processos de

aprendizagem e formagao.

A seguir, relaciono os principais autores citados com suas areas de conhecimento,

bem como entre si, na importancia e concepg¢ao dessa pesquisa.
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No capitulo seguinte, abordamos a arquitetura metodolégica da pesquisa,

salientando o tipo de pesquisa utilizada, os instrumentos e procedimentos para
producao e analise das informagbes, bem como as atividades realizadas durante

realizacao da disciplina que foi o cenario do estudo.

a

a
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3. METODOLOGIA

Este capitulo descreve a metodologia utilizada para a obtengéo dos resultados para
analise, tendo por fio condutor as questdes e os objetivos estabelecidos no projeto de
investigagdo. A metodologia refere-se ao processo de pesquisa, desde o local da
pesquisa e os sujeitos envolvidos, passando pelos métodos de produgao de informacdes

e analise destas.

3.1. DELINEANDO A PESQUISA

Devido ao desafio de analisar a interacdo sécio-cognitiva entre pares durante a
resolucdo de situagdes-problema, num contexto de formacdo inicial de professores,
optamos por uma pesquisa que se aproxima de uma pesquisa-a¢gao cooperativa no que
diz respeito a intervencao de uma dada realidade.

A pesquisa-acio é um tipo especial de pesquisa participante, em que o pesquisador
se insere no ambiente a ser estudado ndo s6 para observa-lo e compreendé-lo, mas
sobretudo para muda-lo em direcbes que permitam a melhoria das praticas e maior
liberdade de acao e de aprendizagem dos participantes. Ou seja, € uma modalidade de
atuagdo e observagao centrada na reflexdo-acdo. Apresenta-se como transformadora,
libertadora, provocando mudancas de significados (FIORENTINI, 2004).

Na pesquisa-acao, é criada uma situagao de dinamica social radicalmente diferente
daquela da pesquisa tradicional. O processo, o mais simples possivel, desenrola-se
freqientemente num tempo relativamente curto, e os membros do grupo envolvido
tornam-se intimos colaboradores (BARBIER, 2007).

Neste sentido, conforme afirma Thiollent (2009), a pesquisa-acdo, além da
intervencéo proposta pela pesquisa participante, supde uma forma de agao planejada de
carater social, educacional, técnico ou outro, onde o0s pesquisadores buscam
desempenhar um papel ativo na prépria realidade dos fatos observados.

Para Barbier (2007, p.70),

Nao ha pesquisa-agdo sem participagao coletiva [...] nada se pode
conhecer do que nos interessa sem que sejamos parte integrante,
“actantes” na pesquisa, sem que estejamos verdadeiramente envolvidos
pessoalmente pela experiéncia, na integralidade de nossa vida

emocional, sensorial, imaginativa, racional.
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Historicamente, a pesquisa-agao tem assumido uma postura diferenciada diante do
conhecimento, uma vez que busca, ao mesmo tempo, conhecer e intervir na realidade
pesquisada. Essa imbricacdo entre pesquisa e acdo faz com que o pesquisador,
inevitavelmente, faga parte do universo investigado, o que, de alguma forma, rompe com
a possibilidade de uma concepcdo de neutralidade e de controle das circunstancias de
pesquisa (FRANCO, 2005).

Ainda para a autora, a legislagdo que subsidia politicas publicas de formacéo de
professores no Brasil ja considera que pesquisadores e futuros docentes tém muito a
ganhar quando caminham e refletem juntos, articulando saberes mutuos que dao novo
significado as pesquisas e qualificam o trabalho e a formacdo dos docentes. Esse
caminho partilhado pode perspectivar a produgdo de uma nova ética, que estruture de
forma mais coletiva as relagbes entre teoria e pratica, respeitando e recriando uma nova
cultura democratica no processo de pesquisa e de formacao docente.

Além disso, como citado anteriormente, ressaltamos a importancia da formacao de
um professor reflexivo o que requer, aos poucos, um novo enfoque as metodologias
investigativas, pautado em procedimentos cientificos que permitam aos pesquisadores
nao soO apreenderem e compreenderem a pratica reflexiva, mas construi-la em processo.

Essa nova maneira de conceber a pratica requer que os docentes apropriem-se de
saberes que vao adquirindo em processos reflexivos com o coletivo dos profissionais e
em continuo dialogo com as teorias.

Nessa perspectiva, ampliam-se os estudos que admitem a relevancia da
participacdo dos sujeitos da pratica como colaboradores, interlocutores ou mesmo co-
autores na elaboracao de conhecimento cientifico sobre os sentidos do fazer profissional.
E nesse contexto, a pesquisa-agao se faz pertinente.

Assim posto, a pesquisa-acido pode ser individual ou coletiva. Individual, por
exemplo, quando um professor desenvolve uma investigacdo sobre sua pratica (isto &,
uma intervencao intencionada e planejada com coleta de informacdes). Sendo coletiva,
ela pode ser cooperativa (envolvendo participantes que co-operam com o0s
pesquisadores), como entende Thiollent (2006), ou colaborativa, como preferem
Fiorentini (2000) e Pimenta, Garrido e Moura (2001).

Nesse caso, trata-se de uma pesquisa do tipo pesquisa-acdo cooperativa pois,
embora a pesquisadora tenha apresentado seu projeto de pesquisa ao grupo, obtendo, o
consentimento de todos, a concepg¢ao do problema investigativo, as conclusées, o relato

final e a autoria do estudo foram exclusivos dela.
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Conforme afirma Fiorentini (2004) “a cooperagao consiste numa fase do trabalho
coletivo, pois, apesar da realizagdo de agdes conjuntas e de comum acordo, parte do
grupo nao tem autonomia e poder de decisdo sobre elas”. No nosso caso, sempre
ficando a cargo das monitoras responsaveis pela disciplina.

De acordo com Gil (2002) a pesquisa-agdo exige o envolvimento ativo do
pesquisador e a agao por parte das pessoas ou grupos envolvidos no problema, ou seja,
trabalhando cooperativamente.

Nosso objetivo, com este tipo de pesquisa, foi o de, além de a caracterizar pela
acao e pela participagao e intervencio, produzir conhecimento, adquirir experiéncia e
contribuir para uma discusséo sobre a Educacdo Matematica. Assim, essa investigacao
pode ser caracterizada como pesquisa participante contributiva e colaborativa.

Conforme define Thiollent (2009, p. 16)

A pesquisa-agao € um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agéao ou com a
resolugdo de um problema coletivo € no qual os pesquisadores e os
participantes representativos da situacdo ou dos problemas estédo

envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

De acordo com as definicdes explicitadas acima, nossa pesquisa pode, entao, ser
considerada como um tipo de pesquisa-acdo mais préoxima da participativa-colaborativa
pois a pesquisadora se inseriu no ambiente de pesquisa, para, cooperativamente e
juntamente com os sujeitos, nesse caso, participantes, trabalharem para uma melhor
formagdo pautada na interagdo sécio-cognitiva entre os envolvidos, por meio da

resolucao de situagdes-problema.

3.2. O LOCAL DA PESQUISA

Como pesquisar a formacéo inicial de professores se ndo no meio em que se
processa essa pratica?

Todo semestre, na Faculdade de Educacdo (FE) da UnB séo oferecidas, para a
Licenciatura em Pedagogia, as disciplinas Educagdo Matematica | e Il, ao longo dos seus
dez semestres de curso. A primeira que € obrigatéria para o curso de Pedagogia, aborda
0s aspectos epistemoldgicos, psicologicos e histdricos da aprendizagem matematica,
sistema de numeracdo decimal, as quatro operagdes basicas (adicdo, subtracao,

multiplicacao e divisdo), e os numeros decimais a partir dos naturais. Ja na segunda
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disciplina, somente optativa para a Pedagogia, encontramos a geometria, medidas e
fracdes. Paralelamente as duas, temos o conteudo de tratamento da informagéo12. Essas
disciplinas podem ser cursadas por outras licenciaturas, mas nos ultimos anos tem
recebido apenas alunos da pedagogia, pois a oferta para outros cursos esta bloqueada.

Esta pesquisa foi realizada durante o primeiro semestre de 2009, na disciplina
Educagao Matematica Il. Optamos pela segunda pelo fato desta ja ndo mais abordar os
aspectos iniciais da Matematica, uma vez que trabalhariamos com alunos do curso de
licenciatura em Matematica e supomos que se trataria de conceitos muito basicos para
estes, o que poderia gerar a desmotivacdo e até o abandono da disciplina por parte
destes, inviabilizando a pesquisa.

Mais a frente é feito um detalhamento maior das atividades realizadas em cada uma

das aulas.

3.3. OS PARTICIPANTES

A turma, neste semestre, é formada por 11 alunos, sendo 6 do curso de pedagogia
(RobertaP, MirellaP, PedroP, AndréP, RebecaP e JulioP) e 5 do curso de matematica
(EduardoM, DiegoM, ClaudioM, ThomazM e lanM)™, ou seja, disciplina optativa para
todos os alunos.

Alguns se dizem com bastante dificuldade em Matematica e outros apaixonados por
ela. Todos se mostraram muito abertos a novas idéias e com muita vontade de aprender
a ensinar.

RobertaP'™ tem vinte e dois anos e estd no nono semestre da Licenciatura em
Pedagogia. Escolheu cursar a disciplina por ter muita dificuldade em matematica e
acredita que a disciplina Educagao Matematica | nao foi suficiente para esgotar todo o
conteudo que um pedagogo em formagao requer para ensinar.

MirellaP tem vinte e um anos e estd no nono semestre da Licenciatura em
Pedagogia. Escolheu cursar a disciplina porque apesar de ter dificuldade na e repulsao
pela matematica teve uma agradavel surpresa na disciplina Educagdo Matematica |, pois
além de aprender a ensinar, aprendeu muitas coisas. Acredita que, como educadora,

precisa superar essa dificuldade.

12 As ementas detalhadas se encontram nos Anexos I e II.
1 Nomes ficticios. A letras “P” e “M”, junto aos nomes, indica se o interlocutor é estudante de Pedagogia ou
de Matematica respectivamente.
14 (o . . .

As caracteristicas especificas de cada um dos participantes foram extraidas e parafraseadas do
“questionario perfil” aplicado no primeiro dia de aula.
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ClaudioM tem vinte e trés anos e esta no quinto semestre da Licenciatura em
Matematica. Escolheu cursar a disciplina por acreditar na importancia dela em sua
formacado como educador e também porque ela ird complementar positivamente o curso
de licenciatura em Matematica. Trabalha como militar do exército.

DiegoM tem vinte e seis anos e estd no oitavo semestre da Licenciatura em
Matematica. Escolheu cursar a disciplina pela necessidade de créditos para a formatura e
principalmente por ser na sua area de atuac¢do. Trabalha como militar da aeronautica.

lanM tem vinte anos e esta cursando o quarto semestre da Licenciatura em
Matematica. Escolheu cursar a disciplina porque sempre se interessou pela Educagao
Matematica e ja conhecia o trabalho do professor Cristiano Muniz, o que o motivou a
participar da disciplina. Faz parte do SAMAC."

RebecaP tem vinte e dois anos e esta no nono semestre do curso de Pedagogia.
Escolheu cursar a disciplina por ja ter cursado a disciplina Educacao Matematica | com o
professor Cristiano e tinha o interesse de continuar com sua metodologia.

EduardoM tem trinta e oito anos e estd no quinto semestre da Licenciatura em
Matematica. E formado em publicidade e propaganda pela Universidade de S&o Paulo
desde 2000. Especialista em Digital Colour Imaging pela London College of
Communication desde 2004. Escolheu cursar a disciplina porque quer e vai se tornar
professor de matematica e ouviu o6timas referéncias do professor Cristiano Muniz.
Trabalha no Banco Central.

AndréP tem vinte e trés anos esta cursando o quarto semestre da Licenciatura em
Pedagogia. Escolheu cursar a disciplina por gostar de matematica mas acredita nao
saber matematica. Além de ter cursado Educagédo Matematica | e ter gostado muito.

ThomazM tem vinte e dois anos e esta no quinto semestre da Licenciatura em
Matematica. Escolheu cursar a disciplina porque gosta muito de Matematica e sempre se
destacou nas turmas. Pretende fazer pés-graduagao na area de Informatica.

PedroP entrou no curso de pedagogia em 2004 apenas para ter um curso superior
pois ja trabalha como bancario. Apesar de nao pretender ser professor, gosta muito da

matematica e do ensino desta disciplina.

' SAMAC: Servigo de atendimento matematico & comunidade (UnB).
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3.4. EXPLICITANDO OS INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS

Os dados foram coletados durante a realizagao de uma disciplina optativa oferecida
na Faculdade de Educacdo da UnB, onde a pesquisadora, juntamente com outras duas
alunas do Mestrado em Educacdo, atuaram como monitoras. Apesar do termo
“monitoras”, o professor responsavel, também nosso orientador, deixou a disciplina a
nosso cargo, nos auxiliando e “monitorando” quando necessario.

A participagdo, como monitora, foi essencial para a realizacdo dessa pesquisa.
Além de pesquisadora, eu estava atuando como professora, tendo como desafio o
planejamento das aulas (elaboracdo das atividades'®), a execucdo das mesmas e ainda a
coleta de dados.

A elaboracdo das atividades foi baseada na ementa do curso, fornecida pelo

professor responsavel, na experiéncia da monitora Raquel'’

, que havia cursado a
disciplina no semestre anterior, nas vivéncias da monitora Eliene'® como professora de
cursos de formacao de professores em outras instituicdes de ensino superior, bem como
na experiéncia e anseios da pesquisadora como professora de Matematica das (os)
séries/anos finais da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal.

Como agora, tinhamos que levar em conta que contdvamos também com
estudantes do curso de Licenciatura em Matematica e ainda tinhamos que privilegiar a
resolucdo de situacdes-problemas escritas e em duplas, foi necessaria a alteragao de
algumas atividades ou mesmo a inclusédo de outras. Nesse sentido, a experiéncia da
Raquel foi fundamental, pois como ja havia realizado todas as atividades, o julgamento
da viabilizagdo ou nao destas foi facilitado. Além disso, o olhar da Eliene, como
formadora de professores, deu uma nova perspectiva as atividades e aos objetivos que
esperavamos alcancar com cada uma delas. A reflexdo na acgao foi para nés, elemento
de suma importancia.

Em todas as aulas, os estudantes eram colocados em duplas para a realizacdo das

atividades. Estas duplas eram sempre formadas por um estudante de pedagogia e outro

'* O termo “atividade” é utilizado pois, em nossas aulas, como descrito posteriormente, ndo utilizamos
apenas situa¢des-problema matematica. Diversos tipos foram abordados como: atividades exploratdrias,
investigativas, situacdes-problema, etc. Vale ressaltar ainda, que ndo faremos a distin¢ao entre os termos
“atividade” e “tarefa”

7 Professora das (0s) séries/anos iniciais da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, atualmente cursando
0 Mestrado em Educacdo com o tema: Ressignificacdo da pratica docente durante os processos de ensino e
aprendizagem do conceito de numero por aluno com tetraplegia mista incluido em turma regular de ensino.

'® Formadora do Gestar II de Matematica, atualmente cursando o Mestrado em Educacio com o tema:
Articulacdo entre a formagao inicial e a praxis pedagdgica em Educacdo Matematica.
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de matematica. Como tinhamos um numero impar de sujeitosm, na maioria das aulas,
tivemos um trio formado por dois estudantes de pedagogia e um de matematica. As
duplas ndo eram fixas e procuramos alterna-las de forma a atender a todas as
possibilidades de combinacdes entre eles.

Para a produgédo das informagbes foram utilizadas gravagdes em audio e video,
fotografias, caderno de campo, coleta dos protocolos das resolugdes das atividades,
entrevistas semi-estruturadas e questionario. Porém, os dois ultimos nao nos forneceram
dados relevantes para a pesquisa, e por isso, serdo abordados apenas a utilizacdo dos
outros meios.

Em todas as aulas, eram levados mais de um gravador de audio, para que
pudéssemos coletar os dialogos nas diferentes duplas. Como tinhamos a disponibilidade
de somente uma camera gravadora, s6 nos possibilitava a gravacédo, em video, de uma
dupla por vez.

As informagdes gravadas, em audio ou video, eram constantemente transcritas pela
pesquisadora e permeados pelas produg¢des nos protocolos dos alunos e anotagdes do
caderno de campo da pesquisadora. De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006), o
caderno de campo (ou diario de campo) € um dos instrumentos mais ricos de coleta de
informacdes, pois € nele que o pesquisador registra observacdes de fenOmenos, faz
descrigbes de pessoas e cenarios, descreve episodios ou retrata didlogos.

Na aula seguinte, caso houvesse a necessidade, era feita uma discussao, sobre os
dados transcritos e aqueles encontrados nos protocolos e nas anotacdes do caderno de
campo da pesquisadora.

A presenca de um aparelho para gravagao, seja ela em audio ou video, nao inibiu
as manifestagdes e considerac¢des por parte dos graduandos. Observamos que, com ou
sem a presenca do aparelho, os participantes agiam da mesma forma. Quando da
presenca do aparelho gravador, ndo tinham vergonha de expor seus pensamentos e
olhavam diretamente para a camera. Além disso, logo no inicio das aulas foram
informados que estavam sendo convidados a participarem de uma pesquisa de mestrado
€ que para isso seria necessaria a coleta de dados por meio de gravagbes de suas falas
e acoes.

A utilizacdo de fotografias se deu somente para a ilustracdo dos trabalhos. Em
algumas aulas, a camera fotografica foi utilizada no modo “video” possibilitando a coleta

do material em mais de uma dupla (ou trio).

! Apesar de utilizarmos diferentes termos para designar os estudantes envolvidos na pesquisa, consideramo-
nos como sujeitos participantes pois nao se tratou de uma pesquisa sobre os graduandos, futuros professores,
e sim, com eles.
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A seguir, € apresentado um esquema da produgao e analise das informagdes.

4 )
Audio Video

Anilise das
informacgodes

Caderno de campo Protocolos

3.5. VIABILIZAGAO DA PESQUISA X BUROCRACIA ACADEMICA

E importante ressaltar que foi feito um longo e arduo trabalho para que a pesquisa
se viabilizasse em relagdo a participagdo dos alunos do curso de licenciatura em
Matematica na disciplina do curso de Pedagogia, que normalmente tem a oferta restrita
aos alunos da Faculdade de Educacéo.

Inicialmente, foi necessario fazer o desbloqueio da disciplina junto ao coordenador
do curso de Pedagogia. Por meio de um processo de solicitagdo formal feito pelo prof.
Cristiano A. Muniz, o desbloqueio de matricula para alunos do curso de Licenciatura em
Matematica foi realizado para esta turma, exclusivamente para esta, e somente para este
semestre letivo. A seguir, foram disponibilizadas 35 vagas, sendo 17 para os estudantes
da Licenciatura em Matematica.

Apoés toda a burocracia, comegamos um trabalho de divulgagdo da disciplina,
conversando primeiramente com o coordenador do curso que achou a idéia muito
interessante, mas nada fez para nos ajudar.

Como nao obtivemos sucesso dessa forma, entramos em contato com a Prof. Dra.
Maria Terezinha Jesus Gaspar®, que prontamente nos atendeu, entrando em contato
com os graduandos que fazem parte do SAMAC?', divulgando a disciplina e a pesquisa.

Mesmo com sua ajuda, ndo tivemos procura pela disciplina. Resolvemos entao ir
pessoalmente até a Secretaria do Departamento de Matematica para ver o que podia ser

feito. Encontramos com o professor coordenador que me pediu uma lista onde os alunos

2 Doutora em Educag@o Matematica, professora do curso de licenciatura em Matematica na UnB, atual
presidente da Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica do Distrito Federal (Sbem — DF).
! Servico de Atendimento Matematico a8 Comunidade



61

pudessem se inscrever e também que eu fixasse cartazes de divulgagcado. Fiz entdo o
solicitado e distribui por todo o Departamento. Porém ainda assim n&o obtivemos
sucesso.

Ja muito preocupada com o fim do periodo de matriculas, comecei a ir todos os dias
no Departamento de Matematica e fazer a divulgagao “boca a boca” junto aos alunos de
licenciatura em Matematica.

Foi quando encontrei um funcionario da secretaria, que me informou que a
disciplina estava sendo muito procurada mas que ele ndo sabia o que fazer. Descobri
entao que a lista que elaborei havia sumido e que todo o trabalho que eu havia feito, tinha
sido em vao. Deixei entdo todos os meus contatos com ele, e também nos cartazes, além
de elaborar uma nova lista de interessados. A partir desse dia, comecei a receber muitos
telefonemas de alunos interessados em cursar a disciplina.

Porém surgiu um novo empecilho: a nossa disciplina estava sendo oferecida no
mesmo horario que a disciplina Geometria Il, obrigatéria para o curso de Matematica, e
todos aqueles que me ligavam, perguntavam se havia a possibilidade de mudancga do
horario.

Entrando em contato novamente com a professora Terezinha Gaspar, fomos
informados de que naquela semana haveria uma reunido de Colegiado do Departamento
de Matematica para tratar de assuntos referentes as disciplinas e ao curriculo do curso
de Matematica, e que ela iria propor a mudanga do horario da disciplina Geometria Il, na
Matematica.

Sua proposta nao foi aceita e, portanto, tivemos que buscar outra alternativa: no
primeiro dia de aula iriamos conversar com aqueles que ja haviam se matriculado, a
maioria da Pedagogia, para ver se havia a possibilidade de mudang¢a de horario da
disciplina Educagdo Matematica I, por todos os motivos anteriores. Essa estratégia
também nao foi bem sucedida uma vez que ja estavam matriculados em outras
disciplinas e n&o conseguimos encontrar um horario que atendesse a todos.

Nesse momento chegamos a conclusdo que deveriamos esperar para ver se
aqueles que haviam colocado o nome na lista iriam se apresentar. Apesar de
conseguirmos 12 nomes, somente 5 se apresentaram. O que parecia ser um problema,
tornou-se uma grande vantagem, uma vez que recebemos somente 6 matriculas de
alunos da Pedagogia, deixando a turma com um equilibrio entre alunos de Pedagogia e
alunos da Matematica.

Quando acreditavamos que nossos problemas haviam sido resolvidos, surgiu outro

maior ainda, em relacdo a quebra do pré-requisito da disciplina para os alunos da
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Licenciatura em Matematica, uma vez que no curriculo da Pedagogia, Educagao
Matematica | aparece como pré-requisito para Educagcao Matematica Il. Os alunos de
Matematica ndo haviam cursado a Educagao Matematica I.

Logo no inicio do curso, elaboramos um documento solicitando a quebra do pré-
requisito (Educagdo Matematica 1), que foi encaminhado ao Decanato de Graduagao.
Como nao obtivemos uma resposta, entramos em contato novamente com este e, apos
muita pressao, recebemos a noticia de que o processo havia sido indeferido recebendo
como justificativa que ndo poderiamos quebrar o pré-requisito de uma disciplina do fluxo,
mesmo esta ndo sendo do fluxo da Licenciatura em Matematica. Para podermos interpor
recurso, solicitamos o documento que indicava o indeferimento da solicitacdo e
descobrimos que tal documento havia desaparecido.

Mais uma vez, e agora com muito mais embasamento, reformulamos e enviamos
novamente o documento.

Toda essa tramitacdo nos prova mais uma vez que todas as vezes que tentamos
unir dois cursos, e nosso caso, duas licenciaturas que paralelamente ja fazem muito para
a Educacdo Matematica, em especial aqui no Distrito Federal, a burocracia da
Universidade nada faz para nos ajudar e ainda coloca empecilhos para atrapalhar.

Por fim, quando ja estavamos com quase dois meses de aula e pesquisa,
recebemos a noticia de que o pré-requisito nao seria quebrado e que dessa vez nao seria
possivel interpor recurso. O que nos restou foi informar aos estudantes de Matematica
que nao receberiam os créditos da disciplina neste semestre.

Para nossa felicidade e viabilizagdo da pesquisa, estes aceitaram continuar no
curso, mesmo que nao recebessem os créditos. Para que estes ndo saissem
prejudicados, foi firmado um acordo de que, no préximo semestre (2°/2009) seriam
matriculados em Educacdo Matematica |, que nao possui pré-requisitos, e entao,

receberiam os créditos tio merecidos. E assim foi feito.
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4. ATIVIDADES REALIZADAS

Nesta segao, apresentamos as atividades realizadas em todas as aulas, durante o

semestre letivo da disciplina Educacdo Matematica II, 1°/2009%.

4.1. AULA 1- APRESENTACAO DA DISCIPLINA (18/03/2009)

Nessa primeira aula, fizemos a apresentagao do curso, explicando que os alunos
estariam participando de uma pesquisa de mestrado, sem especificar, exatamente, do
que se tratava. Explicamos também que estariam participando alunos do curso de
Licenciatura em Matematica, diferentemente do que sempre acontecia.

A seguir, entregamos a ementa da disciplina®® explicitando claramente que se
tratava de uma disciplina destinada aos anos iniciais do Ensino Fundamental, e que
abordariamos, basicamente, conceitos de Geometria, Medidas e Fragdes, sempre
baseados em jogos e atividades ludicas:

Na primeira parte da disciplina, mais ou menos até meados de maio, ficariamos no
conteudo de geometria, com atividades previamente elaboradas pelas monitoras, com a
orientagdo do Prof. Cristiano Muniz. Os alunos sempre teriam uma ou mais situagoes-
problema a resolver e a partir desta(s), se desencadeariam as outras atividades da aula.

Na segunda parte, entrariamos no conteudo de medidas, onde cada dupla ou trio
(sempre formados por alunos do curso de Pedagogia e do curso de Matematica) ficaria
responsavel por um conteudo, a saber. comprimento, massa, capacidade, tempo e
volume. Nestas aulas, cada equipe prepararia as atividades para que pudéssemos
abordar o conteudo de “medidas”. Estas aulas entrariam como 20% da nota final.

Entre a segunda e a terceira parte da disciplina fariamos a validagdo dos jogos
matematicos elaborados pelos proprios alunos. Ja no inicio da disciplina, foram
orientados que, também valendo 20% da nota final, deveriam produzir um jogo inédito,
abordando um dos temas da disciplina, que seria posteriormente aplicado em uma
escola.

Ja na terceira e ultima etapa, voltariamos com atividades pré-selecionadas pelas
monitoras, abordando o conteudo de fragbes, também sempre baseadas na resolucao de

situagdes-problema e atividades ludicas.

22 As aulas destinadas ao ensino-aprendizagem de Geometria foram retiradas de MORAES, J. M., Construgdo
dos Conceitos Geométricos num Contexto de Formagao Inicial de Professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, 2008 (Dissertacdo de Mestrado).

> Anexo 1.
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Além do jogo matematico e das aulas sobre medidas, também foram considerados
para avaliacdo a freqUéncia nas aulas, a escolha de um sujeito matematico e o dossié,
cada um valendo 20% da nota.

Quando falamos na escolha de um sujeito matematico, estamos nos referindo ao
fato de que, também no inicio da disciplina, os alunos foram orientados a escolher uma
pessoa, que poderia ser uma crianga, um jovem ou um adulto, da familia ou ndo, onde
deveriam trabalhar, nos mesmos moldes da disciplina Educagdo Matematica II,
conteudos de Matematica, a fim de sanar duvidas ou mesmo de mudar a visédo,
normalmente temerosa, que as pessoas costumam ter da Matematica, além disso,
também ja terem a oportunidade de colocarem em pratica o que estava sendo aprendido
durante a graduacéo.

Ja em relagdo ao dossié, trata-se de um caderno ou pasta, onde os alunos vao
anotando, aula a aula, as atividades realizadas e também suas opinides e impressées em
relagdo a disciplina e ao processo de ensino-aprendizagem de Matematica e sua pratica
em sala de aula.

Nessa primeira aula apenas os alunos da Pedagogia compareceram pelas razbes

sobre a matricula anteriormente explicadas.

4.2. AULA 2- LOCALIZAGAO: MAPA DO TESOURO (23/03/2009)

Iniciamos essa aula fazendo uma rapida abordagem, mais uma vez, sobre a
disciplina, para aqueles que n&o puderam comparecer na primeira aula. Passamos entio
para a atividade intitulada Mapa do Tesouro.

Essa atividade teve como proposta didatica um desenvolvimento em duas etapas,
com fundamentos distintos: na primeira, houve a movimentacdo dos sujeitos para
esconder o tesouro, desavisado em relagéo a ter atengdo ao deslocamento e a pontos de
referéncia, com vistas a elaboracdo de um mapa; na segunda, a movimentacao foi
consciente da necessidade de descricdo e representacdo posterior da localizacido do
tesouro escondido.

Iniciada a atividade, os alunos foram divididos em duplas. Cada dupla escondeu
‘ovinhos de pascoa” nas imediacdes da sala de aula. Ao regressarem, receberam a
tarefa de desenhar o mapa do tesouro escondido em papel quadriculado, com a proibigao
de utilizar palavras ou setas indicativas, sendo permitido apenas a utilizacao de pontos de

referéncias para que o outra dupla, a partir do mapa, descobrisse o local do tesouro.
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Como as duplas n&o tinham sido prevenidas, essa tarefa os obrigou a se projetar no
espaco percorrido e, pela memoaria visual, reconhecer referenciais adequados e suas
formas definidoras, existentes ao longo do caminho. O grande desafio foi estabelecer
proporgdes adequadas entre o real e o registro, de forma que as informagdes essenciais
fossem transpostas para o papel, em escala adequada, e permitissem o futuro
reconhecimento. Nesse sentido, o papel quadriculado demonstrou ser de grande valia.

Em seguida, os mapas foram trocados entre as duplas e iniciou-se a caga aos
tesouros, para validar os mapas produzidos.

Na seqiiéncia da atividade, as duplas pegaram mais “ovinhos” e os esconderam nos
arredores da sala de aula, sabendo de antemao que iriam elaborar um novo mapa. Na
volta, houve o sorteio de trés tarefas, com diferentes possibilidades de representagao no
mapa: 1) Utilizar somente setas, onde cada uma equivaleria a um passo médio; 2) Utilizar
somente as palavras direita, esquerda, para frente e o nimero de passos; 3) Utilizar os
pontos cardeais (norte, sul, sudeste, etc) e o nimero de passos.

Apesar da prevencdo sobre estar atento as referéncias e as distancias
aproximadas, as novas tarefas, mais restritivas, exigiram, além das anteriores, novas
competéncias dos alunos. A impossibilidade de usar referenciais obrigou-os a imprimir
maior precisdo as informacbdes autorizadas. Adicionalmente, foi necesséaria a
familiaridade com os pontos geograficos e a conversdo das distancias estimadas em
numeros de passos. Concluida a producdo dos mapas, estes foram trocados entre as
duplas para a procura dos tesouros escondidos.

Para encerrar, pedimos que lessem, para a préxima aula, o texto ESPACO E
FORMA?,

4.3. AULA 3 - GEOMETRIA DA TARTARUGA: LATERALIDADE
(25/03/2009)

Em continuidade ao estudo da Geometria da Orientacéo, este encontro foi iniciado
com um aporte tedrico, com uma discussao sobre o texto ESPACO E FORMA. Nessa
discussao estabelecemos pontos importantes acerca do processo de construgdo dos
conceitos geométricos e do processo de ensino-aprendizagem dos mesmos.

Apos essa rica discussao, iniciamos o Jogo da Tartaruga, versdo adaptada do

software logo, que consiste em movimentar a “tartaruga” através de comandos.

 MUNIZ, C.A. ¢ IUNES, S. M. S. Aprendendo a aprender. Org. FELIX, J. D’A. B. UNICEUB, 2004 (ISBN
85-98816-01-9)
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Na nossa versdo, fizemos o desenho da malha no chdo e cada pessoa seria a
tartaruga.
Dividimos a turma em dois grupos e cada um elegeu um representante para ser a

tartaruga. Representamos, no chao, um tabuleiro quadrado de 16 casas com fita crepe.

O jogo foi desenvolvido com dois dados:

a) O primeiro, com comandos rotacionais, destinado a orientagbes de giro: 45° E
(esquerda), 45° D, 90° D, 90° E, 180°.

b) O segundo, com comandos translacionais, destinado a orientagcdes de percurso:
1PF (um passo a frente), 1PT (para tras), 2 PF, 2 PT, 3 PF, 3 PT.

Assim, os representantes de cada equipe se posicionaram no ponto de partida e
foram seguindo os comandos. O objetivo do jogo era ser o primeiro a alcangar o lado
oposto.

O jogo possibilitou aos participantes avaliar as dificuldades inerentes a interpretar e
executar um comando com o proéprio corpo. A fiscalizagdo da movimentagdo de outro
jogador situado frente a frente, exigiu um processo de inversdo dos comandos em
relagdo ao préprio corpo, devido a imagem espelhada do outro.

Apos a conclusdo dessa etapa, passamos para a construgdo do jogo em cartolina,
com o objetivo de poderem passar pela experiéncia da passagem do nivel sensorial para
o nivel representativo. Cada participante construiu a sua tartaruga com “massinha de
modelar”.
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Podemos dizer que nessa atividade foram mobilizados os conceitos-geométricos-
em-agdo: rotagao, translacao, direita, esquerda, frente, tras, giro, angulos, meia-volta, um

quarto de volta, um oitavo de volta, diagonal.

4.4. AULA 4 - REPRODUGAO DE EMBALAGENS COM REDUGAO OU
AMPLIACAO (30/03/2009)

Vivemos em um espaco tridimensional. Entretanto, a formagdo geométrica que
normalmente a escola oferece se da a partir dos conceitos da Geometria Plana, para
somente depois abranger os conceitos da Geometria Espacial. Apesar da nossa vivéncia
desde crianga ocorrer no espago e, portanto, nossas primeiras no¢des construidas sao
espaciais, a formagéo basica nao privilegia a relagdo existente entre espacgo e plano.
Estudam-se as formas geométricas planas e, a seguir, estudam-se os soélidos
geomeétricos, separadamente, sem qualquer articulagido com a realidade.

O proposito da atividade, ancorado na transposicdo entre figuras planas e
espaciais, foi justamente relacionar espaco e plano, mostrar o quanto um objeto
tridimensional depende de suas partes planas, em termos de variagdo de forma e
tamanho.

Considerando-se o contexto de formacao inicial de professores, a atividade propds
situagdes, colocando em destaque a manipulagdo do objeto concreto, a experiéncia
fisica, como um caminho facilitador da passagem do espaco tridimensional para o plano
bidimensional. A partir da decomposi¢ao de figuras tridimensionais, torna-se possivel o
sentido inverso, ou seja, a competéncia de visualizar e projetar planificacdes de objetos
tridimensionais.

Inicialmente, os alunos receberam a instrugdo de desmontar as embalagens
previamente solicitadas. De forma exploratéria, abriram com cuidado as caixas trazidas e,

de sua forma planificada, observaram e desenharam-na na cartolina. Algumas caixas de
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formato exético despertaram bastante interesse, fato que propiciou uma interagdo maior
entre o grupo e diferentes perspectivas sobre a produgcéo geométrica.

Em seguida, foram solicitados a reproduzir a caixa inicial utilizando o desenho que
haviam feito. Essa atividade, constituida de desenho e montagem, proporcionou a
execugdo de construgcbes geométricas com a manipulagdo da régua e a pratica de
dobradura e colagem.

Na atividade seguinte, os alunos foram provocados a reproduzir a caixa de forma a
reduzi-la a metade, ou, se a caixa fosse muito pequena, dobra-la. No nosso caso, foram
feitas somente reducgdes. A intencdo desse comando foi provocar uma desestabilizagcao
cognitiva. Como os sujeitos aplicariam o conceito metade na acéo, tratando-se de um
objeto tridimensional? Pensando em termos de capacidade volumétrica, reduzir a metade
significa que a nova caixa passara a conter metade do que continha, independentemente
da sua forma. Pensando em termos da conservagao da forma pré-existente, a situagao
iria exigir que pensassem em qual ou quais dimensdes da caixa deveriam ser reduzidas e
de quanto? Para que a reducao fosse proporcional, ou seja, para que a nova caixa fosse
semelhante a anterior na forma e menor no tamanho, seria necessario aplicar um fator de
reducdo constante as trés dimensdes ao mesmo tempo.

Podemos dizer que nessa atividade foram mobilizados os conceitos: planificagao,
reducdo proporcional, ampliacido proporcional, fator de proporcionalidade. Ao final,
permitiu reflexdes sobre a relagcao entre medidas lineares e capacidade volumétrica, e os

efeitos provocados pelas variagdes individuais e conjuntas.

4.5. AULA 5- PRODUGAO DE FIGURAS PLANAS COM CANUDOS E
MAPAS CONCEITUAIS (01/04/2009)

As figuras planas concebidas pelo homem como forma de representagdo do mundo,
estao presentes no espaco a nossa volta. Contudo, ndo faz sentido aprender a nomea-las
e decorar suas propriedades. A aprendizagem sera muito mais significativa se o
conhecimento for construido pelo aluno na sua interagdo com um objeto concreto, de
maneira dinamica, imprimindo movimento as figuras geométricas, de modo que as
propriedades sejam identificadas na observagdo das sucessivas transformacoes fisicas,
na constatacéo das variagdes e invariantes em cada movimento.

A atividade foi idealizada com canudinhos de refrigerante e barbante, montados de

forma que oferecessem articulagbes moveis. Justamente essa caracteristica de
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mobilidade permitiu a rotacéo e a flexdo dos lados das figuras construidas pelos alunos, o
tipo de movimento adequado para apreensao das suas propriedades geométricas.

Inicialmente, foi solicitado aos alunos que escrevessem o proprio conceito de
quadrado. Quadrado talvez seja a figura plana mais conhecida e de representacao
mental mais facil. Sua regularidade ¢é utilizada em metéaforas, para classificar algo muito
mais certo. Essa regularidade decorre de algumas propriedades que compdem o seu
conceito.

Em seguida, com o material disponivel, foi solicitado que construissem todas as
figuras que se ajustassem exatamente ao conceito escrito. Das imperfeicbes dos
conceitos elaborados, sugiram figuras divergentes do quadrado. Assim, na confrontagao
entre os objetos construidos e a representacdo mental que os alunos tinham sobre o
quadrado, houve a desestabilizacao cognitiva e o conceito inicial sofreu um processo de
desconstrucao e reelaboragao.

Tivemos que encerrar a aula nesse momento e continuar na aula seguinte.

4.6. AULA 6 — CONTINUACAO DA AULA SOBRE PRODUCAO DE
FIGURAS PLANAS COM CANUDOS E MAPAS CONCEITUAIS
(06/04/2009)

Continuamos a aula anterior retomando todos os conceitos acima descritos.
Prosseguindo, a atividade foi desenvolvida com base na rotagao e na amplitude de
movimento dos lados dos quadrados construidos, variando os angulos internos, o
comprimento dos lados, fazendo emergir toda a familia dos quadrilateros, suas
diferencas, semelhancas, propriedades e elos comuns, possibilitando, ao final, a
elaboracdo de um mapa conceitual.
Os conceitos construidos com base na Geometria Dinamica foram:
1) O losango é uma figura plana, fechada, com quatro lados iguais.
2) O quadrado é uma figura plana, fechada, com quatro lados iguais e quatro
angulos iguais ou retos.
3) O quadrado é um caso particular do losango, ocorre quando todos os angulos
do losango forem iguais.
4) O retangulo é uma figura plana, fechada, com quatro lados e quatro angulos
retos.
5) O quadrado € um caso particular do retdngulo, ocorre quando todos os lados do
retadngulo forem iguais.
6) O unico losango que é retangulo € o quadrado, pois o quadrado é o losango

com quatro angulos retos.
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7) O unico retangulo que € losango é o quadrado, pois 0 quadrado € o retangulo
com quatro lados iguais.

8) O paralelogramo é uma figura plana, fechada, com quatro lados, cujos lados
opostos séo paralelos.

9) O losango e o retdngulo sdo paralelogramos, pois seus lados opostos séo
paralelos.

10) O trapézio é uma figura plana, fechada, com quatro lados, sendo dois lados
opostos paralelos.

Com as definicdes acima, construimos um diagrama para os quadrilateros, com as

respectivas inclusdes e intersecgdes de classes.

A

Figura 4: Quadrilateros

Os conceitos geométricos que foram mobilizados e construidos: quadrado, losango,
retdngulo, paralelogramo, trapézio, rigidez triangular, paralelismo, perpendicularidade,
classe de inclusdo. Esse ultimo, permitindo o reconhecimento de uma Geometria mais
I6gica e estruturada.

Aproveitamos o restante da aula para falarmos um pouco mais sobre o jogo que
teriam que produzir nas aulas finais do curso, indicando que ja fossem pensando a que
faixa etaria gostariam de direciona-lo, e que conteudo matematico seria abordado.

Como tarefa para a aula seguinte, pedimos que lessem o texto sobre a Teoria de

Campos Conceituais de Gerard Vergnaud.
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4.7. AULA 7- TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS (08/04/2009)

Nesse dia, dedicamos a aula toda para a discussdo do texto sobre a Teoria de
Campos Conceituais.

O grupo nao foi dividido em duplas. A discussao foi guiada pelas monitoras e
alimentada pelos alunos.

Para a aula seguinte, pedimos que trouxessem 15 quadrados de 10 cm x 10 cm em
papel cartdo ou EVA grosso e fita crepe.

Leitura do Texto: Aprender e Ensinar Geometria: um desafio permanente (PINA,
2008)%°.

4.8. AULA 8- PLANIFICAGCAO DO CUBO (13/04/2009)

O cubo é uma imagem abstrata, concebida pelo homem. A materializacao dessa
imagem revela uma figura ftridimensional, e como tal, ela pode ser planificada.
Usualmente, os livros didaticos apresentam a planificagdo do cubo em forma de “cruz’,
estatica e invariavel, levando o aluno a imaginar que somente aquela representagao é

possivel.

O propésito dessa atividade foi possibilitar a descoberta de outras formas de
planificagdo do cubo, valorizando todos os resultados encontrados, corretos ou néo, na
busca de conceitualizagao.

Inicialmente, os alunos foram divididos em duplas, para uma competicio: tentar
montar o maior numero possivel de diferentes planificagdes de um cubo, utilizando

quadrados de cartolina ou EVA de 10 cm x 10 cm e fita adesiva.

2 Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar - Gestar 1I. Matematica: Caderno de Teoria e Pratica 3 - TP3:

matematica nas formas geométricas e na ecologia. Brasilia: Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagéo
Basica, 2008.
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Para a dupla que se apresentasse a frente, a pontuagao da competicao ficou assim
estabelecida:

- planificagdo valida inédita, ou seja, ndo apresentada ainda por outro grupo: 2
pontos.

- planificagao valida repetida, ou seja, ja apresentada por outra dupla ou em outra
posicao: 1 ponto.

- planificagado invalida, com justificativa: 5 pontos.

A primeira parte da atividade foi destinada ao processo de descoberta. A segunda,
a apresentacao dos resultados, uma planificagdo por vez, na ordem em que as duplas
foram sorteadas.

A atividade foi executada em observancia a estratégia metodolégica do curso, no
qual a aprendizagem dos conceitos geométricos deve estar associada a uma permanente

movimentacgdo, conforme o esquema a seguir:

—)

Aprender Construir

Geometria

A sala de aula
como espago para
discussdo dos
erros.

Papel do erro na
conceitualizagdo.

Propriedades em
Acdo

conceitos

Permanente (Re)
elaboragdo.

Representagdes
Dindmicas

Movimento dos
elementos
geométricos que
compodem a figura
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Figura 5: Aprendizagem de conceitos geométricos em permanente movimentagao.

A proposta pedagégica desta atividade foi alicergada na valorizagéo e discussdo do
erro como instrumento para elaboragdo de conceitos geométricos. Da analise e
discussdo dos erros cometidos pode surgir a formulagédo de condigbes necessarias, no
processo de conceitualizagao.

Os conceitos que foram mobilizados: planificacao, face, vértice, aresta, simetria.

4.9. AULA 9- BRINCANDO COM MALHAS (15/04/2009)

No intuito de estimular a percepcéo e desenvolver o conceito geométrico de
proporcionalidade e semelhancga, esta atividade consistiu na reproducdo de uma gravura,
escolhida por eles, de quatro formas diferentes:

Reproducéo normal;

Reprodugédo com apenas a dimensao horizontal dobrada;

w N o~

Reproducédo com apenas a dimensao vertical dobrada;
4. Reproducdo com ambas as dimensdes dobradas.
Inicialmente, distribuimos papéis quadriculados de diferentes dimensdes a fim de
obtermos resultados distintos. Os resultados esperados foram:

1. Um desenho do mesmo tamanho da figura original;

(1N (1N
\L/ \L/

2. Um desenho alongado em dobro horizontalmente;

N
\L/

3. Um desenho alongado em dobro verticalmente;

/N
(1 . )
N/ |
N

v
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4. Um desenho quatro vezes maior, proporcionalmente, que a figura original,

N TN
\/ \ ),
N /

A proposta pedagédgica foi alicercada na condicdo do sujeito estar em situacao,
necessitando selecionar e empregar uma estratégia adequada a resolugdo do problema
de proporcionalidade proposto.

Foram mobilizados os conceitos geométricos de proporcionalidade, reducédo e

ampliagao.

4.10. AULA 10 - CONSTRUGAO DE FIGURAS PLANAS UTILIZANDO
“TANGRAM” (22/04/2009)

Por intermédio das pecas do “TANGRAM”, como material concreto, esta aula foi
dividida em quatro atividades:
12 atividade: Reproduzir a figura abaixo (galo) sem que fossem informadas a

posicao das pecas.
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As duplas demoraram um pouco para conseguirem montar a figura. Duas duplas
precisaram de ajuda para terminar.

22 atividade: Calcular area sem especificarmos uma unidade de medida padrao, isto
€, poderiam expressar a area da maneira que achassem conveniente.

32 atividade: Produzir um trapézio utilizando todas as pecgas.

42 atividade: Calcular a area do trapézio construido utilizando a menor peca do
TANGRAM

52 atividade: Estabelecer relagbes entre as pecas do TRANGAM, isto &, exprimir a
area de algumas figuras em relacao a outras.

62 e ultima atividade: Confecgdo do TANGRAM em folha de papel colorido.

Nessa aula, mais uma vez, exploramos a importancia da utilizagdo do material
concreto e de atividades ludicas em aulas de Matematica. Retomamos o conceito de

figuras planas, areas, decomposicéo e composi¢ao, unidade de medida, etc.

4.11. AULA 11— SITUAGCOES-PROBLEMA SOBRE AREAS (27/04/2009)
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Esta aula foi toda dedicada & resolugdo de situacdes-problema sobre areas?®.
Nosso intuito era o de mostrar uma outra maneira de se introduzir o tema com os alunos.
Alguns aspectos importantes, observados nessa aula, serd abordado mais a frente nas

categorias de analise.

4.12. AULA 12 - NOGCAO DE AREA A PARTIR DO GEOPLANO
(29/04/2009)

A primeira parte dessa aula foi dedicada a socializagdo das situagdes-problema
realizadas na aula anterior. Essa etapa da aula foi muito importante para mostrarmos as
diferentes estratégias utilizadas pelas duplas e abordarmos os diferentes conceitos
mobilizados para a realizacdo da tarefa. Abrimos o espago também, para ouvirmos a
opinido dos participantes em relacdo a atividade e suas impressdes em relacdo ao
trabalho realizado.

Na segunda parte, com o intuito de conduzir o pensamento e provocar uma
discussao sobre conservagao de area, tema em parte explorado na atividade do tangram,
introduzimos uma atividade utilizando o geoplano, dividida em duas etapas.

Na primeira, deveriam construir uma figura qualquer e em seguida calcular a area.

Na segunda, ainda utilizando o Geoplano, realizariam as seguintes atividades:

1. Construir diversos poligonos tais que contenham em seus interiores:

a. 1 ponto
b. 2 pontos
c. 3 pontos
d. 4 pontos

Construir poligonos com 10 unidades de comprimento e 4 unidades de area.
Determinar um poligono com 12 unidades de area e 16 unidades de perimetro.

Determinar um poligono com 12 unidades de area e 14 unidades de perimetro.

o > 0N

Determinar a area de todos os poligonos com perimetro de 12 u.
Em seguida, socializamos diante do grande grupo, onde comentamos a importancia
da realizacido desse tipo de atividade, em sala de aula, onde mobilizamos conceitos de

conservagao de area, area, perimetro, poligonos, comprimento,etc.

4.13. AULA 13 — 12 PRINCIPIOS (04/05/2009)

26 Anexo 3.
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Esta aula foi ministrada pelo Professor Cristiano Muniz, onde ele abordou 12
principios indispensaveis quando se trabalha o conteudo de medidas. Sao eles:

1°: O ponto de partida do estudo de medidas é a percepcao.

2° O estudo das medidas deve perpassar todo o espacgo curricular; deve estar
presente do primeiro ao ultimo dia de aula.

3°: Todas as medidas devem iniciar com as unidades arbitrarias.

4°; A transferéncia da unidade arbitraria para a unidade padrdo deve ser uma
decorréncia de uma relagéo social do grupo em questao.

5° A transferéncia da unidade padrao para a unidade legal deve estar vinculada a
histéria da civilizacdo (de acordo com o nivel de ensino)

6° E de fundamental importancia que escola estabeleca a relagdo entre as
unidades legais com as unidades culturais, caso nao queira alijar sua fungao social.

7°: No estudo das medidas é importante que conhegamos a real fungdo da
manipulacdo de material concreto. E inconcebivel trabalhar medidas na escola e no
curriculo sem MEDIR.

8°: E preciso trabalhar a real dimensdo do sistema de medidas adotado pela nossa
cultura.

9° Ao trabalhar com medidas, o professor deve ficar especialmente atento a esta
fragmentacé&o curricular. Sua atitude deve ser no sentido de tentar vincular as medidas,
especialmente quando se trata e medidas de capacidade, de volume, de comprimento, de
superficie e de massa.

10°: N6s temos que aceitar e explorar a inter-relacao entre medidas e geometria.

11°: A escola deve ser o espacgo de trabalhar o sistema legal de medidas, pois € por
exceléncia espaco de socializacdo e de compreensao das relagcbes estabelecidas na
sociedade.

12° Este ultimo principio deve direcionar nao sé o estudo de decimais, como
qualquer outro conteudo e de qualquer area de conhecimento. A escola deve estar atenta
a capacidade do aluno de criar situagdes-problema e propor solugdes para os impasses e

conflitos gerados por estas situagdes vinculadas a sua vida cotidiana.

Esta aula foi apenas expositiva, portanto, ndo houve momentos de interagdo sécio-

cognitiva entre os sujeitos de pesquisa.
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4.14. AULA 14 - PLANEJAMENTO DAS AULAS SOBRE MEDIDAS
(06/05/2009)

Nesta aula, deixamos o tempo livre para que os participantes pudessem planejar as

aulas sobre o conteudo de medidas que seriam ministradas nas aulas seguintes.

4.15. AULA 15 - CONFECGAO DOS JOGOS (11/05/2009)

Esta aula foi totalmente dedicada a preparagéo dos jogos a serem validados no dia
08/06/2009, no CEF 07 de Brasilia. Antes da confecgéo, tivemos a participagao da Milene
Soares que fez uma fundamentacao tedrica sobre a utilizacdo de jogos em aulas de
Matematica. O convite foi feito pois a Milene, também aluna do mestrado na Faculdade

de Educacao da UnB, havia recentemente defendido a sua dissertagdo sobre esse tema.

As préximas aulas (16 a 20) ficaram a cargo dos proprios alunos. Os planos de

aula/roteiros originais se encontram no Apéndice 3.

4.16. AULA 21 - JOGOS (01/06/2009)

Nesta aula, antes de validarmos os jogos na escola, resolvemos validar entre os
préprios “criadores” para ja tentarmos perceber algumas falhas ou dificuldades na
implementacido. Realmente tivemos que fazer varias alteracdes. Apesar da intencao ser
implementar os jogos com adultos, estes se encontravam ainda em fase de alfabetizacéo

e tal aspecto ndo poderia ser deixado de levar em conta.

4.17. AULA 22 — CORRIDA DAS FRACOES (03/06/2009)

Iniciando o conteudo de fragdes, aplicamos o jogo “Corrida das fracdes” com todos
os alunos, sem dividi-los em duplas.

O objetivo do jogo é alcancar o “oasis” antes do vildo. Essa marca é feita em
qualquer lugar, a uma certa distancia do ponto inicial do jogo.

Materiais:

1. Tiras de cartolina, com as divisbes marcadas conforme as figuras abaixo:
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2. Dois dados de 6 lados: 1° dado: —, —, —, —, —, —
23 46 8 12
Segundo dado: de 1 a 6.

3. Pecas que representam os jogadores.

Como jogar: Cada jogador joga os dois dados para caminhar em diregdo ao
destino. O primeiro dado determina o tamanho do passo (denominador); o segundo dado
determina a quantidade de passos (numerador). As tiras de cartolina servem para medir o
tamanho dos passos.

Vence quem chegar primeiro.

Existiu todo um trabalho de mediagédo durante o jogo, que possibilitou trabalhar os
conceitos: Equivaléncia de Fragdes, Comparacao de Fracdes, Operacbes com Fracgoes,
Quem da o nome: denomina (denominador), Quem da o numero: numera (numerador),
Quanto maior o denominador, menor é o tamanho do deslocamento, Fragdes maiores ou

menores que o inteiro, etc.

4.18. AULA 23 - VALIDAGAO DOS JOGOS NO CEF 07 DE BRASILIA
(08/06/2009)

Neste dia, nos deslocamos da Universidade para o Centro de Ensino Fundamental
07 de Brasilia, onde aplicamos os jogos produzidos em turmas de EJA 1° segmento

(Educacao de Jovens e Adultos — anos iniciais) no periodo noturno.
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A dindmica se deu da seguinte forma: colocamos cada jogo em uma mesa, e 0s
alunos iam passando por elas para poderem participar de todos os jogos.

No inicio, os estudantes ficaram um pouco timidos, o que acreditamos ser por falta
de costume. Aos poucos foram se soltando e participando ativamente dos jogos.

O resultado obtido foi além de nossas expectativas. Nas palavras de EduardoM:
“Uma grande alegria foi ver aquelas alunas e aqueles alunos ignorando o sinal que os

convidava para o intervalo, pois preferiram continuar jogando! O caminho é esse!”

4.19. AULA 24 — OUTRA MANEIRA DE SE INTRODUZIR O CONTEUDO DE
FRACOES (10/06/2009)

A fim de mostrar outra forma de se iniciar o conteido de fragdes, nessa aula os
estudantes foram convidados a resolver 11 situacdes-problema®’ sobre este tema.
Aspectos muito importantes foram observados nessa aula. Mais adiante, no

capitulo 4, fazemos uma analise mais detalhada das interagdes nas duplas.

4.20. AULA 25 — MAIS FRACOES (15/06/2009)

Fechando o conteudo de fragbes, fizemos a sistematizagdo do jogo “A corrida das
fracbes”, abordando aspectos sobre a adicdo e subtracdo e retomando as situagoes-
problema da aula anterior dando maior énfase as trés ultimas questoes.

Nessa aula, RobertaP foi até a lousa e assumiu a posi¢ao de professora, mostrando
como faria a sistematizacdo se estivesse aplicando com criangcas dos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

4.21. AULA 26 — APLICANDO COM CRIANCAS (17/06/2009)

Nesta aula, tivemos a participagao especial de outras pessoas além do nosso grupo
de graduandos. Um menino de 5 anos (Educacao Infantil), 2 alunos de 42 série/5° ano
(Ensino Fundamental Anos Iniciais), outro de 52 série/6° ano (Ensino Fundamental Anos
Finais) e um adulto com Deficiéncia Auditiva (Ensino Especial). A escolha dos
participantes foi proposital, para que tivéssemos alunos de diferentes segmentos de

ensino.

27 Anexo 2.
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O objetivo dessa aula foi o de aplicar as mesmas situagdes-problema sobre fragées
que haviam sido resolvidas pelos graduandos na aula do dia 10/06, observando as
diferentes maneiras que seriam utilizadas por cada um dos envolvidos, lembrando que
cada um se encontrava em diferentes niveis de ensino.

Um importante ponto a se destacar, foi a dificuldade, relatada por ele préprio, que
lanM enfrentou ao tentar interagir com a aluna com deficiéncia auditiva mesmo contando
com a presenca de uma intérprete.

Talvez seja um momento importante para também refletirmos sobre a formacao
inicial de professores que ensinam matematica e a relagdo com os alunos com

necessidades educacionais especiais.

4.22. AULA 27 - APRESENTA COES SOBRE 0OS SUJEITOS
MATEMATICOS (22/06/2009)

Apesar de ser o cenario de uma pesquisa de mestrado, a disciplina Educacéo
Matematica Il exigiu alguns “trabalhos” como avaliagdo. Um deles foi a escolha de um
sujeito matematico, ja explicado anteriormente.

Nesse dia, aqueles que optaram por nao colocar no dossié, tiveram a oportunidade

de apresentar os resultados da intervengdo com o sujeito escolhido.

4.23. AULA 28 - ENCERRAMENTO DO CURSO (24/06/2009)

O ultimo dia de aula foi um espacgo aberto onde conversamos sobre a experiéncia
vivida e ouvimos a opinido dos participantes da pesquisa.

Todos foram unanimes em dizer que viveram momentos importantissimos de trocas
e que a relagdo entre estudantes de Pedagogia e Matematica sé teve a acrescentar na

formacéao destes?.

2 . ~ .
¥ As falas completas se encontram nas consideragdes finais.
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5. ANALISE DAS INFORMAGOES

Diante da apresentacédo de todas as atividades realizadas durante o semestre de
realizacao da disciplina Educacado Matematica Il, foram definidas 5 (cinco) categorias de
analise com o objetivo de melhor caracterizar os diferentes tipos de interagao social entre
os sujeitos de pesquisa e a maneira como se relacionaram na resolugdo das situacdes-
problema propostas.

A definicdo das mesmas se deu a partir da analise e organizagédo das informagdes
coletadas (protocolos, gravagcdes em audio e video, entrevistas semi-estruturadas) e
varias releituras. As repetidas leituras criteriosas permitiram a identificacdo e o
estabelecimento de indicadores comuns, unindo as observagcbes da pesquisadora, a
andlise dos dados e os acontecimentos durante a realizagcao das atividades. E também,
apoiada nos objetivos especificos definidos previamente.

Como a producgao das informacdes se deu durante todo um semestre, tinhamos um
acervo muito grande de producdées bem como de gravacgdes, tanto em audio como em
video (27h25min23s). Por esse motivo, optamos por selecionar os mais relevantes e
valiosos, tendo por base as questdes e objetivos do projeto qualificado e os que trariam

elementos mais ricos e ilustrativos para as categorias de analise apresentadas a seguir:

QUADRO DE COERENCIA

OBJETIVOS ESPECIFICOS CATEGORIAS DE ANALISE FONTES E

INSTRUMENTOS
de

futuros

e Fornecer um espago e A ajuda mutua entre os e Observagao

interacao entre graduandos - as descobertas e (audio e video)

pedagogos e matematicos. motivacdo para a realizagdo e Protocolos

e Conceber e oferecer cooperativa de situagdes-

situagbes-problema e espagos de problema.

investigacdes matematicas.

¢ Identificar as diferentes acdes e Validacdo por parte dos e Observacao

cognitivas e contribuicbes licenciandos em matematica (audio e video)

mutuas entre um sujeito que esta
no curso de Matematica e a do
sujeito que estd no curso de

Pedagogia.

(argumento de autoridade). °

e Nao aceitacao pelo

pedagogo na resolugao

imposta pelo matematico.

Entrevistas
semi-estruturadas

e Protocolos
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e Necessidade do calculo

matematico ou registro formal.

e Conhecer de maneira mais e As interacoes como e Observacao
profunda a influéncia da propulsoras da construgédo de (audio e video)
realizacdo de tarefas de uma praxis. e Protocolos
investigagcao na formacao inicial
de professores de matematica e

dos anos iniciais.

Assim, apresento a sintese, com as referidas categorias e pontos que envolvem

cada uma delas:

A ajuda mutua entre os graduandos — as descobertas e motivagao para a
realizagado cooperativa de situagoes-problema.

e Unido e argumentacdo das idéias para a solugcdo das situagcdes-problema e
também para a validagao de procedimentos, considerando as diferengas cognitivas entre
os sujeitos. O incentivo e a facilidade de lidarem com as diferentes solugcdes e a
motivacdo de conseguirem, juntos, chegarem a conclusdo das mesmas. Aceitacéo e

compreensao dos diferentes entendimentos, argumentos e representagoes.

Validagdo por parte dos licenciandos em matematica (argumento de
autoridade).
e Necessidade da comprovagao formal, via procedimentos ortodoxos, por parte do

matematico, das idéias dadas pelo pedagogo, para a solugéo das situagdées-problema.

Nao aceitagao pelo pedagogo na resolugao imposta pelo matematico.
e Argumentacédo por parte do estudante de Pedagogia por esperar do matematico o

conhecimento da area, porém acompanhado de uma postura didatico-pedagadgica.

Necessidade do calculo matematico ou registro formal.
¢ Dificuldade na solugdo de algumas situagdes-problema, pela presenca da
formalidade matematica. Utilizagao imprescindivel dos calculos ou métodos matematicos

tradicionais.



84

As interagc6es como propulsoras da construgdo de uma praxis.
e Apresentacdo de algumas tarefas propostas e o ambiente de investigagdo por
elas promovido. Argumentacgdes e sugestdes para a utilizagdo de certas tarefas nas salas

de aula do Ensino Basico.

A seguir, apresentamos os resultados das informag¢des produzidas durante a

pesquisa, analisando-os e discutindo-os.

5.1. A AJUDA MS.'ITUA ENTRE OS GRADUANDOS - AS DESCOBERTAS
E MOTIVACAO PARA A REALIZACAO COOPERATIVA DE
SITUACOES-PROBLEMA

“Interagir com um ou mais parceiros pressupde que
se trabalhe em conjunto com outro, e quando se
trabalha colaborativamente espera-se que ocorram
certas formas de interagdes sociais responsaveis
pelo activar de mecanismos cognitivos de
aprendizagem, como a mobilizagédo de
conhecimentos.”

(Carvalho, 2005, p.15)

Como ja dito anteriormente, para a realizacdo das atividades, sempre formavamos
duplas mistas, com um estudante de Pedagogia e um de Matematica.

Lidar com o conflito sécio-cognitivo entre eles, muitas vezes, foi tarefa bem facil
para os participantes, uma vez que encaravam a novidade como um grande desafio e
também como uma grande oportunidade de aprendizagem de ambas as partes.

A elaboragédo de um contrato didatico (BROUSSEAU, 1988), ja nas primeiras aulas,
facilitou o processo, pois pautamos a realizagdo das tarefas com o principio de
colaboracao e discussao até encontrarem uma resolugcdo com que ambos concordassem.

De acordo com Carvalho (2005, p.16),

“Cada um, ao possuir diferentes saberes e competéncias, fruto de suas
vivéncias e experiéncias sociais, vai ter de negociar significados e
representagcdes de onde possam surgir conflitos entre ambos, embora
mantendo um nivel minimo de compreens&o mutua.”

Podemos dizer que, em praticamente todas as tarefas, o “espirito” colaborativo

esteve presente. A seguir, exemplificamos com alguns episddios.
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Em 10 de junho de 2009, apresentamos algumas sugestdes de situagdes-problema
para introduzir o contetdo de fragdes® (Apéndice 1). As duplas realizaram todas as
atividades. No trecho a seguir, participam RobertaP e DiegoM. Estavam resolvendo a

atividade 10. Iniciam com a leitura da mesma:

DiegoM: Uma professora...

(Ele comeca lendo e a RobertaP continua)

RobertaP: Tinha dez alunos, ela dividiu uma goiabada em 10 pedacgos para dar um
pedaco para cada aluno mas 3 alunos nédo quiseram, dois deles eram irmé&os e deram
seus pedagos para um primo na mesma Sala, o outro deu o seu pedacgo para outro colega
de classe... quantos meninos comeram goiabada? Quantos alunos comeram mais de um
pedaco? Quantos pedacgos eles comeram?

DiegoM: Esquisito... esse aqui é um desafio, vamos por partes... 10 alunos.

RobertaP: So6 tinha menino nessa sala? Porque ela separa menino e aluno, aqui é...
quantos meninos... quantos meninos comem goiabada... quantos alunos? Ela faz uma
distingdo entre alunos e meninos.

DiegoM: Entao “vamo” la... uma professora tinha 10 alunos, ela tinha cortado 10
pedacos, vai dar um pedacgo pra cada um, beleza... até ai tudo bem... 3 alunos nao
comeram.

RobertaP: Entéo tinham 7.

DiegoM: Desses dois... dois eram irmédos e deram seus pedagos para um primo...
entéo vai ter 5 que ndo comeram...

RobertaP: N&o... dois desses trés.

DiegoM: Os trés aqui?

RobertaP: Légico né!

DiegoM: Ah desses... desses aqui... “ta” certo... entdo... falta um pedaco...

RobertaP: Né&o... um aluno... esse primo comeu trés pedagos, s6 esse primo aqui
comeu trés pedacos, por que esses dois alunos deram esse pedaco.

DiegoM: Ok esse primo comeu 3 pedagos e falta um ou outro pedaco... um aluno
deu seu pedacgo o primeiro deu seu outro pedago para outro colega de classe entégo... um
comeu 3 outro comeu 2 e outro comeu 1.

RobertaP: E!

DiegoM: Outro comeu um.

¥ Curso de Fragdes e Numeros Racionais — concepgdes, fundamentos 16gicos e obstaculos a aprendizagem —
SBEM-DF — Nilza Eigenheer Bertoni, Sandra Baccarin ¢ Ana Maria Porto
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RobertaP: E e 3 ndo comeu nenhum.

DiegoM: Num lanche comeram goiabada... quantos comeram goiabada?

RobertaP: Sete!

DiegoM: Entéo vamo la... sete comeram...

RobertaP: Um pedaco... um pedaco... sete alunos comeram um pedaco.

DiegoM: Sete alunos néo pé... comeram...

RobertaP: Sete alunos comeram um pedaco.

DiegoM: Vamos escrever... sete alunos comeram um pedago, quantos alunos
comeram mais que um pedago???

RobertaP: Dois.

DiegoM: Dois alunos porque um comeu trés e outro 2.

RobertaP: Dois alunos comeram mais de um pedaco.

DiegoM: Dois alunos comeram mais de um pedago.

RobertaP: Quantos pedagos eles comeram? Um comeu 3 e outro 2... 3/10?

DiegoM: Isso, sdo 3/10... e outro colega comeu 2 pedacos...

Podemos observar que, por meio dos questionamentos e sugestdes das duas
partes, conseguiram chegar a resposta final. Ambos os sujeitos, pedagoga e matematico,
deram opinides e argumentaram as idéias do seu parceiro na dupla, chegando a um
consenso.

A naturalidade com que resolveram a situacado-problema demonstrou como se
sentiam a vontade um com o outro e como o sentimento de colaboragcao estava presente.
Observamos que nem foi preciso a passagem pela fase da interiorizagdo, da organizagao
do pensamento. Foram, diretamente, dando suas opinides e confiando, que juntos,
chegariam a resposta final, dando fundamental importancia ao uso da linguagem e a
interacdo social para o desenvolvimento do individuo, assim como afirma Vygotsky
(1987).

Outro aspecto importante esta no fato de que a situagao-problema proposta foi
significativa para ambos, possibilitando a interacdo e o didlogo entre eles. E o que Wells
(2001 apud DAMIANI 2008), chama de co-construgdo do conhecimento, considerando-a
como parte essencial do processo de aprendizagem.

Ao enfrentarem dificuldades e se ajudarem mutuamente, tiveram a oportunidade de
passarem pelas mesmas situagdes dos estudantes em sala de aula, adquirindo, assim,
uma importante experiéncia para sua futura praxis e comprovando a importancia do

trabalho em grupo para o processo de ensino-aprendizagem.
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Na 42 aula, em 30/03/2009, onde trabalhamos a reproducdo de embalagens por
ampliagédo ou redugédo, analisamos o dialogo entre o trio ClaudioM, PedroP e JulioP:
Aqui, a situacao-problema era reproduzir a caixa de forma a reduzi-la a metade (em

volume).

ClaudioM: Vamos la. Vamos pensar um pouco. O que eles estdo querendo dizer
com a metade?

PedroP: Eu acho que é em relagcao ao volume.

JulioP: Eu também, na verdade, eu ndo consigo ver outra forma de entender. Eu
acho que devemos dividir todas as medidas por dois e depois montar a caixa.

PedroP: Eu também.

ClaudioM: Eu concordo que é metade do volume.

PedroP: Entdo a gente ta certo.

ClaudioM: Né&o, a gente ta errado, porque assim vamos fazer com que caibam 8
caixas.

PedroP: E verdade. Sé consigo visualizando. Como calcula volume?

ClaudioM: Tem que ver o comprimento, a altura e a largura.

PedroP: Entdo vamos pegar a caixa original para ficar mais verdadeiro (Estavam
fazendo com a caixa que haviam desenhado). O volume é isSO vezes iSSO vezes iSSO
(mostrando as dimensées). Ah... isso é um paralelepipedo, ndo é? Entdoéa. b . c.

Como haviam medido as dimensoes, fizeram as contas:

16 .10,7.1,5=256,8

PedroP: Dividido por 2?7 Vai dar 128,4. E para chegar nesse volume, quais vao ser
nossas dimensbes? Devemos jogar tudo na metade?

ClaudioM: Nao. Ai vamos ficar em 1/8. Soma as dimensées.

16 + 10,7 + 1,56 = 28,2

Ai fez a seguinte conta: 128,4 : 28,2 = 4,5531915...

PedroP: Mas calma ai que precisamos pensar.

ClaudioM: E, porque eu ndo sei o que é esse 4,55...

Nesse momento, somente o ClaudioM e o PedroP estavam interagindo, enquanto o
JulioP pensava sozinho. Observei que ele estava revirando a caixa, e sempre fazendo o
sinal de que bastava corta-la ao meio. Ai falou:

JulioP: Acho que devemos cortar no meio.

PedroP: E verdade. Mas vamos complicar se cortarmos no meio. Uma coisa eu sei:

uma coisa é invariavel. (se referindo a uma das dimensobes). Talvez se nés cortassemos
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assim. (mostrando o corte em outra posicdo, mas que na verdade era a mesma idéia do
JulioP)

JulioP: Mas ai ndo vai mudar nada. Vocé so virou a caixa.

PedroP: “Putz”. E mesmo. Achei que ia ser mais facil.

ClaudioM: E seguinte. O que nés temos que fazer é: A gente divide essa ao meio,
essa também, essa e essa. (mostrando as dimensdes). Mas essas outras, nés temos que
manter iguais. S6 que assim, nés ndo vamos obter uma caixa igual essa aqui, menor.

PedroP: Eu acho que a gente deve diminuir a altura e manter as outras.

JulioP: N&o precisa ser necessariamente a altura. Pode ser qualquer dimenséo.
[mostrando que tem pleno dominio do que propde]

ClaudioM: Ta. Mas mesmo assim, nés ndo vamos manter as proporg¢des. Ela nao
vai ser a réplica da original, s6 que em miniatura. Vai ter a metade do volume, mas vai
ser diferente. Por exemplo, se vocé pegar um cubo, vocé ndo consegue fazer outro que
sefja a metade do primeiro.

PedroP: Mas entdo eu ndo sei o que fazer.

JulioP: Eu ainda acho que é so cortar no meio.

Nesse momento, resolvemos interferir, pois todas as outras duplas ja haviam
resolvido a situacdo e estavamos somente esperando esse grupo terminar para dar
prosseguimento as outras atividades. Nossa intengédo aqui, ndo era, de maneira alguma,
interferir no raciocinio e no desenvolvimento da resolugdo da situagao-problema em
questdo. Resolvemos interferir pois o grupo ja havia conseguido resolvé-la, mas estava
se complicando por acharem que a nova caixa deveria ter 0 mesmo formato da original
(semelhante), porém com a metade do seu tamanho. Pedimos entdo que observassem
novamente o comando.

Apos a intervengao, concluiram, com a imposicdo do matematico, que era
necessario somente dividir uma das dimensdes ao meio para que pudessem resolver a
situagdo-problema. Porém, nesse momento, o PedroP e o JulioP pegaram a caixa e
cortaram ao meio, enquanto o ClaudioM fazia um monte de contas.

Os estudantes da Pedagogia, apés terminarem os recortes, foram participar dos
calculos que o ClaudioM estava fazendo.

A intencdo era provarem, através dos calculos, que o recorte havia sido feito de
maneira correta e que, realmente, a nova caixa seria a metade da primeira. Porém,
percebemos claramente que essa era uma necessidade permanente do Matematico.

Ao final de todas as trocas e argumentacbes entre eles, o PedroP fez o seguinte

comentario:
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- Se ndo fosse vocé, ClaudioM, eu ia ficar tentando, tentando... Eu ia conseguir,
mas ia demorar muito tempo. Vocé me fez ver, logo no inicio, que o que eu estava
pensando néo estava certo. Que eu ia acabar obtendo uma caixa oito vezes menor que a
primeira.

Mais uma vez pudemos observar que, juntos, argumentando, dando idéias,
conjecturando, calculando, conseguiram chegar a resposta final. Foi necessaria a
interacao entre eles e o respeito as diferentes solugdes apresentadas.

ClaudioM facilitou a resolugcdo quando mostrou que nao podiam dividir todas as
dimensdes pois ficariam com 1/8 da caixa inicial, e PedroP e JulioP, em contrapartida,
simplificaram mostrando que nao eram necessarios os calculos. Bastava que cortassem
a caixa ao meio, em qualquer uma das dimensdes (altura, largura ou comprimento).
Nesse trecho fica clara a influéncia do conhecimento matematico do ClaudioM e da
simplicidade de resolugdo de PedroP e JulioP, todos colaborando de maneira
imprescindivel para a resolug¢ao da situacido-problema em questao.

PedroP ao comentar: “Entdo vamos pegar a caixa original para ficar mais
verdadeiro” demonstra que precisa da experimentagdo concreta para validar seus
processos de pensamento.

Quando ClaudioM sugere: “N&o. Ai vamos ficar em 1/8. Soma as dimensées.”
mostra que, apesar de saber que ndo deve dividir ao meio todas as dimensbdes, também
nao sabe o que deve ser feito pois propde a soma das dimensdes. Em seguida, PedroP
ao falar: “Mas calma ai que precisamos pensar”, reivindica o direito a construgcédo do
conhecimento, ndo aceitando a resposta ou explicacao de forma passiva.

Também observamos todas as caracteristicas do trecho anterior, em relagdo a
importancia da linguagem e da interagéo social para a resolugéo de situagdes-problema.

A confiangca e companheirismo também foram fundamentais assim como a

utilizacdo de uma situagao-problema significativa para todos.

5.2. VALIDAC[\O,DAS PRODUGOES POR PARTE DOS LICENCIANDOS
EM MATEMATICA (ARGUMENTO DE AUTORIDADE)

Apesar de termos definido cinco categorias de analise para as interagdes entre as
duplas ou trios, podemos afirmar que cada interacao foi diferente entre si. Em algumas
delas, o dialogo fluia de forma mais natural, em outras, as diferencas nas estratégias de
resolugdo passavam a ser desafios entre os participantes; e ainda temos aquelas em que

a participacdo de alguns alunos era mais efetiva que a de outros. Porém, uma
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caracteristica se destacou entre as outras: inicialmente a maioria dos envolvidos via os
estudantes de Matematica como os detentores do conhecimento, no caso, o
conhecimento matematico.

Comprovadamente nao era a realidade ali apresentada. Vimos que a interacao
entre eles se mostrou extremamente frutifera para ambas as partes e durante a resolucao
das situagdes-problema as diferengas entre os sujeitos era apenas mais uma
caracteristica da interagdo, mais uma vez prevalecendo o aspecto colaborativo do
trabalho.

Porém, os estudantes de Pedagogia, ao mesmo tempo em que sugeriam idéias
brilhantes para a resolugdo da situagéo proposta, necessitavam da validagéo do parceiro
matematico. Nesse caso, acreditamos que a validagao era esperada por se acreditar que
os matematicos eram os detentores do conhecimento em acdo (VERGNAUD, 1994).

Apesar de observarmos essa caracteristica, ndo a consideramos como prejudicial
ao nosso trabalho pois, mesmo com esse pensamento, os futuros professores dos anos
iniciais ndo se intimidavam e nao tinham problema algum em expor suas idéias e muitas
das vezes fazerem prevalecer seus pontos de vista. E os matematicos, por sua vez,
também nao se utilizavam disso para inibir o parceiro ou desmotiva-lo. Muito pelo
contrario, encorajavam-nos a darem sugestdes e ajudavam a elucidar algumas idéias ou
conceitos mal compreendidos.

Em uma atividade matematica pressupomos que, na situagdo de agdo cognitiva,
sempre havera sujeitos em niveis de desenvolvimento diferentes. Essa diferenciagdo é
para nés uma garantia da troca de conhecimento entre os pares que compartilham do
processo de resolucao da situagao-problema.

Alguns autores tais como CESAR (1999); CESAR e SOUSA (2000); CARVALHO e
CESAR (1999) defendem a idéia de que, em uma interac&o entre pares, deve-se sempre
existir um sujeito mais competente, seja ele o professor ou um colega, que ajudara o

menos competente a resolver uma tarefa que este nao seria capaz de resolver sozinho.

“A heterogeneidade fundamental para que ocorram interpretagdes
divergentes, atendendo as diferencas individuais dos alunos, faciimente
acontece na sala de aula; e mais do que procurar aproximar todos os
alunos, anulando as suas diferengas, ha que aceitar o desafio de as
catalisar e considera-las uma recurso do grupo.”

(CARVALHO, 2005, pag. 18)
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Para a resolucdo da atividade 5 da aula de 10/06 sobre o conteudo de fracdes,

ThomazM e AndréP desenvolvem o seguinte didlogo:

ThomazM: Um bolo foi dividido em duas metades. Uma metade foi dividida em
cinco fatias iguais. Cada fatia chama-se um décimo de bolo. Vocé consegue imaginar a
razao desse nome?

AndréP: Ai, ai, ai, ai. Isso ai é mais do que uma piada, velho.

ThomazM: Entéo responde.

AndréP: Décimo... Sdo dez partes, ndo sdo? Nao, perai. O bolo esta dividido em
duas metades, entdo um meio. Certo? Uma metade foi dividida em cinco fatias, pronto.
Cinco fatias. Entao vai ser... um meio dividido por cinco, é isso? Iguais. Cada fatia
chama-se um décimo do bolo. Vocé consegue imaginar a razao desse nome?

ThomazM: Nao... Um bolo... Cinco fatias... Cada fatia chama-se um décimo. Porque
o bolo foi dividido em dez partes, cara. E porque ele foi dividido em dez partes?

AndréP: Porque o dois... Ah, porque cada metade foi dividida em cinco fatias. Ou
nao?

ThomazM: Também. Um bolo foi dividido em duas metades. Uma metade foi
dividida em cinco partes...

AndréP: Humhum. One, two, three, four, five... Equivale a duas fragbes... Se
metade foi dividido em 5 partes, somando as cinco partes da outra metade, temos 10.
Portanto, temos uma pizza dividida em 10 partes. Décimos! E ou ndo é?

ThomazM: Certissimo!

Observamos que AndréP se engaja na resolugédo da situagdo proposta, porém no
final de todas as sugestdes tem a necessidade da confirmacao de ThomazM que por sua
vez, confirmando ou ndo, o encoraja a continuar dando suas idéias. A ultima palavra,
neste evento, € do Matematico.

Quando ThomazM comecga a dar a resposta (“Também. Um bolo foi dividido em
duas metades. Uma metade foi dividida em cinco parte...”), AndréP o interrompe dando a
resposta correta. Mesmo assim, no final, faz a pergunta “E ou ndo é?”, esperando a
confirmagao do parceiro matematico.

Mais uma vez podemos dizer que a confirmacdo se fazia necessaria para o
estudante de pedagogia, mesmo este ja tendo entendido a situac&do-problema em

questédo e ja tendo conseguido resolvé-la.
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Nesse caso, pode-se dizer que ocorreu uma interagao do tipo co-elaboracédo por
consentimento (CARVALHO, 2005), onde um dos parceiros propés uma solugcdo e o
outro, sem oposicao ou desacordo, escuta e da feedback positivo. No exemplo, AndréP

propde a solucédo e € ThomazM quem da o feedback.

Em 27/04, observamos o dialogo entre RobertaP e DiegoM, resolvendo a segunda
atividade sobre areas.

RobertaP comeca lendo a atividade®:

RobertaP: Martin Gardner apresenta um problema bastante interessante em que
vamos pensar nesta atividade.
O problema propbe a utilizacdo de figuras planas para formar mosaicos que sejam
semelhantes a figura inicialmente utilizada. Para ficar mais claro, vamos ver um exemplo:
Dado o retéangulo abaixo com a razdo entre 0s lados sendo f, vamos tomar essa
y
figura como peca do mosaico e vamos justapor varias delas de modo a formar uma nova

figura semelhante a primeira.

'I'!rn'

Talvez vocé possa pensar em uma primeira solu¢cao assim:

3% Anexo 2 — 2* atividade (retirada do Caderno de Teoria e Pratica 2, Matematica nos esportes e nos seguros,
Unidade 5, Se¢do 2, do Programa Gestar II)
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Y Y

Assim, temos um retangulo semelhante ao primeiro, pois a razdo entre os lados é

2x _ x

2y y

Forme um novo mosaico com o mesmo retangulo.

DiegoM: E sé pegar x sobre dois e y sobre dois.

RobertaP: Assim? Sé virar?

DiegoM: Nao, vocé diminui isso aqui a metade e isso aqui a metade. Ai vai ficar
assim.

RobertaP: Assim como eu fiz?

DiegoM: Isso. Na verdade faz assim, ndo, faz assim e... [representacdo da secgéo
através de gestos com as maosj

RobertaP: Assim com eu to fazendo?

DiegoM: Aqui vocé faltou dividir, né? Entao ta certo, mas essa divisdo como é que
vocé faz? Vocé multiplica pelo inverso e conserva o primeiro.

RobertaP: Para, para! Mas porque? Se vai dar a mesma coisa porque cortar? A
mesma coisa de x dividido por y, ndo?

DiegoM: Disso aqui vocé tem que chegar no x sobre y.

RobertaP: Entao. Eu to fazendo alguma coisa errada? Isso aqui ta errado?

DiegoM: N&o, isso aqui néo é igual a isso.

RobertaP: Nao?

DiegoM: Vocé tem que fazer se tornar igual.

RobertaP: Ta. Isso aqui é igual a isso, né?

DiegoM: E.

RobertaP: Ah... entdo ta. [Ha um confronto entre acdo e discurso do matematico e

do pedagogo]
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DiegoM: Néao, é pq vocé tem que mostrar que isso aqui vai dar nisso. Conserva a
primeira e multiplica pelo inverso da segunda, ai simplifica, corta dois com dois.

RobertaP: Conserva a primeira...

DiegoM: Assim 6: x sobre dois e y sobre dois, né? Ai isso aqui é o que? x sobre

dois vezes dois sobre y, vocé inverte isso aqui, ai vai ficar dois x sobre dois x que é igual
) . . X
a x, ou y, com dois x sobre y. Vocé tem que chegar nisso. 5 == —=—=—

RobertaP: Eu sei onde eu tenho que chegar.

DiegoM: Ent&o.

RobertaP: Entao ta bom?!!

DiegoM: Ta!

RobertaP: Entéao ta, porque eu sei onde tem que chegar ta bom?!!

DiegoM: N&o, mas vocé tem que escrever.

RobertaP: Assim temos o retorno e a semelhancga primeiro cuja a razdo entre os
lados é dois x sobre dois y e x sobre y, forme um mosaico com o mesmo retangulo, a
idéia é a mesma, se eu formar um mosaico com o mesmo retdngulo eu vou chegar aqui.
Nesse jeito que ele falou é a mesma coisa.

DiegoM: E a mesma coisa.

RobertaP: Assim nesse jeito que ele falou, é como se fosse assim, o que eu entendi

que a gente vai chegar aqui é porque é a mesma coisa que ele falou.

No dialogo entre RobertaP e DiegoM também observamos a necessidade da
confirmagao do parceiro matematico, porém RobertaP, varias vezes, deixa bem claro que
ela sabe o que esta fazendo e aonde tem que chegar; e ainda o questiona da

necessidade de se fazer os calculos, uma vez que sempre voltara ao mesmo resultado

L 2x X . ~ - s
inicial 2— =— |. DiegoM, por sua vez, ndo consegue exprimir sua idéia de forma que a
y oy

convenga, mesmo tendo certeza de seus calculos. Quando ele comenta “Nao, é porque
vocé tem que mostrar que isso aqui vai dar nisso. Conserva a primeira e multiplica pelo
inverso da segunda, ai simplifica, corta dois com dois” demonstra a utilizacdo de regras
mecanizadas muitas vezes sem compreensao.

Nesse caso, pode-se dizer que ocorreu uma interagdo do tipo co-elaboracéo por
confronto com desacordo (CARVALHO, 2005), onde um dos parceiros propde uma idéia

que né&o € aceita pelo outro, que por sua vez, exprime o seu desacordo, mas sem propor
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algo novo. No dialogo acima, RobertaP n&o aceita a sugestdao do colega DiegoM, mas
nao exprime uma outra sugestao.

Outro aspecto importante na fala do licenciando em Matematica (Diego) é a
necessidade da formalizagdo por meio da escrita. Quando estédo dialogando e a RobertaP
diz que ja entendeu onde tem que chegar, ele fala: “Nao... mas vocé tem que escrever...
E ai nos questionamos: O que é Matematica? Tem que haver escrita? SO oral ou em

forma de desenho ndo é Matematica??

5.3. NAO ACEITAC{\O PELO PEDAGOGO NA RESOLUGAO IMPOSTA
PELO MATEMATICO

“Resolver um conflito sécio-cognitivo obriga o
sujeito a ultrapassar uma situagéo de conflito
cognitivo, ao mesmo tempo que tem que gerir uma
relagdo social com um parceiro com o qual tera de
coordenar pontos de vista para chegar a um
consenso e, assim, resolver a tarefa.”
(CARVALHO, 2005, pag. 17)

Cada ser é diferente em seu modo de agir, falar, pensar, ou seja, de ser. E
esperado, portanto, que, quando se juntam para a realizagdo de uma tarefa, surjam

diferentes pontos de vista, e mais ainda que cada um queira “impor” 0 seu pensamento.
Como diz Carvalho (2005),

“Quando dois alunos se empenham ativamente num confronto sécio-
cognitivo com o objetivo de resolver uma tarefa na sala de aula, estao
presentes diferentes argumentos e pontos de vista, ou seja, o trago
cognitivo do conflito. Contudo, além desse trago cognitivo, o sujeito tem
igualmente de conseguir gerir o trago social da interagdo, fundamental
num contexto colaborativo, expresso no comportamento do outro e nas
interpretacdes que faz acerca desse mesmo comportamento, havendo,
por isso, a necessidade de gerir uma relagao interpessoal ao mesmo
tempo que se negociam abordagens e estratégias de resolugao
diferentes. E pelo fato dos dois parceiros terem de justificar o seu ponto
de vista, argumentar acerca das suas resolugdes para as justificar ao
seu par e negociar o que fazer com que, num contexto de trabalho
colaborativo, nenhum imponha seu ponto de vista, ao contrario do que
acontece, por exemplo, numa situagao hierarquica.”

Na realizagdo das situagdes-problema propostas observamos esse movimento
acontecer varias vezes. Muitas vezes, o aluno de Matematica assumia a “postura de
professor” e tentava ensinar algo ao parceiro, transmitindo o seu conhecimento. Com a
nao aceitacdo, por parte do estudante de Pedagogia, eram obrigados a lidar com as

diferencas e utiliza-las para a resolucao da situagao-problema.
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A nado aceitagdo passiva do aluno da Pedagogia acabava por requerer novas
competéncias no contexto do aluno de Matematica, tanto de argumentagdo matematica,
quanto de habilidade pedagégica para o convencimento. Isso revela que tais situagdes
sao desafios para ambos os tipos de alunos.

Pois, para que realmente haja a aprendizagem n&o se pode apenas haver a
transmissdo de conhecimentos ou conceitos. A aprendizagem deve ser concebida como
a mediacdo entre individuos ativamente envolvidos na realizagdo da tarefa proposta. E
preciso que os dois sujeitos resolvam o “desacordo”, (re)construindo argumentos,

estratégias e significados, matematicos e ndo-matematicos.

Na aula de 10 de junho, na realizacdo de situagbes-problema sobre fragdes,
observamos o seguinte dialogo entre DiegoM e RobertaP, quando da resolugdo da
atividade n° 05: O bolo esta dividido em 2 metades. Uma metade esta dividida em 5 fatias
iguais. Cada fatia chama-se 1 décimo do bolo. Vocé consegue imaginar a razdo desse

nome?

DiegoM: Ent&o... vamo la entdo. Vou “estar dividindo” em duas metades. Uma
metade “vo ta dividindo” em 5 fatias. Cada fatia chama-se 1/10 do bolo. Vocé consegue
imaginar a razdo desse modo, porque que é décimo?

RobertaP: Sim.

DiegoM: Pensa bem.

RobertaP: Deixa eu pensar. Vocé divide em duas metades.

DiegoM: Pega um inteiro, pega um inteiro e divide no meio (a RobertaP interrompe
dizendo “SIM”), uma das metades vocé divide em cinco.

RobertaP: E a outra em cinco também.

DiegoM: E outra metade. Porque que chama décimo?

RobertaP: Ah ta, engragado que ele so dividiu uma s6 metade em 5 né néo dividiu
as duas.

DiegoM: Mas é necessario dividir as duas?

RobertaP: E... se dividisse as duas fatias... [RobertaP baseia-se na quantidade de
partes produzidas, enquanto que DiegoM quer argumentar que a fracdo representa a
proporgéo da parte obtida com o todo original]

DiegoM interrompe: se as duas tem o mesmo tamanho... sdo metades... e a outra?
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RobertaP: E... mas seria mais claro pra ter idéia de décimo, seriam dez partes
pequenas. [Aqui, temos muito mais um argumento pedagdgico, do que suas
necessidades matematicas]

DiegoM: Dez partes pequenas... ou se é uma parte... uma metade sdo 5 pedagos a
outra metade também séo 5 pedacos entdo duas vezes cinco é dez.

RobertaP: Sim, mas eu consigo imaginar que é 1/10 pelo que aprendi e acho que a
partir desse daqui ndo seria claro pra mim.

DiegoM: Entao vamo cortar o bolo (risos).

RobertaP: Tem que cortar os dois! Eu gostaria de visualizar 10 pedacinhos

pequenos e ndo so 5 e pensar, entdo tal Entdo outra metade da pra dividir...

DiegoM tenta mostrar para RobertaP que para dar a idéia de décimo nao é
necessario dividir em 10 pedacgos. Basta dividir uma metade em 5 e multiplicar por 2.
RobertaP, por sua vez, ndo concorda. Para que ela consiga perceber o décimo, é
necessario que divida o bolo em 10 pedagos. Mesmo tendo entendido o raciocinio do
parceiro, prefere sua idéia de dividir o bolo inteiro em 10 partes, por achar que fica mais
facil o entendimento. A intencdo de DiegoM era mostrar uma maneira mais simples, sem
que fossem necessarias todas as divisdes. Porém, o que nao é visivel para ele, é o fato
de que o “mais simples” depende do sujeito que esta realizando a tarefa.

E importante ressaltar que as duas versdes estdo corretas. Nesse caso, mesmo
sendo a sugestdo do aluno de Matematica a maneira “mais rapida” de resolver a
situagdo, nem sempre € a de melhor entendimento para ambos. De uma forma ou de
outra, conseguiriam resolver a situagdo proposta. Mas, ha uma opg¢do que seria
pedagogicamente mais adequada quando inserida nos anos iniciais de aprendizagem
matematica. Nada mais natural, que essa sugestado parta da estudante de Pedagogia.

Esse aspecto €, muitas vezes, observado nas salas de aulas das escolas de Ensino
Basico. Um aluno tenta dar uma solucao, diferente daquela esperada pelo professor ou
do restante do grupo, e esta ndo € aceita, muitas vezes, inibindo o sujeito matematico ali
existente. Mais uma vez, ressaltamos aqui, a importancia da aceitacdo das diferentes
solucbes de uma mesma tarefa proposta, favorecida nas resolucbes de atividades nao
tradicionais e nas interacbes sociais, onde a realizagdo em grupos ou pares €
privilegiada.

Observamos em varias aulas, ndo somente nos trechos analisados, o que Rogoff
(1993 apud ROSELLI, 2000) e Tudge (1990 apud ROSELLI, 2000) chamam de “efeito de

tutoria”, onde um dos participantes da dupla assume a posi¢ao de tutor e “ensina” algo ao
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outro parceiro. Os desacordos que ocorrem de forma equilibrada promovem o progresso
cognitivo, o0 que nao ocorre quando ha dominio de um dos parceiros. Deve haver
cooperacao num conflito social.

E muito importante também diferenciar uma auténtica interagdo sécio-cognitiva de
uma mera “regulacdo social da interacado” (MUGNY e DOISE, 1978), que ocorre quando
um sujeito impde seu ponto de vista e o outro cede por convencimento € nao por
complacéncia. Podemos dizer que, com a postura adotada pelos estudantes de

Pedagogia, no trecho analisado, a regulacao social nao foi possivel de ocorrer.

“O conflito sécio-cognitivo produz um duplo desequilibrio: interindividual
e intraindividual, o primeiro provocado pelo conflito entre respostas
socialmente diferentes, e o segundo porque a tomada de consciéncia de
uma resposta diferente da prépria pode produzir no sujeito um conflito
interno. A interiorizagdo de coordenagbes € que produz novas
coordenagdes intraindividuais” (GUERRERO, 1998, pag. 54)

Em outra aula (27/04), resolvendo situa¢des-problema sobre areas, a mesma dupla
enfrenta 0 mesmo impasse na diferenga de resolucdo da situagdo proposta, porém,
dessa vez, ndo conseguem chegar a um senso comum, o0 que podemos considerar como
um fendmeno positivo na interacido social, uma vez que nao houvera passividade de um
sujeito diante da imposig¢ao do outro.

A situagao proposta era a seguinte:

Uma grafica sabe que um pacote de folhas de papel retangulares pesa 2 kg. Qual
sera o peso de um pacote (com o mesmo numero de folhas) com folhas que tém o dobro

do comprimento e o dobro da largura das folhas do pacote original?*’

RobertaP inicia lendo a atividade. E depois fala: Eu vou fazer sozinha, ta?

DiegoM concorda.

Ela fica 30 segundos tentando, e depois diz: Ah... me ajuda? Mas pergunta: E a
mesma coisa que o anterior, SO que vezes 4, é isso?

DiegoM Ié a questdo novamente e comenta: Entdo escreve ai: O peso sera 4 vezes

o original.

Os dois ficam um tempo em siléncio, analisando a questao e entao DiegoM fala:

- Entao, sabe porque fica igual, porque...

3! Atividade 4b (Apéndice 3)
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E é interrompido por RobertaP:

- Néo... eu sé estou pensando em um outro jeito de fazer... [A pedagoga nao se
acomoda em ter um unico esquema]

DiegoM: Néo... o jeito mais facil é esse, mas s¢ fica igual por causa disso aqui, 0...
porque tem o mesmo numero de folhas. S6 por causa disso. Porque quando vocé fala
que tem o mesmo numero de folhas, entao a altura é a mesma. E como vocé ndo tem
altura, vocé nao fala de volume. Vocé fala s6 de comprimento. Por isso que vai ser
quatro. Se falasse de volume, ia ser oito.

RobertaP respira fundo e diz: Repete, por favor. [Pois ele utiliza um quadro
representacional de referéncia que nao é o de RobertaP]

DiegoM: E assim, 6... é igual o cubo. No cubo, quando a gente aumentava...
dobrava o lado, em vez de ser quatro, ndo aumentava pra oito? Porque vocé fazia
comprimento largura e altura. Lembra?

RobertaP: Haham.

DiegoM: Entéo... se aqui é 1, 1 e 1 (se referindo as medidas das dimensbes), entdo
vai dar 1. Agora se vocé colocar aqui como 2, ai vai ser 2, 2 e 2. 2 vezes 2 vezes 2. Ai
ver ser oito. Como, no caso, a gente colocou o mesmo numero de folhas, a gente pode
matar isso aqui (se referindo a altura), e fica o comprimento e a largura. 2 vezes 2, 4.

RobertaP: Ndo... mas ta certo... mas eu ndo entendi porque...

DiegoM: Porque que...

RobertaP: O... (e 1& novamente a quest&o) Isso do mesmo nimero de folhas, pra
mim, ele ndo falou por causa da dimenséo. Ele falou pra nao ter aquela duvida se o outro
pacote vai ter mais folha ou menos.

DiegoM: Entdo?!

RobertaP: Mais por isso... ndo é uma questao das trés dimensoées... o papel é desse
jeito... ah sei I4.... [ela pensa na folha no R? enquanto que DiegoM pensa no R®, onde
uma dimensao é fixa. Portanto, as variaveis sdo apenas duas, e RobertaP esta certal]

DiegoM: Entdo... esse papelzinho aqui, ele tem largura e tem comprimento, néo
tem? E embora nao pareca, também tem uma altura... E essa altura pode influenciar no
resultado das contas. E o aluno pode perguntar sobre a diagramagéo do papel.

RobertaP: Acho que ele pode perguntar: - Ah, mas se colocasse mais folha de
papel? Tudo bem, agora nunca perguntaria: - Ah, mais e a diagramacdo do outro papel
vai ser mais grossa, vai ser menos grosso? Porque o que afeta na verdade ndo é mesmo
0 numero de folhas?

DiegoM: Entendi, entendi... [Ela consegue “dobrar" o matematico]
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RobertaP: Entdo, como ela ndo falou isso, acho q é mais pra inventar pergunta
idiota, ndo porque os alunos podem pensar na dimenséao...

DiegoM: Mas pensa.

Risos

RobertaP: Bom... hdo sei, eu hdo vejo isso ndo, mas... eu respeito.

DiegoM: Ah sei la, eu acho que pensa.

RobertaP: E, ja pensou entdo tem que ta certo...

DiegoM: Mas eu acho que pode pensar assim, mas é um vicio ja, né!

RobertaP: Ja é natural, né? [Nesse caso, para o estudante de Matematica]

Ambos continuam analisando a questdo apenas com os olhos, mas sao
interrompidos pelas monitoras perguntando se ja haviam terminado, quando respondem

afirmativamente.

Apo6s o didlogo entre a dupla, RobertaP chamou a pesquisadora e mostrou como

faria para resolver a situagcao-problema em questao.

RobertaP: Esse aqui é o jeito que eu faria se eu estivesse na escola. Eu ia pensar
que o pacote... eu ndo faria um “P” porque la a gente usa x, né! O pacote, ele pesa dois
quilos (2P), ai a gente aumentou a largura e o comprimento do pacote entdo, ndo sei, eu
coloquei aqui dois vezes dois, vezes o pacote (2.2.P). Ai coloquei um ponto de
interrogagéo (2. 2. P = ?) (riso). Ai deu quatro vezes o pacote (4. P = ?), fica quatro e
dois que é igual a oito (4. 2 = 8). Mas eu n&o sei, eu ndo pensaria nessa organizagao, eu
néo pensaria no x, no y, ndo pensaria no comprimento, talvez porque eu num, talvez
porque eu fosse muito insegura na hora de trabalhar a area, essa soma, eu nao
decorava, continha... eu ndo sei, eu achei isso aqui parecido com regra de trés. (Risos)

Da pra entender?

e = P
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No inicio do didlogo, quando RobertaP pede ajuda a DiegoM, ela mesma ja
apresenta uma forma de resolver a situacdo proposta questionando “E a mesma coisa
que o anterior, s6 que vezes 4, é isso?. Mostra que identificou esta situacdo como
analoga a anterior, transferindo o esquema para novo contexto. Conseguiu resolver, so
demandando uma validacao por parte do matematico.

Outro aspecto importante é quando fala: “N&o... mas ta certo... mas eu ndo entendi
porque.” Mostra, nesse caso, que para ela, ndo basta estar matematicamente correto, o
que importa, além da correcao, é a compreensao do significado.

No caso apresentado, a dupla ndo conseguiu chegar a um consenso em relagéo a
resolugdo da situacado-problema proposta. Para dar um fim ao didlogo e ao impasse,
RobertaP acata a resolugdo proposta por DiegoM, porém tem a necessidade de mostrar

a sua idéia a um terceiro.

5.4. NECESSIDADE DO CALCULO MATEMATICO E/OU REGISTRO
FORMAL

Quando analisamos, separadamente, a formagao do professor de Matematica das
séries finais do Ensino Fundamental e também do Ensino Médio, a prova rigorosa é tida
como elemento fundamentalmente importante para a formagao destes. Basicamente, nos
quatro anos do curso de graduacéo, as disciplinas se pautam na demonstragao formal de
teoremas e corolarios. Porém, na formagao do Pedagogo, podemos dizer que este
elemento é majoritariamente inexistente. Sua formacao esta mais diretamente ligada a
pratica em sala de aula, a relagao professor-aluno e ao processo ensino-aprendizagem.

A formacéao do licenciando em Matematica ndo condiz com a pratica em sala de
aula que enfrentardo apds a formacao inicial, ou mesmo durante os estagios orientados.

Além do mais, esta atuagdo contraria as orientagdes mais inovadoras expressas
nos atuais curriculos e traduz-se em algumas das dificuldades patentes nos
desempenhos dos alunos, como a dificuldade que eles sentem em criticar resultados
obtidos ou informacao contendo dados matematicos incorretos (estatistica, por exemplo)
ou em serem capazes de procurar solugdes alternativas quando trabalham
individualmente, entre outras.

Conforme afirma Moreira e David (2005), as caracteristicas da pratica escolar
tendem a favorecer um modo mais flexivel de caracterizacdo dos objetos matematicos,

muitas vezes através de referéncias descritivas ou de imagens intuitivas, no lugar de
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definicdes formais. Mesmo porque a definigao formal parece ndo desempenhar, entre os
estudantes, um papel muito significativo no processo de constru¢ao do conceito a que ela
se refere.

E completam,

Embora a formagdo de conceitos matematicos esteja fortemente
associada a um processo que envolve a construgdo de um conjunto de
imagens, estas podem ser, para um mesmo individuo e para um mesmo
conceito, contraditérias, limitadas e mesmo, em certos aspectos,
conflitantes com a definigdo formal do objeto a que se referem. Observa-
se, além disso, que, numa dada situagdo, uma imagem apenas
parcialmente adequada do conceito pode ser evocada e, mesmo assim,
levar efetivamente a uma solugdo correta da questdo ou problema
proposto (MOREIRA E DAVID, 2005, pag. 31)

Nas nossas aulas, ficamos sempre atentos para tal fato. Frizamos, praticamente em
todas elas, a importancia da aceitagdo das diferentes estratégias para a resolugdo das
situacdes-problema propostas, relevando o papel do aluno ativo e detentor do
conhecimento, uma vez que é essa a realidade que os futuros professores encontrarao
nas escolas de Educacdo Basica. Ressaltamos a importancia do desenvolvimento de
uma pratica pedagodgica visando a compreensao de fatos, a construcéo de justificativas
que permitam ao aluno utiliza-los de maneira coerente e conveniente na sua vida escolar

e extra-escolar.

A seguir, apresentamos a resolugdo da oitava atividade da aula de 10/06, sobre
fracdes®. A atividade era a seguinte: No prato havia um pedaco de pizza. Colocaram
mais meia pizza e ficou um total de 3 quartos de pizza. Quanto de pizza havia

inicialmente no prato?

DiegoM: Num prato havia um pedago de pizza, colocaram mais meia... meio
pedaco de pizza...

RobertaP: Meia pizza...

DiegoM: E... mais meia pizza e fica um total de % de pizza, quanto de pizza havia
inicialmente no prato?

RobertaP: Explica uai. [Para ela, cabe ao Matematico explicar]

DiegoM: Vamos Ia, por partes... no prato tinha um pedacgo de pizza

32 Curso: Fragdes e Numeros Racionais — concepgdes, fundamentos 16gicos e obstaculos & aprendizagem —
SBEM-DF. Nilza Eigeneer Bertoni, Sandra Baccarin e Ana Maria Porto (anexol).
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RobertaP: Um pedaco de pizza! Pronto, a resposta é essa!

DiegoM: Um, um inteiro

RobertaP: Quantos pedacgos de pizza havia inicialmente no prato? Um pedago de
pizza (risos). Eéééé... ta certo, quero ver quem vai dizer que esta errado, vamos pra
proxima.

DiegoM: N&o... Vamos la ¢.

RobertaP: Ta certo o que eu estou dizendo! No exercicio pergunta quanto havia de
pizza inicialmente. E o proprio exercicio responde que é um pedaco.

DiegoM: Inicialmente é...

RobertaP: No prato havia inicialmente um pedago de pizza... pronto, quantas pizzas
havia no prato? Um pedaco de pizza...

DiegoM: E... realmente a pergunta... E... T4 certo, ja deu a resposta mesmo.

RobertaP: Eu sei. Eu sou otima.

DiegoM: Néo... Aqui 6... Ta certo, no prato havia inicialmente um pedago de pizza.

Ai eu pego mais meia pizza num total de % de pizza... entendeu?

DiegoM: Ahh ndo, isso aqui estd como uma incognita... nao esta falando como um
pedaco inteiro de pizza

RobertaP: Néo falei que era um pedaco inteiro de pizza

DiegoM: Néo, ndo tem um pedago de pizza, ele ta falando uma quantidade, uma
incégnita. Que existia pizza no prato. E x + ¥% = %. [Necessidade do Matematico de
pensar a partir de uma linguagem algébrica]

DiegoM: existia uma certa quantidade que nés vamos chamar de x, que é a
incognita...

RobertaP: Vocé disse UM pedaco de pizza

DiegoM: E... mas a intengdo que eu to vendo....

RobertaP: e coloca mais meia pizza. Ficou um total de...

DiegoM: Hammmm... “Cé ta entendendo”? Ele ta dando um a férmula pra vocé
chegar na quantidade inicial que tinha... Esse “Um” aqui ficou ambiguo, né? Ficou
parecendo... Mas depende do ponto de vista... O que é um pedacgo de pizza pra vocé??

RobertaP: uma fatia

DiegoM: E quanto mede uma fatia?

RobertaP: Mas ele ndo ta perguntando a medigéo.

DiegoM: Naooo sabe o que que é?

DiegoM: Néo ta errado. A gente chegou num ponto legal aqui, no prato tinha um

pedaco de pizza, colocaram mais meia pizza e fica um total de % de pizza o que



104

acontece... pergunta quanto havia no prato inicialmente, ela (RobertaP) chegou e falou: -
Um pedaco. E realmente esta escrito aqui, realmente é um pedaco. (risos)

RobertaP: Vocé esta rindo porque, é a verdade.

DiegoM: N&o, vocé té certa... Mas assim... E uma incégnita, ele quer que faga, a
quantidade que havia no prato mais a meia pizza que foi colocada, deu % de pizza. O
ideal seria se estivesse escrito assim: num prato havia certo pedacgo de pizza.

DiegoM: Mesmo assim vou colocar a resposta dela que ficou mais legal.

RobertaP: Vamos colocar outra também.

DiegoM: Isso... A gente faz a conta, mas vocé nao ta errada ndo... 6 havia um
pedaco, ta mal formulado.

RobertaP: Ta mal formulado. Mas concordo com vocé que um pedaco de pizza
pode ser meia pizza, um quarto de pizza...

DiegoM: 1/8 de pizza normalmente

RobertaP: Exatamente, entao... S6 que ta mal formulado.

DiegoM: Entdo vamos escrever: Visdo do pedagogo, agora vamos montar aqui do

lado aqui... Matematica

8) No prato havia um pedago de pizza. Colocaram mais meia pizza ¢ ficou um total de 3 quartos de pizza.

o de pizza havia inicialmente no prato? 7lw. » B A ¥ S T

RobertaP: Do pedagogo? Uai de qualquer outra pessoa também... Ora bolas, eu
sou pedagoga com orgulho... mas ndo é por causa de minha area. Qualquer pessoa
pensaria isso. [Declara que ha duas perspectivas epistemoldgicas diferentes num mesmo
contexto]

DiegoM: N&o... E por que aqui é o... ndo podia ser um pedaco tinha que ser certo
pedaco... (ele tenta consertar a situagao)

RobertaP: Ok, colocaram mais ¥z pizza, num total de % (Ela simplesmente encerra
a discusséo e retorna a situagéo-problema).

DiegoM: Entao vocé temo X + 5= 14... %4

RobertaP: O cara tinha o que? Y de pizza a principio né?

DiegoM: Seria assim entdo x+ Y= %, entendeu?

RobertaP: entendi... Mas eu ndo pensei assim

DiegoM: Eu sei... Pra vocé a resposta é um pedacgo

RobertaP: Néo... Quando eu perguntei se tinha 74

DiegoM: ndo, o que ta falando aqui é isso ai, entendeu? O x é uma quantidade,

néo, néo 4, entendeu? Como é uma incognita, vocé tem que usar o Xx.
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RobertaP: Porque? Eu posso fazer um desenho assim o:

Ai eu coloco meia pizza e completo com o que falta para dar %4. Que na verdade é o
Y4 que eu falei. Tenho certeza que se vocé fizer a sua continha, vai dar 7. Fazendo o
desenho eu resolvo do mesmo jeito. [A pedagoga deu a resposta sem precisar da
equacao, o que aparece como muleta para o matematico]

DiegoM: Entédo ta bom... Se vocé entende melhor dessa forma...

No esquema a seguir, abordamos as perspectivas diferentes de representacao
matematica da situacdo proposta. Enquanto a futura pedagoga quer partir de uma
representacao geométrica, por meio de um desenho, o futuro professor de matematica
tem a necessidade da representagao algébrica, por meio de uma equacgado. As setas nos
permite também representar que em alguns casos, ambos passam pelos dois tipos de

representacado e que nem sempre iSSo € uma regra.

Matematicos }

Quadro Geométrico Quadro Algébrico
(desenho) (equacdo)

< Pedagogos

Figura 6: Perspectivas diferentes de representagao matematica da situagao.

No excerto acima comegamos com uma discussdo muito interessante em relagao
ao enunciado da situagao-problema proposta. Os envolvidos passam um bom tempo se
questionando sobre o “um pedaco de pizza” e sobre o que a situagcao estava realmente
propondo.

DiegoM n&o aceita inicialmente pois sabe que o que se deve encontrar é

justamente “o tamanho” desse pedaco de pizza que estava inicialmente no prato, o que
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nao foi solicitado no enunciado. Ele usa varias vezes a palavra “incégnita” para denotar
justamente esse valor que se deve encontrar.

RobertaP porém, insiste que o préprio enunciado ja responde a questdo e que a
resposta é “um pedaco de pizza”.

DiegoM, por sua vez, em alguns momentos se convence de que ela esta certa mas
ao mesmo tempo tem a necessidade de fazer o calculo matematico e mais ainda de
utilizar o “x” como sendo a incégnita a ser descoberta.

Continuam a discussdo até que chegam a um “falso consenso” de escreverem as
duas respostas. Porém, DiegoM faz o comentario de que a primeira resposta é da
pedagoga e a segunda do matematico, desencadeando uma nova discussao que nao se
estende muito pois RobertaP fica ligeiramente brava e da continuidade a resolucao da
situacao-problema proposta.

Na continuidade, um novo conflito, que pode ser considerado como sdcio-cognitivo,
€ gerado devido a diferenca na resolugao. DiegoM continua insistindo na utilizacdo do x e
uma equacao, enquanto RobertaP resolve utilizando um desenho.

Apesar de ficar evidente em varios trechos do dialogo, é nessa parte que fica mais
claro a necessidade do registro matematico formal por parte do licenciando em
Matematica enquanto a licencianda em Pedagogia mostra uma forma alternativa de
resolucdo que no final acaba sendo aceita por ele: esquemas e desenhos devem ser
igualmente validados como processo de registro.

Com as caracteristicas observadas acima podemos nos questionar sobre as
diferentes concepgoes do “fazer matematico” para cada individuo separadamente. Para
ele, existe a necessidade do lapis, papel, contas, equagdes, X, y, fragdes, talvez por ser
esse o fazer matematico que ele sempre teve contato e ainda tem, de uma
tradicionalidade imposta pela escola ou mesmo pelo curso de graduagdo em Matematica.

Ja o insucesso na disciplina, por parte da RobertaP, relatado por ela mesma, faz
muitas vezes, com que ela busque formas nao-tradicionais da Matematica formal de
resolugcdo e nem queira aceitar ou mesmo entender a resolugao formal apresentada por
ele.

A resolugao proposta por eles foi fruto das vivéncias pessoais de cada um e dos
conhecimentos que individualmente possuem e precisaram mobilizar nesse momento,
isto é, processos operatdrios distintos e conhecimentos matematicos diferentes. Neste
momento, caberia uma intervencao do professor articulando as duas possibilidades de

representacao e resolugao institucionalizando ambas.
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Observamos claramente, nos estudantes de Matematica, uma forte mecanizacao
de procedimentos por meios algébricos e até mesmo uma certa resisténcia na aceitagcao
da utilizacdo de resolugoes diferentes daquelas apresentadas nos livros, em especial o
uso do desenho.

Mais uma vez ressaltamos a importancia das atividades de interagao entre pares. O
exemplo escolhido realga o aspecto globalizante deste tipo de abordagem. Por um lado,
ha efeitos nitidos do ponto de vista cognitivo, da apreensdo dos conhecimentos e
aquisicdo de competéncias. Os sujeitos sdo confrontados com outras estratégias de
resolugcéo, o que os incita a sairem das suas posi¢des iniciais e a terem de compreender
outras formas de abordar o mesmo problema, que conduzem a raciocinios diferentes dos
seus. Este percurso interativo, que os leva a discutirem em conjunto o que cada um
pensou e fez, faz com que apreendam mais conhecimentos e adquiram mais
competéncias matematicas.

Assumir esta complexidade levou-nos a considerar o saber matematico como uma

construcao social. Porém,

As interacgbes sociais sdo apenas um desses factores. Muitos outros
tém de ser levados em conta para podermos compreender e explicar os
desempenhos dos alunos: as caracteristicas da situacdo e da tarefa
proposta, as instrugdes que sdo dadas para a sua realizagdo, os actores
envolvidos, o estatuto social dos pares, o contrato didactico vigente.
Assim, na medida em que o saber matematico que se ensina na escola é
exterior ao sujeito e lhe é preexistente, mas em que s6 ha aprendizagem
se o aluno for capaz de o interiorizar dando-lhe um significado pessoal,
tornam-se especialmente importantes os processos que sao utilizados na
sala de aula para facilitar o contacto dos alunos com esse mesmo saber.
Para apreender um saber socialmente construido, é preciso fazer uma
desconstrugdo desse saber e uma posterior reconstru¢do. E é
precisamente neste duplo processo, que permite ao sujeito uma
atribuicdo de significados pessoais, que as interacgdes sociais tém um
papel fundamental. (CESAR et al, 1999, pag. 75)

5.5. AS INTERAQGES COMO PROPULSORAS DA CONSTRUGAO DE
UMA PRAXIS MATEMATICA

Minha utopia, como educador, € que as novas
geragdes serdo capazes de atingir cidadania e
criatividade...

Minha utopia, como matematico, é que a
matematica & essencial para atingir a minha utopia
de educador.

(D°"AMBROSIO, 2005, p.97)
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A idéia dessa pesquisa surgiu da dificuldade da pesquisadora enquanto professora.
Quando comecei a ministrar minhas préprias aulas, percebi que a formacéo que eu havia
recebido ndo havia sido suficiente, ou mesmo condizente com a realidade da sala de
aula. E que a minha praxis seria um grande desafio e um imenso campo de pesquisa.
Unindo a minha pouca experiéncia com os meus anseios e mais ainda pensando nos
futuros professores que estariam por se formar, € que essa pesquisa surgiu.

Como minha maior dificuldade estava na minha praxis me peguei pensando em
uma maneira de poder auxiliar os professores ainda em formacéo inicial em relacéo a
funcdo que viriam exercer brevemente e uma das maneira que encontrei foi dando a
oportunidade de dialogarem a respeito da pratica em sala de aula, muitas da vezes n&o
tendo passado por essa experiéncia ainda.

Durante todo o curso ofertado nesta investigacdo, conversamos sobre a
importancia de sempre considerarmos o aluno como um sujeito que aprende e da
relevancia das atitudes do professor para com o processo de ensino-aprendizagem
deste. A importancia de se considerar a constru¢cédo do conhecimento por parte do aluno,
mediado pelo professor, e o papel da resolugdo de situagdes-problemas nas aulas de
matematica.

Com as dinamicas estabelecidas em sala de aula, durante a disciplina Educagao
Matematica Il, mostramos a importancia das atividades realizadas em conjunto com um
Ou mais parceiros e mais ainda a importancia das trocas realizadas entre eles durante as
interacbes. Demos a oportunidade de se colocarem no lugar dos alunos e perceberem
como pode ser prazerosa uma aula de Matematica pautada na resolugao de situacdes-
problema, onde se privilegia a comunicagao de idéias e a construgao de significados.

Conforme afirma César et al (1999)

“Por outro lado, num processo interactivo nem tudo é cognitivo. Os
proprios conflitos gerados pela resolugdo dos problemas sido sécio-
cognitivos e nao apenas cognitivos, pois pressupdéem que o sujeito é
capaz de gerir a interacgao, de decidir quem a lidera em cada momento,
de chegar a consensos, de dar tempo e espago ao outro para que ele
possa expor os seus pontos de vista. Muito do que acontece durante as
interacgdes permite desenvolver as competéncias sociais dos sujeitos”.

A maior riqgueza da implementacdo de um trabalho deste tipo € que permite
desenvolver nos futuros professores aspectos que nos parecem essenciais: uma auto-
estima positiva, atitudes positivas face a Matematica, maior autonomia e sentido critico,

mais solidariedade e respeito pelos pares, além de leva-los a considerar que se a



109

aprendizagem € um processo de construcdo de significados, entdo a comunicacéo e a

negociacdo desempenham um papel central na sala de aula.

No trecho a seguir, mostramos a interacao entre EduardoM, AndréP e RebecaP.
Apods a resolucao da atividade de “reproduzir uma caixa reduzindo-a a metade”, iniciaram

uma discussao muito interessante sobre o Ensino de Matematica:

EduardoM: Essa frase diz assim; o que a gente fez foi pegar uma caixa, um inteiro
e dividir pela metade, significa que essa metade vezes dois é aquele um inteiro.. beleza a
gente quer uma coisa mais dificil agora.

AndréP: N&o.

AndréP: Mas é bom eu gostei, eu achej interessante.

EduardoM: E 6 tem uma explicagdo algébrica, que uma coisa é geometria e a outra
€ algebra, algebra tem que ter uma equacéo [conceito equivocado sobre o que é de fato
a algebra] e a gente fez isso ai , a gente dividiu a altura, lado maior pela metade, e
manteve seis... base e 0s outros largura e profundidade e ai a gente.. por isso que eu
digo que na matematica tudo faz sentido’.

AndréP: Isso aqui vai pro meu dossié.

EduardoM: Seu dossié? A vontade...

EduardoM: A resolugdo da nossa atividade, na verdade, partiu de uma coisa
intuitiva né? Nao foi matematica né? Uma caixa que seja metade dessa e o que a gente
faz? Imagina que isso daqui fosse um bolo, fala assim: Olha RebecaP, metade é seu
metade é meu. Que vocé ia fazer? Passar a faca aqui. Corta pela metade, isso dai é que
tava discutindo aquela aula de aproximar o real da realidade... matematica sei la

AndréP: Se fosse explicar pra crianga desse jeito aqui? Pelo amor de Deus... Se eu
Jja tive um pouco de dificuldade...

EduardoM: Pois é

AndréP: Imagina chegar pra um garotinho e falar assim...

EduardoM: Se vocé der um bolo desse e falar assim pro garotinho: metade “é meu’.
O garotinho pode pegar aqui e cortar (faz a demonstracdo com as maos).

AndréP: E agora se ele for um pouco esperto ele pega a parte maior pra ele (risos).

EduardoM: E... Ele pode cortar o bolo assim, e assim e assim... De milhares de
maneiras... existem infinitas maneiras que ele pode cortar.. € em diagonal assim né? se

ele cortar assim também vai estar fazendo metade, daria uma caixa bem simpatica... é...
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daria uma caixa de forma de trapézio ou entdo se vocé quisesse a gente poderia cortar
uma diagonal.. daria milhares de maneiras de fazer uma caixinha.

AndréP: Huhum...

RebecaP: E verdade!

EduardoM: E basicamente é assim: a gente pega esse bolo e divide pela metade,
néo foi isso? E na hora que tiver matemaética... altura, volume , largura, profundidade,
como que é a formula do volume mesmo?

AndréP: E tem um monte de materiais pra enriquecer... tal...

EduardoM: E outra coisa interessante 6 se a gente corta... Se concorda comigo que
é um volume, né? Fechado, né? Qualquer maneira que a gente dividisse na metade esse
soélido vai ter o que .. metade do volume né? o lance de vocé chegar e cortar ele assim O..
metade , metade, é obvio que cada metade dessa vai ter o mesmo volume.. afinal de
contas isso daqui é muito importante para a industria de embalagens... vocés ja se
perguntaram por que que a caixa de leite sempre tem aquele formato?

AndréP: E pra ocupar menor volume.

EduardoM: Exatamente. Tem aquela questao, como é que chama? De local.. de...
maximo de uma fungdo, que que é maximo de uma fungdo ? né?.. vocés lembram do
vértice.. da parabola e falava assim; qual que é o maximo? Esse Maximo dai a gente
estuda s6 no.. fazendo equagébes, formula de Baskara, ndo sei o que agora no fundo, no
fundo aquela maximo na industria significa 0 maximo de alguma coisa, né? As vezes é o
maximo de volume que vocé consegue por determinada quantidade de folha , de planta.
Qual que é o méaximo de volume que eu consigo com papel? Entendeu? Entdo tem essas
coisas, isso dai ai que a matematica entra na vida. As pessoas... ensinar o que é
maximo o que é minimo de fungéo .. fungéo , fungdo ja é um negocio meio.. o que que é
funcado? Mas diz assim , olha que interessante . O pre¢co da camisa que vocé usa é uma
fungéo de varias coisas. Me diz uma coisa: de que depende o preco final?

AndréP: Do publico alvo? De quem vai comprar?

RebecaP: Do custo.

EduardoM: Depende do custo da matéria prima, depende do salario que vocé paga
pra funcionaria, depende da luz que se paga, depende do quanto se paga na prestagdo
das maquinas que vocé compra. Entdo o preco da camisa é funcdo do preco de varias
coisas. Ai vocé fala: “perai” e se eu pago mais caro a funcionaria? Vai subir o preco final?
Vai, mas ela vai render em produtividade? Entdo ai vocé vai trabalhar com essas
variaveis. O empresariado vai achar o maximo da fung¢ao, quer dizer, o0 minimo, por que

ai vocé vai ter o pre¢o minimo... S&o varias variaveis, vocé ‘“ta entendendo”? A gente
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estuda fungdo e nunca presta atengédo. Isso ai esta na nossa vida, a gente fala “no
portugués”™ ah... O meu salario esta em fungdo do salario do chefe. Salario do chefe
aumenta, aumenta o meu também. Ninguém vé que isso dai é a mesma coisa da fungdo
que vocés estudaram na matematica, né? Salario da RebecaP ¢é igual a salario do
AndréP, entendeu?”

AndréP: uhum...

EduardoM: Entéo.. o salario do AndréP aumenta. Salario da RebecaP é igual a
duas vezes o salario do AndréP mais dez por cento...(risos) ta entendendo? Isso é
matematica... Vocé é vendedor ganha o fixo mais a fun¢ao de outra coisa... quer dizer em
inumeros exemplos a matematica deixa assim uma coisa abstrata e passa a ser
concretissima mas uma pena que na escola sdo poucos os professores..

AndréP: Sdo poucos professores que fazem esse link com a realidade. S6 passam
o que ta ali no livro.

RebecaP: E raramente consideram o que realmente interessa aos alunos.

EduardoM, ao comentar que a resolugdo da situacdo-problema foi feita de forma
intuitiva, diz que nao foi matematica, indo contra a perspectiva Intuicionista/construtivista
de Poincaré que defende os processos intuitivos como elementos importantes da
producdo matematica. Em outra fala “E basicamente é assim: a gente pega esse bolo e
divide pela metade, nédo foi isso? E na hora que tiver matematica... altura, volume ,
largura, profundidade, como que é a formula do volume mesmo?”, busca reduzir a
atividade Matematica ao quadro da Algebra, ndo considerando & divisdo pela metade
como tal.

Observa-se, nas falas dos alunos, uma grande preocupagao na contextualizacédo da
matematica, ao ensina-la. Utilizam-se de experiéncias anteriores, durante a vida escolar
deles para concluirem que o ensino que receberam nao havia sido de forma significativa
e que esse aspecto € muito importante para o processo de ensino-aprendizagem da
Matematica.

E importante ressaltar, que mais uma vez sdo os estudantes da Pedagogia que
trazem a discussdo para o ensino-aprendizagem e para a importancia do aluno nesse
processo, como mostra as falas de AndréP “Se fosse explicar para a crianga desse jeito
aqui.. Pelo amor de Deus... Se eu ja tive um pouco de dificuldade...” “S&o poucos
professores que fazem esse link com a realidade. S6 passam o que ta ali no livro.” e de

RebecaP “E raramente consideram o que realmente interessa aos alunos” Ja o
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licenciando em matematica traz importantes aplicacdes da Matematica na vida real,
porém sem fazer a conexao com a sala de aula.

Para nés, ambos aspectos sdo importantes.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

Sabemos que as mudancas na educagdo sao necessarias e urgentes. E para que
essas mudangas sejam visiveis, acreditamos que devemos comecar na formagao do
futuro professor, ja que este € uma das pegas fundamentais na educagéo.

Por um lado, muitos dos estudos tedricos nesse campo ndo estabelecem um
didlogo com pesquisas empiricas. Por outro, grande parte das pesquisas realizadas
revela certa inabilidade em conectar teoria e pratica. Dessa maneira, torna-se necessario
um investimento dos educadores na produgdo de trabalhos de maior folego nesse
campo, capazes de dilatar e atravessar fronteiras que constantemente tentam
circunscrevé-los em terrenos estritos e demarcados.

Quando nos propusemos a analisar uma experiéncia de formagdo superior num
contexto de interagdo socio-cognitiva das licenciaturas de matematica e pedagogia por
meio da resolugdo de situagbes-problema, tinhamos alguns anseios e duvidas, que em
nossa opiniao foi muito importante para a constituicdo e concepgao da pesquisa.

Primeiramente, nao sabiamos de que forma fariamos para motivar a interacao entre
os diferentes licenciandos envolvidos. Chegamos a conclusdo de que essa interacédo se
deu de forma natural. Os participantes, quando da resolucdo das situacdes-problema
propostas, ndo consideravam que estavam interagindo com outro licenciando, e sim
como se fossem um “coleguinha” da escola. Agiam como criangas mesmo e queriam, a
todo momento, provar que a sua estratégia de resolugdo era melhor, ou mais rapida, ou
mais eficiente que a do outro. E claro que em alguns casos, tiveram dificuldades nessa
interacdo, porém, nao atribuimos ao fato de serem estudantes de cursos de graduagao
diferentes, e sim ao fato de serem pessoas diferentes, com vontades, crencas e desejos
diferentes, o que ocorre em qualquer grupo de aprendizagem.

Em segundo lugar, nos arriscamos ao propor uma disciplina que envolveria
licenciando em Matematica e em Pedagogia, sem saber se teriamos matriculas por parte
dos estudantes de Matematica. Nesse caso, como ja relatado anteriormente,
encontramos muitas dificuldades, tanto de ordem pratica como de ordem burocratica. E
infelizmente ndo conseguimos transpor a de ordem burocratica. Tivemos sucesso ao
conseguir a procura da disciplina por parte dos licenciandos em Matematica, porém
esbarramos nos problemas em relagdo a quebra do pré-requisito para a matricula desses
alunos. Felizmente, encontramos uma maneira de driblar o problema e a pesquisa se
viabilizou. Nesse ponto, quando ja estavamos na fase da coleta de dados ha uns dois

meses, tivemos um feedback positivo quando os alunos do curso de Matematica
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concordaram em continuar a disciplina mesmo sem ter a garantia de que receberiam os
créditos desta. Apenas acreditando na nossa palavra de que receberiam esses créditos
no semestre seguinte, o que ja revela um certo perfil dos participantes da investigagéo.
Porém, para nos, foi encarado como uma vontade pessoal de continuar aqueles estudos
por acreditarem que estavam aprendendo muito ali, principalmente no que diz respeito a
futura pratica em sala de aula.

Um terceiro desafio por nés encarado foi quanto a escolha da metodologia adotada
e das atividades realizadas. Escolhemos trabalhar com a resolugdo de situacgdes-
problema, por acreditarmos que esta facilitaria a interacdo sécio-cognitiva entre as
duplas. Essa hipdtese se confirmou, pois ndo tivemos dificuldades quanto a troca de
idéias e ao engajamento dos estudantes para resolvé-las. Acreditamos também que o
“clima de cooperacgao”, acordado desde o primeiro dia de aula, também favoreceu esse
aspecto.

Depois de transpormos os desafios iniciais, algumas consideracbes sobre a
pesquisa e seus resultados se fazem necessarias.

Ao analisar as interagcdes entre as duplas, verificamos que as trocas soécio-
cognitivas que os dois elementos estabeleceram sio fruto de uma co-construgcado que
coloca em jogo simultaneamente competéncias cognitivas, mas também capacidades e
atitudes individuais de adaptacéo social ao outro, de forma a regularem a troca verbal e
relacional enquanto realizavam as tarefas propostas.

De acordo com Mugny e Doise (1978), nem toda interacdo produz um conflito
cognitivo. Para eles, € necessario que os sujeitos estejam na fase de construgdo do
conceito. Podemos dizer que foi exatamente o que aconteceu em nossa pesquisa.
Trabalhamos com atividades destinadas aos anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo
aplicadas a sujeitos em nivel de graduagao. Acreditamos que estes ja haviam passado
pela construcdo dos conceitos presentes e mesmo assim, encontramos varias
ocorréncias de conflito sdcio-cognitivo, confirmando, entdo, a tese dos referidos autores.
As pesquisas realizadas por estes autores vieram dar sustentagdo a tese de que a
divergéncia de pontos de vista € um fator muito influente no progresso cognitivo derivado
da interagao social.

Os estudantes, futuros professores, quando interagem entre si, como aconteceu
com nosso grupo experimental, ttm mais oportunidades de se confrontarem entre si
acerca do seu ponto de vista pessoal sobre diferentes formas de resolver uma tarefa, de

negociarem um significado e de gerirem uma relagao interpessoal.



115

De acordo com Carvalho (2005), durante a interacao de dois sujeitos que procuram
resolver uma tarefa, freqlientemente, comecam por procurar encontrar individualmente
uma solugcdo, mobilizando um conjunto de competéncias e conhecimentos que
consideram necessarios para resolver a situagdo. Depois, um deles pode iniciar uma
sequéncia interativa desencadeada pela sua proposta de estratégia de resolugéo que,
por sua vez, ira originar uma reacao do colega. Esta seqliéncia interativa, que tanto pode
durar alguns minutos como breve segundos, termina quando se chega a um impasse, a
uma resolugao ja proposta por um dos elementos ou a uma nova solugao co-elaborada
em conjunto.

Nesta pesquisa, podemos dizer que apenas a segunda parte se confirmou. Na
maioria das vezes, ja no inicio, um dos participantes manifestava a sua opiniao. Foram
raras as vezes que os participantes ndo explicitavam, ja de inicio, sua opinido, para
depois poderem gerir o trago cognitivo do problema, resolver seus impasses e chegarem
a um senso comum (ou NAao).

A maioria dos participantes, em especial os estudantes de Pedagogia, trazia
consigo casos de insucesso escolar na matematica da escola basica, e até mesmo
traumas que acreditavam que carregariam consigo para o resto da vida. Relatavam que
muitas das vezes, tinham uma rejei¢ao tao profunda pela Matematica que nem tentavam
resolver as tarefas matematicas que lhes eram propostas na sala de aula, pois estavam
convencidos de que nao tinham qualquer aptidao para a matematica. No entanto, ao
integrarem um “projeto” de inovagdo pedagdgica que alterou as regras tradicionais do
contrato didatico e que implementou praticas de sala de aula diferentes das habituais,
muitos destes alunos descobriram capacidades que nem sonhavam possuir e se
surpreenderam com a qualidade dos raciocinios que eles conseguiram efetuar. Além do
mais, possibilitou o questionamento das praticas escolares historicamente estabelecidas
€ a negacao critica da formacao que receberam.

As discussbes em sala de aula e os didlogos entre as duplas nos possibilitaram
concluir que de uma forma ou de outra, nem que seja 0 minimo possivel, conseguimos
mostrar que o professor deve estar, a todo momento, pensando, refletindo sobre sua
propria pratica e buscando meios de romper paradigmas dentro de sala de aula. Romper
esses paradigmas nos coloca em uma posi¢do em que temos que aprender novamente a
aprender e mais ainda, aprender a ensinar. Mostramos também que o professor precisa
de apoio para ser ousado em sala de aula e que a atividade docente ndo pode ser tdo

solitaria, tdo individual e nem t&do somente pratica.
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Sabemos que as analises feitas dos dados coletados foram muito pequenas diante
da imensidao do tema proposto e que ainda havia muito a ser observado. Porém, sempre
temos prazos a cumprir e a disciplina, utilizada como campo de pesquisa, infelizmente s6
dura um semestre, limitando também a quantidade e a qualidade dos dados.

Se esse estudo afetara diretamente na pratica em sala de aula desses onze
professores que ensinam matematica que ajudamos a formar, fica ainda essa duvida e
talvez a sugestado de uma futura pesquisa. Além disso, acreditamos que seja necessaria
uma reflexao profunda sobre o papel da Matematica Escolar no curriculo das
licenciaturas para contribuir para a introducao de uma referéncia mais direta e intrinseca
da pratica escolar no processo de formacao inicial do professor.

No ultimo dia de aula, fizemos um debate em relacdo a convivéncia, durante a
disciplina entre licenciandos do curso de pedagogia e matematica. Todos foram
unanimes em ressaltar a riqueza das trocas, argumentacdes, diferentes solugdes, ajuda
mutua, validacdes, etc.

Os licenciandos em Pedagogia, que ja haviam feito a disciplina Educacao
Matematica |, somente com graduandos do mesmo curso, apontaram as diferengas e os
beneficios de cursarem a disciplina com os futuros matematicos. Citaram a importancia
de se observar diferentes pontos de vistas e também a paixdo que estes demonstravam
pela Matematica, mas muitas vezes tinham dificuldade em ensina-la. Foi muito
interessante e gratificante ouvi-los dizer que a maioria das vezes se esqueciam que
estavam com alunos do curso de Matematica, contrariando uma antiga visdo da
Universidade de que, “misturar’ os dois cursos, em uma mesma disciplina, iria inibir os
futuros pedagogos.

Ja os licenciandos em Matematica ressaltaram a importancia de conhecer como é
ensinada a Matematica para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a facilidade e
simplicidade com que os alunos da Pedagogia resolviam os problemas, que muitas vezes
os alunos da Matematica complicavam. Apontaram também o fato de que muitas vezes
os “pedagogos” lembravam-lhes o fato de que ndo podem se esquecer, em momento
algum, de que ali ha um aluno, um sujeito que aprende.

Para finalizar, fazemos a transcricio de duas falas, uma de um aluno da
Matematica e outra de uma licencianda em Pedagogia, pois acreditamos que o
“feedback” dado pelos préprios sujeitos € uma das melhores formas de confirmar aquilo

que supunhamos no inicio da pesquisa.
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EduardoM: Para quem quer ensinar, aprender a ensinar, eu acho que é muito...
muito... irresistivel, aprender coisas novas. E obviamente quando a gente entra aqui (se
referindo a disciplina Educagdo Matematica Il) a gente quer ver coisas diferentes daquela
que nos tivemos na nossa vivéncia escolar quando entéo criancas estudantes. E de fato
foi uma “enxurrada” de coisas diferentes, de maneiras diferentes de enxergar, umas
discussées, coisas que obviamente nao estdo fechadas porque nédo é pra estarem
fechadas, né? Mas o que foi mais rico, e eu até escrevi aqui (se referindo a avaliagdo da
disciplina), estar na mesma sala de pedagogos, que é uma maneira diferente de ver, de
sentir e até de falar. Isso é muito interessante. Por exemplo, a RobertaP é uma pessoa
que estava sempre me lembrando “EduardoM, vocé tem que lembrar que tem um aluno”.
Entao o foco do pedagogo sempre é no seu sujeito, no seu educando. Entdo foi muito
interessante, porque ela sempre puxava a gente pro fato de que a gente ndo pode
esquecer que é o aluno que ‘ta” la. Mesmo fazendo licenciatura, a gente esta muito
envolvido com a matematica pura. E nesse sentido, eu acredito que nés “matematicos”
saimos ganhando muito mais que os pedagogos aqui (nesse momento ele foi aplaudido
por todos). Eu acho que a gente saiu com uma bagagem muito grande.

RebecaP: Aqui na minha “fichinha” (se referindo a avaliagdo da disciplina) eu coloco
como a relagdo entre matematicos e pedagogos foi importante pro desenvolvimento
dessa disciplina. Eu fiz Educagdo Matematica | com vocé (apontando para o Prof.
Cristiano Muniz, docente da disciplina), achei muito legal, mas é muito diferente ter a
presenca dos matematicos, ndo sei, acho que faz o clima ficar totalmente diferente e eu
achei muito importante sim.

Nesse momento, o Prof. Cristiano perguntou se havia sido constrangedora a
presenca dos “matematicos”. E ela continuou:

RebecaP: Constrangedor? N&o... pelo menos pra mim ndo. A maioria das vezes eu
nem lembrava que tinham matematicos aqui. Tinha horas que eu até confundia quem era
matematico e quem era pedagogo. Néo sei, eu acho que a gente tem uma construgéo de
pensamento assim... a nossa forma de pensar nas coisas é diferente. E quando tem um
matematico ou alguém da area das “exatas”, a gente comecga a ter o raciocinio indo pra
esse outro lado também, que a gente ndo tem, a gente fica com o raciocinio s6 nas
‘humanas”. E o mais legal é que a aqui a gente confrontou e uniu as duas coisas. E pra
mim podia ter Educacdo Matematica lll, 1V, porque tem que ter uma continuagdo. Eu

gostei muito mesmo!
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8. ANEXOS
8.1. ANEXO I: EMENTA DA DISCIPLINA EDUCAGAO MATEMATICA |

Orgao: MTC - Departamento de Métodos e Técnicas
Caodigo: 192414
Denominagao: Educacdo Matematica 1
Nivel: Graduacao
Vigéncia: 2000/1
Pré-requisito: Disciplina sem pré-requisitos
EMENTA E PLANO DE CURSO

Ementa:

"Desenvolvimento do conteudo basico de matematica das séries iniciais do Ensino
Fundamental procurando desenvolver uma metodologia de ensino de acordo com o0s
preceitos fundados nas teorias construtivistas. O estudo tedrico associado as praticas no
campo da Educagdo Matematica devera permitir ao graduando desenvolver
competéncias essenciais no contexto da didatica especifica da matematica a partir de um
saber tedrico/pratico sobre as capacidades e as possibilidades de construcdo de
conhecimento pelo sujeito (crianga ou adulto em inicio de escolarizagdo) considerando o
desenvolvimento psicomotor, cognitivo, afetivo e social do aluno aprendiz e planejar

acgdes de intervengao didatica tendo em vista objetivos educacionais".

Objetivo Geral:

"Desenvolver uma visao critica da educacdo matematica brasileira e capacitar-se
para atuacao profissional competente e de qualidade no campo da intervengao didatica
de matematica junto as séries iniciais do ensino fundamental. Tal competéncia deve
conceber um aprendizado tanto numa perspectiva teorica, quanto pratica, no campo da
educagdo matematica. Aprendizado que deve necessariamente contribuir para a

construcao de uma representacao positiva da matematica do futuro professor."

Objetivos Especificos:

- Adquirir fundamentos tedricos fundamentais nos campos da Didatica da
Matematica, da Psicologia Cognitiva, das Ciéncias da Educacao, da Antropologia,... que
permitam instrumentalizar a acdo pedagodgica nas séries iniciais de forma a contribuir
com a constituicdo de um projeto pedagogico coerente com as necessidades e as

realidades presentes e futuras do educando.
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- Conhecer em profundidade o conteudo matematico do curriculo das séries
iniciais do ensino fundamental e desenvolver competéncias para o desenvolvimento da

metodologia de ensino para sua agao didatico/pedagdgica.

- Desenvolver a sensibilidade e a competéncia para observar o educando em
processo de resolucdo de situagao-problema e saber realizar analise critica sobre os
potenciais, limites e dificuldades da crianca para realizar determinada atividade

matematica nos contextos escolares e ndo escolares.

- Saber planejar a agao pedagdgica voltada ao atendimento de objetivos ligados
a aprendizagem matematica, desenvolvendo competéncias quanto ao uso de meios
didaticos, notadamente materiais concretos, criagdo de situagdo de aprendizagem
significativa, definicdo do espago pedagoégico do livro didatico, estabelecimento de um
processo de formalizacdo escrita do conhecimento matematico presente nos processos
manipulativos, verbais e/ou mentais. Isso significa, especificamente, saber como se pode
participar e promover a construgdo de conceitos matematicos nas criangas, formalizar e
institucionalizar saberes/procedimentos que se encontram em nivel da espontaneidade e
conhecimento informal, sempre buscando valorizar o sujeito aprendiz, crianga ou adulto,

como um ser matematico latente.

- Ter uma posicao critica e competente acerca da utilizacido de meios de ensino
aprendizagem presentes, seja na cultura do sujeito aprendiz (brinquedos, brincadeiras,
jogos, etc.), seja na cultura escolar (materiais de ensino-aprendizagem), ou ainda na

cultura das novas tecnologias (calculadoras, software, etc.).

- Desenvolver padrbes profissionais ligados a competéncia em desenvolver e
aplicar um sistema de avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, que contribua
eficazmente no processo de educagado matematica do sujeito aprendiz impulsionando-o a
cada vez mais a crer no seu potencial em aprender matematica, ter prazer em
desenvolver atividades matematicas em estudar e refletir sobre situagdes matematicas

em contextos culturais e cientificos fora ou dentro da escola.

Metodologia do curso

O curso de quatro horas/semana sera desenvolvido fundamentalmente buscando
garantir a indissociabilidade da teoria com a pratica no campo da educagado matematica.
Isso significa que o curso prevé uma dimensao de agao pratica dos alunos que sera a
fonte das reflexdes, das leituras e discussdes de cunho tedrico da disciplina. Dois

espacos serao definidos como bases do curso:
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- Aulas tedricas - praticas desenvolvidas pelo professor com o conjunto dos
alunos para conhecer, discutir, vivenciar e refletir sobre as teorias que dao suporte a
educacdo matematica. Isso significa conhecer e discutir contribuicbes da psicologia,
antropologia, sociologia e didatica na atuagdo do professor de matematica nas séries
iniciais. As aulas terdo como "farol" as praticas dos alunos (sobretudo aquelas vinculadas

ao desenvolvimento do projeto), suas leituras e posigdes criticas.

- Projeto pratico-teérico desenvolvido por cada aluno e com orientagdo do
professor da disciplina. Ja no inicio do curso, cada aluno devera, com a orientacao do
professor, estabelecer um projeto experimental relacionado a educacdo matematica,
projeto que esteja de uma parte ligado aos interesses do aluno e por outro lado
fundamentado nos referenciais tedérico-metodolégicos tratados nas aulas tedricas-
praticas. Os projetos deverao fornecer aos alunos verdadeiras situagdes problemas para
alimentarem as aulas tedrico-praticas. Os temas, sujeitos, metodologias, cronogramas do
projeto serao fruto de uma negociagdo com o professor tendo em vista as caracteristicas

de cada projeto individual.

Espera-se que ao longo do semestre constituir-se-a uma relagdo de mutua
contribuigdo entre os estudos tedricos, o desenvolvimento do projeto e as reflexbes sobre
a pratica pedagogica em matematica buscando desde ja instrumentalizar o aluno para o

desenvolvimento do estagio supervisionado.

u émi
Programa do curso no semestre académico
12 semana: Definicdo do plano de curso junto com os cursistas: teoria e pratica.
22 semana: Histoérico do Ensino da Matematica e conhecimento lI6gico matematico
32 semana: A construgdo do numero.
42 semana: Sistemas de numeragao decimal: da nocdo do numero a concepg¢ao de
sistemas de numeracgao: o histérico, o cultural e as ciéncias matematicas.
52 semana: Adigdo de naturais: da acdo concreta a construcdo dos algoritmos na
resolugcéo de problemas.
62 semana: Subtracao de naturais: das diferentes nogcbes aos algoritmos possiveis.

a ) C . . . - -
72 semana: Multiplicagdo de naturais: conceitos, constru¢cdo de processos operatérios e
memorizacao — os diferentes papéis do concreto na construgao do saber.
82 semana: Divisdo de naturais: diferentes situacbes implicando em diferencas
manipulativas e consequentes algoritmos presentes na resolucdo de situacdes
problemas.
92 semana: EXPOSICAO DE JOGOS - fase de validagéo
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10? semana: Introdu¢cdo do numero decimal a partir dos naturais

112 semana: Operando com 0os numeros decimais

122 semana: EXPOSICAO DE JOGOS - fase de realizagéo na escola.
132 semana: Seminarios: Socializando os resultados dos Projetos

142 semana: Seminarios: Socializando os resultados dos Projetos

152 semana: Conclusao dos Seminarios e Avaliagao final do curso.

Instrumentos e critérios de avaliagao
- Presenca e participagéo nos cursos: leituras, discussdes e agéo sobre o processo:  20%

- Elaboracao e desenvolvimento de um projeto individual, de no minimo 8 encontros: 20%

apresentacgao oral e/ou escrita
- Realizagdo do Dossié, que pode ser o proprio caderno organizado 20%
- Auto Avaliagao 20%

- Criagao, validagao, confeccdo e divulgagdo de um jogo envolvendo conteudo 20%

matematico tratado ao longo do curso
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8.2. ANEXO Ill: EMENTA DA DISCIPLINA EDUCAGAO MATEMATICA II

Orgao: MTC - Departamento de Métodos e Técnicas
Cddigo: 192783
Denominagao: Educacdo Matematica 2
Nivel: Graduagao
Vigéncia: 2001/2
Pré-requisito: MTC-192414 Educacao Matematica 1
EMENTA E PLANO DE CURSO

Ementa:

"Desenvolvimento do conteudo basico de matematica das séries iniciais do Ensino
Fundamental procurando desenvolver uma metodologia de ensino de acordo com os
preceitos fundados nas teorias construtivistas. O estudo tedrico associado as praticas no
campo da Educagdo Matematica devera permitir ao graduando desenvolver
competéncias essenciais no contexto da didatica especifica da matematica a partir de um
saber tedrico/pratico sobre as capacidades e as possibilidades de construcido de
conhecimento pelo sujeito (criangca ou adulto em inicio de escolarizacado) considerando o
desenvolvimento psicomotor, cognitivo, afetivo e social do aluno aprendiz e planejar

acdes de intervencgao didatica tendo em vista objetivos educacionais”.

Objetivo Geral:

"Desenvolver uma visao critica da educacdo matematica brasileira e capacitar-se
para atuacao profissional competente e de qualidade no campo da intervengao didatica
de matematica junto as séries iniciais do ensino fundamental. Tal competéncia deve
conceber um aprendizado tanto numa perspectiva teérica quanto pratica no campo da
educagao matematica, aprendizado que deve necessariamente contribuir para a

construcao de uma representacao positiva da matematica do futuro professor."

Objetivos Especificos:

- Adquirir fundamentos tedricos fundamentais nos campos da Didatica da
Matematica, da Psicologia Cognitiva, das Ciéncias da Educacao, da Antropologia,... que
permitam instrumentalizar a agdo pedagogica nas séries iniciais de forma a contribuir
com a constituicdo de um projeto pedagogico coerente com as necessidades e as

realidades presentes e futuras do educando.
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- Conhecer em profundidade o conteudo matematico do curriculo das séries
iniciais do ensino fundamental e desenvolver competéncias para o desenvolvimento da

metodologia de ensino para sua agao didatico/pedagdgica.

- Desenvolver a sensibilidade e a competéncia para observar o educando em
processo de resolucdo de situacdo problema e saber realizar analise critica sobre os
potenciais, limites e dificuldades da crianca para realizar determinada atividade

matematica nos contextos escolares e ndo escolares.

- Saber planejar a agao pedagdgica voltada ao atendimento de objetivos ligados
a aprendizagem matematica, desenvolvendo competéncias quanto ao uso de meios
didaticos, notadamente materiais concretos, criagdo de situagdo de aprendizagem
significativa, definicdo do espago pedagoégico do livro didatico, estabelecimento de um
processo de formalizacdo escrita do conhecimento matematico presente nos processos
manipulativos, verbais e/ou mentais. Isso significa, especificamente, saber como se pode
participar e promover a construgdo de conceitos matematicos nas criangas, formalizar e
institucionalizar saberes/procedimentos que se encontram ao nivel da espontaneidade e
conhecimento informal, sempre buscando valorizar o sujeito aprendiz, crianga ou adulto,

como um ser matematico latente.

- Ter uma posicao critica e competente acerca da utilizacido de meios de ensino
aprendizagem presentes seja na cultura do sujeito aprendiz (brinquedos, brincadeiras,
jogos, etc.), seja na cultura escolar (materiais de ensino-aprendizagem) ou ainda na

cultura das novas tecnologias (calculadoras, software, etc.).

- Desenvolver padrbes profissionais ligados a competéncia em desenvolver e
aplicar um sistema de avaliagdo do processo ensino-aprendizagem que contribua
eficazmente no processo de educagado matematica do sujeito aprendiz impulsionando-o a
cada vez mais a crer no seu potencial em aprender matematica, ter prazer em
desenvolver atividades matematicas em estudar e refletir sobre situagdes matematicas

em contextos culturais e cientificos fora ou dentro da escola.

Metodologia do curso

O curso de seis horas/semana sera desenvolvido fundamentalmente buscando
garantir a indissociabilidade da teoria com a pratica no campo da educagado matematica.
Isso significa que o curso prevé uma dimensao de agao pratica dos alunos que sera a
fonte das reflexdes, das leituras e discussdes de cunho tedrico da disciplina. Dois

espacos serao definidos como base do curso:
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- Aulas tedricas-praticas desenvolvidas pelo professor com o conjunto dos
alunos para conhecer, discutir, vivenciar e refletir sobre os teorias que dao suporte a
educacdo matematica. Isso significa conhecer e discutir contribuicbes da psicologia,
antropologia, sociologia e didatica na atuagdo do professor de matematica nas séries
iniciais. As aulas Terdo como "farol" as praticas dos alunos (sobretudo aquelas

vinculadas ao desenvolvimento do projeto), suas leituras e posigdes criticas.

- Projeto pratico-teérico desenvolvido por cada aluno e com orientagdo do
professor da disciplina. Ja no inicio do curso, cada aluno devera, com a orientacao do
professor, estabelecer um projeto experimental relacionado a educagdo matematica,
projeto que esteja de uma parte ligada aos interesses do aluno e por outro lado
fundamentado nos referenciais tedérico-metodolégicos tratados nas aulas tedricas-
praticas. Os projetos deverao fornecer aos alunos verdadeiras situacbes problemas para
alimentarem as aulas tedricas-praticas. Os temas, sujeitos, metodologias, cronogramas
do projeto serdao fruto de uma negociacdo com o professor tendo em vista as

caracteristicas de cada projeto individual.

Espera-se que ao longo do semestre constituir-se-a uma relagdo de mutua
contribuigdo entre os estudos tedricos, o desenvolvimento do projeto e as reflexbes sobre
a pratica pedagoégica em matematica buscando desde ja instrumentalizar o aluno para o

desenvolvimento do estagio supervisionado.

Programa do curso no semestre académico

AULA CONTEUDOS

1 Apresentacéo do curso — contrato didatico

Localizacdo: mapa do tesouro

Geometria da tartaruga: lateralidade

Discussao sobre o conteido da Geometria - filme

Trabalho com mapas

Reproducéo de embalagens com reducéo

Descoberta das figuras planas utilizadas

Producao de figuras planas com canudos e mapas conceituais

©| | N| O O | WO DN

Continuagao

-
o

Planificagao do cubo (valorizagao do erro)

—
N

Ampliagcao e redugdo em malhas




12 Tangram: composi¢cao e decomposigao de figuras planas
13 Brincando com malhas

14 Construcao de figuras planas no geoplano

15 Nocéao de area a partir da malha quadriculada

16 Descobrindo férmulas de areas com recorte e colagem
17 Introducéo de medidas: principios

18 Medidas de comprimento

19 Medidas de massa

20 Medidas de capacidade

21 Medidas de tempo

22 Medidas de volume

23 Validacio de jogos geométricos

24 Conceito e representagao de fragao

25 Fracao de quantidade

26 Equivaléncia de fragao e comparacéao

27 | Adicao de fracoes

28 Subtracao de fragcbes

29 Apresentacéo e pratica de jogos

30 Encerramento do curso

Instrumentos e critérios de avaliagao

- Presenca e participagao nos cursos: leituras, discussdes e acédo sobre o processo: 20%

AUTO-AVALIACAO
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- Elaboragéo e desenvolvimento de um projeto individual. APRESENTACAO ORAL 20%
E/OU ESCRITA

- Realizagdo do Dossié

- Auto Avaliacao

- Criagao, validagdo, confeccdo e divulgagdo de um jogo envolvendo conteudo 20%

matematico tratado ao longo do curso

20%

20%
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9. APENDICES
9.1. APENDICE 1: SITUAg:(")ES-PROBLEMA SOBRE FRAQOES

Curso: Fraces e Niimeros Racionais — concepgdes, fundamentos légicos e obstaculos & aprendizagem .
SBEM-DF Nilza Eigenheer Bertoni, Sandra Baccarin, Ana Maria Porto

SITUAC6ES-PROBLEMA para introdugdo do tema fragdes.

1) 45 bolinhos para 30 alunos. Quanto cada um recebe?

2) Duas meninas comeram igualmente uma pizza do mesmo tamanho e, de modo semelbante, quatro meninos
comeram igualmente uma pizza do mesmo tamanho.
»  Eles comeram o mesmo pedago de pizza?
» Quem comeu mais — menino ou menina?
e E se fossem 3 adultos, para comer igualmehte uma pizza como a das criangas, eles comeriam mais
ou menos do que comeu um menino ¢ do que comeu uma menina?

3) 3 chocolates para 4 criancas. Se todos comem ieual. quanto cada um come? 1

4) A jarra estava cheia de agua. Graga bebeu metade da agua e Licia bebeu metade do que sobrou. Quanto de
apua ficou na jarra?
(contexto para introdugdo da palavra um guarfo — sem simbolo)

5) O bolo esta dividido em 2 metades. Uma metade estd dividida em 5 fatias iguais. Cada fatia chama-se 1
décimo do bolo. Vocé consegue imaginar a razdo desse nome?

6) Para fazer um leite batido, foram misturados:
» meio litro de leite
s [ quarfo de litro de suco de laranja
® 1 quarto de suco de acerola

Qual a quantidade total ?

7) Dividir 10 doces igualmente para 6 criangas. Quanto cada uma recebe?

8) No prato havia um pedago de pizza. Colocaram mais meia pizza ¢ ficou um total de 3 quarios de pizza.
Quanto de pizza havia inicialmente no prato?

9) Bebi um litro € meio de 4gua e meu irmdo bebeu meio litro a mais do que eu. Quanto ele beben?

10) Na casa de Luis cozinha-se uma xicara e meia de arroz por dia. Durante uma semana, quanto de arroz se
gastara? '

11) Uma professora tinha 10 alunos. Ela dividiu uma goiabada em 10 pedagos, para dar um pedago a cada
aluno. Mas trés alunos nfic quiseram. Dois desses eram irmfos ¢ deram seus pedagos para um primo, da mesma
sala. O outro menino deu seu pedago para um outro colega da classe. No lanche, os colegas comeram os
pedagos que ganharam.

Quantos meninos comeram goiabada? Quantos alunos comeram mais do que um pedago? Quantos pedagos eles
comeram?

QUESTOES

1 - Esse tipo de situagdes-problema poderia ser proposto a alunos em que séries?

2 - Elas servem para introduzir a idéia de fra¢io?

3 - Por que o0 esquema tradicional de tomar figuras geométricas, dividir e pintar nio sio satisfatorios?
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9.2. APENDICE 2: SITUAGOES-PROBLEMA SOBRE AREAS

Nomes: . Data:

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO

Disciplina: Educagdo Matematica Il — 12/2009.

Professoras: Mel, Raquel e Eliene.

Atividades retiradas do Caderno de Teoria e Pratica 2, Matemadtica nos esportes e nos seguros,

Unidade 5, Secdo 2, do Programa GESTAR II.

Atividade 1:
Como o Corpo de Bombeiros consegue determinar quantas pessoas estdo num show ou

manifestagdo publica em um estadio ou praca sem fazer a contagem? Explique como vocé faria.
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Martin Gardner apresenta um problema bastante interessante em que vamos pensar nesta
atividade.

O problema propde a utilizacdo de figuras planas para formar mosaicos que sejam semelhantes a
figura inicialmente utilizada. Para ficar mais claro, vamos ver um exemplo:

Dado o retangulo abaixo com a razdo entre os lados sendo x/y, vamos tomar essa figura como
peca do mosaico e vamos justapor varias delas de modo a formar uma nova figura semelhante a

primeira.

Talvez vocé possa pensar em uma primeira solucdo assim:

¥

. A . . . ~ , 2X
Assim, temos um retangulo semelhante ao primeiro, pois a razdo entre os lados é oy

<X

Atividade 2:

Forme um novo mosaico com o mesmo retangulo.
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Atividade 3:

Agora vamos fazer o mesmo procedimento para o triangulo abaixo.

Observando o que vocé fez, responda as perguntas:

De quanto foi o aumento da base? Por exemplo, no retangulo nés dobramos o tamanho da base,
pois colocamos mais um retangulo ao lado. Em quanto aumentou sua area? E no triangulo?
Dobrando a base e a altura do retangulo, quantos retangulos vocé precisou para encontrar uma
figura semelhante?

Dobrando a base e a altura do triangulo, quantos tridngulos vocé precisou para encontrar uma
figura semelhante?

Observando as duas situagdes, responda: se eu dobrar as dimensdes de uma figura, a area dobra

também? Justifique sua resposta.



138

Atividade 4:

A partir do que vocé pode perceber da atividade anterior, vamos resolver as situagdes abaixo:

a)

b)

O orcamento feito por Dona Maricota para colocar piso em uma sala foi de R$650,00.
Analisando a planta da sua casa, percebeu que havia dado as dimensées erradas para o
vendedor da loja. Na verdade a sua sala tinha a metade das dimensdes que ela havia
apresentando. Qual seria, entdo, o valor que iria gastar para colocar piso na sala?

Uma grafica sabe que um pacote de folhas de papel retangulares pesa 2kg. Qual serd o
peso de um pacote (com o mesmo numero de folhas) com folhas que tém o dobro do

comprimento e o dobro da largura das folhas do pacote original?
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9.3. APENDICE 3: PLANOS DE AULA

A seguir, apresentamos os planos de aula originais, elaborados pelos alunos, para

a apresentacao na seguinte sequencia:

Aula 16 — Medidas de Comprimento (13/05/2009)
Alunos: DlegoM, JulioP e MirellaP.

Aula 17 — Medidas de Massa (18/05/2009)
Alunos: RebecaP e EduardoM.

Aula 18 — Medidas de Capacidade (20/05/2009)
Alunos: ClaudioM e RObertaP.

Aula 19 — Medidas de Tempo (25/05/2009)

Alunos: lanM e PedroP.

Aula 20 — Medidas de Volume (27/05/2009)

Alunos: ThomazM e AndréP.



140

Plano de aula — Roteiro

Contetido! Medidas de comprimento

Objetivos

Explorar diferentes unidades de medida e instrumentos de uso social
para medir comprimento.

Resolver problemas que envolvem determinar medidas usando o
centimetro e o metro como unidade de medida.

Contetidos especificos .

Medicdo e comparagdo de medidas de comprimento, utilizando unidades
de medida ndo convencionais (passos, palmos, etc) e convencionais
(centimetro, metro, quilémetro), com diferentes instrumentos (régua, fita
métrica, etc).

Estimativa de medidas de comprimento.

Material necessario
Régua, fita-métrica ou trena: um instrumento para cada aluno ou dupla.

Desenvolvimento ,
Aspectos histéricos das medidas e do sistema métrico; Diferentes
padroes de medida; Import_e“mcia da medida.

Atividade ‘
Mediggo de distancias com diferentes sistemas de medida. ]




1. MEDINDO COM O CORPO

Inicialmente para atuar com as grandezas continuas os homens dispunham
apenas do senso de grandeza. Era este senso que permitia ao homem produzir os
seus ‘instrumentos de trabalho - machado, facdo, enxada, etc - comparando
diretamente as dimensdes - a pedra com o cabo, a flecha com o arco, etc. O senso de
grandeza se tornava senso de medigdo. Com ele o homem realiza a medigdo por
comparagio e observacio diretas.

O que é a medigdo por sensagéo?

Numa etapa do seu desenvolvimento o trabalho humano esgotou este senso e
necessitou superar os seus limites. Quando os egipcios comegaram a trabalhar com a
propriedade privada da terra se depararam com uma quantidade continua - os
terrenos as margens do Nilo - que precisava ser numeralizada. Ela é dada diretamente
pela natureza, ndo foi anteriormente decomposta pelos homens. Eles precisavam
decompor uma quantidade — o comprimento — que nao foi anteriormente composta.
Eles criaram um tijolo-comprimento, o clibito, a sua unidade de medida. A medigéo foi
criada para lidar, domar movimentos compostos diretamente pela natureza. Ela &
desde o inicio, uma atividade abstrata.

“Incidentalmente, a mensuragdo pelos padrdes convencionais & mais abstrata
do que a comparagdo de objetos individuais concretos. E todas as
mensuragdes envolvem raciocinio abstrato. Ao medir comprimento das coisas,
ignoramos suas cores,. materiais, desenhos, contextura, etc., para nos
concentrarmos no comprimento... (Contudo) suas abstragtes eram limitadas
pelos interesses praticos. As antigas medidas sumerianas de area tem, em
certos casos, os mesmos nomes das medidas de peso; em particular, a menor
unidade em ambas & o se, ou grdo Em outras palavras, a ‘medida quadrada’
sumeriana era originalmente uma medida de sementes. O interesse dos
sumerianos era a quantidade de semente necessaria para o seu campo.
Consideravam o campo hdo como ocupando um ‘espago vazio', mas como
necessitando de uma determinada quantidade de sementes. Com as areas do
deserto incultivavel ou de céu azul, eles ndo se preocupavam.” (Childe, Gordon
- A evoluggo cultural do homem - Zahar Editores. 5% edi¢do, 1981).

Apesar de abstrata, a mediag&o surge para responder uma necessidade
pratica, concreta, dos homens. Como a contagem, é uma abstragdo criada para
a vida e, da mesma forma, comega unindo a idéia com o corpo.

2.‘ O PADRAO UNIVERSAL

Para as atividades individuais, as unidades de medida do seu préprio corpo sdo
suficientes. Mas para as relagdes entre vérias pessoas elas nio bastam. Imaginem a confuséo que
aconteceria se cada pessoa usasse o seul corpo nas trocas comerciais com os outros! O tamanho
das pessoas varia e, com ele, o tamanho dos seus pés, polegadas, palmos, etc. De uma regifo
para outra, a variagio era ainda maior: num lugar em que o povo era mais baixo, o pé era de um
tamanho; em outro de povos mais fortes e altos, o pé era de outro tamanho. Imaginem a
confusio que devia acontecer quando um comerciante do povo baixinho ia trocar tecido com um
comerciante do povo gigante. )

“Mas para o trabalho social, que exige tanto a precisdo como a cooperagéo de
Varios ftrabalhadores, as medidas pessoais sdo inadequadas: ndo ha-dois
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. trabalhadores cujos bragos sejam exatamente do mesmo comprimento. Assim,
também, ao trocar quantidades, os variados pesos de diferentes cevadas e as
desproporgdes no contetido dos sacos poderiam provocar injusticas. Pesos e
medidas tém de ser padronizados. Ou seja, a sociedade tem de concordar em
atribuir um valor fixo ao dedo, ao palmo, ao cibito, ao gréo e ao saco. Os
padrdes sociais de comprimento s&o, entéo, marcados em varas de medir;
pesos de pedra ou metal sédo fixados para representar o grdo e 0 saco
convencional. Decidiu-se logo que as unidades convencionais de comprimento,
volume, peso, efc., teriam relagbes matematicas simples entre si, embora
conservando seus nomes antigos. O clbito é escolhido como mdltiplo simples
do palmo, e assim por diante. A padronizag¢do dos pesos e medidas, portanto,
como a linguagem e as escrita, repousa numa convengdo. Pesos e medidas,
como palavras e caracteres, tem de ser autorizados pelo uso social.” (Childe,
Gordon - A evoluggo cultural do homem - Zahar Editores. 5% edigéo, 1981)
“De qualquer modo, as vérias comunidades entre as quais a revolugdo
(neolitica) foi acompanhada... atribuiram diferentes valores convencionais as - Lo
suas unidades. Ou seja, depois da revolugdo (neolitica), encontramos : I L
- diferentes sistemas de pesos e medidas no Egito, Mesopotamia e india. Até-na. - - - -
Mesopotamia as pequenas diferengas em pesos podem ter sido provocadas '
pela adogdo de padrdes divergentes em varias cidades auténomas. O
comércio era, porém, suficientemente internacional para que os padrbes de um
pafs fossem reconhecidos e usados em outro. Assim, os egipcios por vezes
mediam pelas unidades de peso babildnicas, e ndo pelas suas proprias.”
(Childe, Gordon - A evolugo cultural do homem - Zahar Editores. 5° edigéo,
1981)
E facil perceber que a evolugdo da unidade de medida acompanha a evolugéo
histérica dos povos. Quando os povos se mantém afastados, os seus padrdes de -
medida sdo diferentes. E, na medida em que os povos se relacionam vao
_estabelecendo padrées comuns. Apenas em 1790 os matematicos resolveram a SR
questdo de todos os povos do planeta adotarem apenas uma unidade de medida.
Nessa época a Franga atravessava um periodo de profundas transformagtes
revolucionarias, com a sociedade avida por novas idéias. Entre estas novas idéias,
surge um sistema de medida inventado por um grupo de grandes matematicos da
época. Este sistema se mostrou tao_util e genial que logo ganhou todo o planeta,
tornando-se aceito em praticamente todo lugar. A unidade de comprimento foi
estabelecida da seguinte forma: mediram a distancia, em linha reta, de uma cidade
francesa (Dunquerque) a uma cidade espanhola (Barcelona). Esta medida foi dividida
em 400000 partes iguais. Resultou um determinado comprimento, ‘que foi marcado
numa barra de platina e guardado no museu de pesos e medidas de Paris. Desta
forma foi inventado ‘o metro, a unidade de medida do novo sistema linear. E
impossivel fazermos um metro no caderno, pois ele é maior que a folha.
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Planejamento de aula

Duragdo: 2h .
Turma: 5° ano do ensino fundamental

Assunto: medida de massa

Objetivo: fazer com que os alunos compreendam o conceito d¢ massa € sua presenca no
cotidiano de cada um, € saibam aphcar o conhecimento em sxtuag;oes reais - .

Recursos didaticos: massa de modelar, massa’ devomer (espaguctc), foto do Felzpe T
Massa, balanga digital, balanga de garrafa pet (ludoteca), materiais para construgdo, em
sala de aula, de uma balanga (barbante, cano/vareta, sacolas)

__ Brasilia, 18 de maio de 2009
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Roteiro da aula

- O que é massa?

Passar a massa de modelar de mio em mao (1° principio: percep¢do)
Mostrar a foto do Felipe Massa.

Mostra um pacote de macarrdo.

- Apresentar o conceito: é uma propriedade dos corpos, caracteristica

- Diferenga entre “massa” e “peso™: a diferenga existe, sim.

Estéria a ser contada para os alunos: ]

O peso depende de em que planeta estamos, A massa, o, el é uma propriedade © -~
constante. Quanto maior d planeta, maior é o-peso. Mas a massa, esta ndo muda. it
Citar o andar flutuante dos astronautas na Lua. Se fosse em Jupiter, todos o0s astronautas -
seriam muito pesaddes! -

Mas, como ainda néo se fabricam capacetes de astronauta no tamanho dos alunos, eles

ndo poderfo, ainda, fazer viagens a outros planetas, entéo, consideraremos os conceitos

de “massa” e “peso” como se fosse uma coisa s6. Mas ndo s3o.

- Atividade; ordenar os objetos, do mais pesacio a0 mais leve
5 objetos de diferentes massas/pesos

1) um voluntério para, apenas olhando, sem tocar, ordenar na sequéncia do mais pesado
para o mais leve

2) pedir para que ele “chute” o peso de cada um, em termos de bolinhas de gude (3°
principio: unidades arbitrarias, no caso, bolinhas de gude)

3) com apenas uma m#o, pedir para re-ordenar (se assim julgar necessario)

4) pedir para que ele “chute” o peso de cada urn novamente, em termos de bolinhas de
gude .

5) com as duas m#os, pedir para re-ordenar (se assimjulgar necessario)

6) pedir péra que ele “chute” o f)eso de cada um novamente, em termos de bolinhas de
gude !

7) oferecer para o voluntario o pote de bolinhas de gude para livre manuseio

8) pedir para que ele “chute” o peso de cada um novamente, em termos de bolinhas de
. gude ‘ :
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Tabela a ser desenhada no quadro:

do mais pesado ao mais leve

s6 olhando

Peso em bolinhas

Com uma mao

Peso em bolinhas

Com duas méaos

Peso em bolinhas

Ap6s manusear bolinhas

Peso em bolinhas

medindo na balanga:

Peso em bolinhas |

" Atividade: construgiio de uma balanca

Utilizando barbante, um cano ou vareta, 2 sacolas, vamos construir uma balanga.

- Apresentagfio da bolinha de gude maior: e agora, quanto pesa, por exemplo, o [objeto
X], em terinos de nimero de bolinhas? Mais? Menos? s
Como resolver essa diferenga? O que podemos fazer para padronizar? (a resposta que
esperamos ouvir é “escolher um tipo de bolinha” para ser nossa referéncia padrio)

A escolha do tipo de bolinha para ser o padrio de medida deve levar em considerag#o,
por exemplo, a facilidade de obteng#o do material. Portanto, & natural que, depois de
uma negociago entre os alunos, a escolha da bolinha pequena seja decorrente desera
mais comum.

(4° principio - a transferéncia da unidade arbitraria para a unidade padrdo deve ser uma
decorréncia de uma relagdo social do grupo em questio)



- Questdo:
Nas trocas comerciais do passado, como se compravam 0s alimentos? No agougue: “Por
favor, eu gostaria de 57 bolinhas de gude de carne!”. Ja existia bolinha de gude naquela

época?

- Qual é a unidade de peso que utilizamos no nosso.dia-a-dia?

- 1 quilograma, ou simplesmente 1 quilo, é o peso de 1 litro de dgua.

- Exemplos: para medir a temperatura, termOmetro; para medir o comprimento, régua,
fita métrica, trena; para medir a velocidade, velocimetro. E para medir o peso/massa,

qual instrumento podemos utilizar?

(5° principio — a transferéncia da unidade padro para a unidade legal deve estar
vinculada 2 histéria da civilizagdo)-- T . i

- A lata de jabuticaba, a xicara de amendoim e o café do Prét:

Em alguns Jugares, a jabuticaba ¢ vendida & lata de 6leo; na faculdade, para espantar o
sono, eu comprava um punhado de amendoim coberto com chocolate, medido com uma
xicara; o café que preparava quando trabalhava numa cafeteria tinha um padr#o, 0.peso,
e era preparado sobre uma balanca. Pedir aos alunos exemplos de outras coisas vendidas
utilizando medidas diferentes. (6° principio — relagdo entre as unidades legais com as

" unidades culturais) 3 -

- Atividade: quem € mais pesado?

Pedir um voluntdrio e perguntar: quem & mais pesado, o aluno ou o professor?
Visualmente ¢ possivel deduzir a resposta. Préxima pergunta: quanto pesa o voluntério?
E o professor? ’ . : =

Utilizar a balanca digital e registrar no quadro.

Atividade para casa: ir supermercado, ou restaurante por quilo, ou agougue, ou
qualquer outro lugar onde haja uma balanca digital, medir o peso de algum produto que
tenha o peso escrito na embalagem (por exemplo, uma lata de leite condensado, ou um
saco de feijéo), e comparar o resultado medido com o peso escrito na embalagem.
Trazer o resultado na aula seguinte, para debate (serd apresentado o conceito de “peso
liquido™) k

(7° principio — a real fungio da manipulagdo de matérial concreto. MEDIR!)
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- Qual a diferenca entre
quilo grama e

grama ?
Quilo = mil

Outros exemplos: quildmetro = mil metros; quilo-byte (KB) = mil bytes

- Quantas caixinhas de creme de leite (200g) sdo necessarias para termos 1 quilograma

~ de creme de leite?

- - obs: habitualmente, dizemos simplesmente 1 quilo = 1 quilograma.

mili graima e
grama ?

mili = um milésimo

" QOutros exemplos: milimetro = um milésimo de metro; mililitro = um milésimo de litro

Isso significa que sdo necessarios 1000 miligramas para termos 1 grama.

(8° principio — a real dimenséo do sistema de medidas adotado pela nossa cultura)

- Isopor, madeira, placa de ferro:
Vamos observar que os objetos tém aparéncia semelhante (tamanhos parecidos), mas

pesos/massas diferentes! )

E se jogamos os trés objetos na dgua? O que acontece? Uma placa de 1 quilo de ferro
afunda? E uma placa de 1 quilo de isopor? = 2 '

>> introdug#o ao conceito de densidade, que ndo ser4 aprofundado

(9° principio — fragmentaggo curricular - vincular as medidas)

- Atividade: massa de modelar

Pedir para um voluntério fazer uma bolinha com certa quantidade de massa. Em
seguida, utilizando a bolinha, remodel4-la no formato de cubo. Colocar a questdo: a
massa mudou? .

(10° Principio: aceitar e explorar a inter-relagio entre medidas e geometria)




- Perguntar aos alunos: o que € libra (Pound), onga (ounce), arroba?

Dividir a turma em dois grupos, cada grupo fard um tipo de pesquisa abaixo listados e

apresentara, na proxima aula, para os demais.

- Atividade para casa: pesquisas
Pesquisa 1:

Quais as unidades de medida de peso mais comuns nos produtos de supermercado dos
Estados Unidos? E da Inglaterra? Quais as origens dessas unidades (histérico)? Quanto
vale cada unidade em “gramas”? Trazer fotos de produtos que tenham o peso nessas

unidades.

Pesquisa 2:

O que € “arroba” (unidade de medida de peso)? Quanto vale e qual € a origem desta

-ur-uni‘dadedemedida? e T et

" a i"."iiﬁiiéiﬁ‘b’f‘ﬁ‘és’é‘ola"devé ser 0 espago de trabalhar o sistema legal de medidas, pois

é por exceléncia espago de socializagdo e de compreensdo das relagdes estabelecidas na

sociedade)

- Perguntar aos alunos: quem tem alguma situagio em que foi preciso resolver algum

problema relacionado ao peso de alguém ou de alguma coisa?

Se ninguém se manifestar, levaremos a seguinte situagfo: nos elevadores ha sempre
uma placa que diz “6 pessoas ou 420 quilos”. Debate: como se chegou a esses numeros?
E se vocé fosse o sindico de um prédio e a ALSCPP (Associagio de Lutadores de Sumd

- Categoria Peso-Pesado) ficasse no timo andar desse prédio, o que vocé fari

(12° principio — capacidade do aluno de criar situagBes-problema e propor s

a? Por qué?

olucdes

para os impasses e conflitos gerados por estas situagdes vinculadas a sua vida cotidiana)
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2° principio — o estudo das medidas deve perpassar todo o espago curricular; deve estar
presente do primeiro ao iltimo dia de aula.

No ensino. de operagdes basicas da aritmética, fragdes, etc, serdo utilizados exemplos de
operagdes com peso. A seguir, dois exemplos de atividades.

Atividade 1:

Fragdes

Qual ¢ o peso de uma fragéo de bolo?

Materiais: 1 bolo, 1 balanga

Procedimento:

Pesamos o bolo inteiro e colocamos a questdo: quanto pesa 3/4 do bolo?
Se o bolo pesa, digamos, 400g, a operagdo matematica correspondente &:

_ %x400g =300g

Faremos a _ii‘e_'iﬁi_'ﬁ(?égﬁo com o uso da balanga; cortamos o bolo em quatro pedagos iguais

& Tetirarnos uim; pesarios os trés outros pedagos ¢ conferimos o peso, que devera ser,

aproximadamente 300 gramas. A eventual diferenga — que, se houver, sera pequena —
pode ser discutida, com o levantamento de hipéteses.

Em seguida, perguntamos “quando vocés vao a0 restaurante por quilo, quanto
costumam comer?”,; e comparamos as respostas com o peso que acabamos de medir.
Isso faz com que os alunos relacionem a atividade realizada e o conhecimento adquirido
com o cotidiano de cada um.

Atividade 2:
Aritimética
- Contar a estéria do clculo de potes de sopa descartados no Prét: a cafeteria onde
trabalhei servia sopas também; no final do dia, o que sobrava era jogado fora, e era
preciso registrar a quantidade de sopa desperdigada, medida em nimero de potinhos. O
jéito que muitos faziam era encher os potinhos, um a um, e contando, & medida em que
jogavam fora. Perguntar aos alunos: como fazer isso de maneira mais répida, usando a
balanga.
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Anexo 1 — Origem do quilograma

O'quilograma (simbolo: kg) ¢ uma unidade de medida de massa do Sistema
Internacional de Unidades (SI).

inteinaswltlal Ve o - o=~

O quilograma € a massa equivalente a um padréo composto por iridio e platina que esta
localizado no Museu Internacional de Pesos e Medidas na cidade de Sévres, Franca
desde 1889. Ele é um cilindre eqiiilitero de 39 mm de altura por 39 mm de didgmetro.

Originalmente se definiu como unidade de massa, a massa de um litro de dgua
desmineralizada a 15 °C. Essa massa foi chamada de um quilograma (1 kg). Mais tarde
percebeu-se o inconveniente desta definigdo, j4 que o volume da dgua varia com a
pureza da mesma. Passou-se, ento, a adotar como padréio de massa um certo objeto
chamado "padrao internacional de massa". A massa deste objeto é de 1 kg. Dentro do
- _possivel, fez-se que a massa deste padrio fosse igual 4 massa de 1 litro de 4gua

- —destiladaa 15 2C.

Estuda-se ha algum tempo mudar a definigéo de quilograma para uma que seja baseada
em alguma constante fisica, como se fez com o metro, onde o m, € a exata distancia
percorrida pela luz em um intervalo de 1/299 792 458 s. As principais
propostas de defini¢do sdo baseadas em:

« Constante de Planck: O quilograma é a massa de repouso cuja energia

A —

corresponde & de exatos 29979245 82/'662606896)><10'“1 Hz

Essa deﬁnigﬁo implicaria o valor exato para a Constante de Planck de h = 6,626
068 96x10* ] 5. Esse valor € consistente com 0 valor de 2006 da CODATA de
6,626 068 96x10°* & 0,000 000 33x10™ J 5.

. Constante de Avogadro: O quilograma é a massa de exatos (6,022 141
79x10%%/0,012) dtomos de carbono em repouso e em Seu estado-padrdo. .

Essa definigio imglicaria o valor exato para a constante de Avogadro de Na=
. 6,022 141 79x10% entidades elementares por mol, consequentemente dando a
defini¢do simples e concisa de mol. Esse valor & consistente com o valor de
- 2006 da CODATA., de 6,022 141 79x10% £ 0,000 000 30x10 mol™.

. Massa do elétron: O quilograma ¢ a unidade bdsica de massa, igual a1 097
- 769 238 499 215 084 016 780 676 223 unidades de massa do elétron.

Essa definigio implicaria o valor exato para a massa do eléctron de m, =
9,1093826><10'3‘ ke. Esse valor € consistente com o valor de 2002 da CODATA,
de 9.1093826x107! = 0,0000016x10" kg.

« Carga elementar: O quilograma é a massa que serd acelerada precisamente a
2x107 m/s? quando submetida a uma for¢a por metro entre dois fios condutores
retilinios, paralelos, de comprimento infinito e de sec¢des retas despreziveis, no
vdcuo, distos um metro, por onde passa uma corrente constante de exatos 6 241
509 479 607 717 888 cargas elementares por segundo.
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Essa defini¢do implicaria o valor exato para a carga elementar (carga do

_eléctron) de e = 1,602 176 487x10""? C. Implica também a definigdo exata de
Coulomb como sendo exatas 6 241 509 479 607 717 888 unidades elementares
de carga , ¢ de Ampére como sendo exatamente a corrente elétrica de 6 241 509
479 607 717 888 unidades elementares de carga por segundo. Esse valor é
consistente com o valor de 2002 da CODATA, de 1,602 176 487x10™ + 0,000
000 40%x10™ C. '

Fonte: http:/pt.wikipedia.org/wiki/Quilograma

Anexo 2 — Arroba

Arroba (do arabe |0 ; "ar-rub", a quarta parte) é uma antiga unidade de medida de
massa usada em Portugal e no Brasil; de massae volume usadas na Espanha e na
América Latina; e de massa do sistema imperial de medidas. Seu simbolo é @.

Como medida de massa, a arroba equivale originalmente & quarta parte do quintal, isto
&, 25 libras ou 11,33980925 guilogramas. Porém, esse valor nfio € o {inico a ser
utilizado. Em Portugal e no Brasil (onde € utilizada para pesar os porcos € 0 gado
bovino) equivale a 14,689 kg, sendo muitas vezes arredondada para 15 kg. Na regidio de
Arag#io, na Espanha, a arroba equivale a 36 libras (16,32932532 kg).

Com o surgimento de leis que regulamentam as medidas de pesos e medidas, a arroba
perdeu boa parte de sua fungio, mas ainda ndo deixou de existir.

Como medida de volume usada na Espanha, a arroba é utilizada para medir liquidos.
Varia também seu valor, dependendo ndo s6 das regides, mas também do préprio
liquido medido. Assim, se 0 liquido quantificado é azeite, a arroba equivale a 12,563
litros, enquanto se se trata de vinho, sua equivaléncia é a 16,133 litros.

Fonte: http:/pt.wikipedia.org/wiki/Arroba
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Alunos:
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Matéria: Educa¢io Matematica 2 7

2°/2009
Assunto: Unidade de Medida - CAPACIDADE
Objetivo: Ao final da aula, os participantes serdio capazes de:
Identificar capacidade como uma unidade de medida
Refletir sobre a importdncia de um sistema padrdo de medida
Relacionar unidade de massa, capacidade e volume
Conteiido Estratégias Recursos Tempo
Introducdo: - Nenhum
- Agenda
- Esperar turma- 15 Min.
- Apresentar grupo
Desenvolvimento: - Percepgdo de Capacidade: garrafa, 4gua e copos - Garrafa '
Parte I - Socializag#o da atividade - Recipi de diferentes h
- Elab de medida de capacidade d lvida pelo aluno - Feijdo
- Relatos Histérico da medida de capacidade (Contextualizagio) - Régua
- Relago métrica da capacidade (dm®) - Lépis 60 Min.
- Divis#o da classe’em grupos: Elaborar um problema criativo usando a : E;:TL lll:nmé
© Partell unidade de medida explorada na aula < Canctlilia,
- Resolugdo da atividade escolhida: de quais iras esse problema
pode ser solucionado?
Conclusio: - Cartdes de Visitas
- O que foi mais interessante para cada um? ~ Recaptulagio
- Encerrar — Suco! 5 Min.

Auto-avaliagio:




Plano de Aula

Ementa

Conceito de tempo e espago e suas relagdes, contextos sociais e historicos, diferentes
formas de medigio do tempo, compreensio prética e filos6fica do tempo.

Objetivos Gerais

Repassar as criangas um contato mais abrangente em. _relagio .ao tempo -

concomitantemente intreduzindo o interesse pela filosofia e fisica no que se refere ao
tempo.

Objetivos Especificos

- Diferenciar o tempo fisico, o tempo bioldgico e o social.

- Desenvolver métodos de medir o tempo fisico de forma arbitrariaede modo padrio,
utilizando instrumentos de medidas de qualquer natureza.

- Trabalhar a percepgdo de tempo utilizando material concreto e exemplos vividos pelo
aluno.

- Introduzir a filosofia e Fisica ) o e

1° Momento

Roteiro das atividades:

5)
6)

7

8)

Momento para relaxar e ouvir miisica cldssica.

Atividade com a mesma musica e exercicios para resolver.

Reflexdo sobre o tempo da misica. Qual atividade passou mais rapida, qual foi mais
devagar? O tempo da miisica nio é o mesmo?

Como medir o tempo da musica sem usar o relégio? Que tal bater palmas? Bater
com o ldpis na mesa em um ritmo. Todo mundo bateu palma na mesma Ve]oc1dade"
Quais desvantagens em usar palmas para medir o tempo?

Uma maneira que os antigos usavam para medir o tempo € a ampulheta. Que tal
construir uma ampulheta?

As ampulhetas que os alunos construiram tém a mesma medida de tempo? Refletir
com os alunos a necessidade de estar padronizando o tempo.

Questionar como os indios fazem para medir o tempo? Eles nio tém relogios, tém?
Sera que eles usam a natureza? Como o galo sabe a hora certa de cantar? Quantos
dias demoram pra ser lua cheia? E quanto tempo demora para ser primavera de
novo? E o dia? Quanto tempo demora para ser dia de novo?

Quantos anos de vida o aluno tem? Que dia nasceu? Que horas nasceu?
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9) Vamos construir uma linha da vida? Para cada ano de vida do aluno ele devera ter
um cm de barbante, por exemplo, o aluno de 10 anos terd 10 cm de barbante. Com a
. linha feita, colar em uma cartolina o barbante e marcar os momentos importantes da
vida de cada aluno. Que tal comparar o tamanho do barbante dos alunos com o
tamanho do barbante do professor, dos pais, das avds? Trabalhar proporgdes.
Quanto de barbante do aluno cabe dentro do barbante do familiar préximo dele?
10) Construir um relatério de atividades didrias com os alunos.

2° Momento

1) Um video do youtube a respeito do tempo (WWW.youtube.com.
XYwjZU6WMrgé&feature=related)

2) Historia do tempo s ‘

3) Trabalhar a questdo-do ano. Reflexdo da terra em torno do seu proprio gixo. . .

3° Momento

Parte filosofica onde serd apresentado um video de 20 minutos a respeito do
hiperespago, universos paralelos, que norteia ¢ distorce toda nossa compreensdo de
tempo.

Contetido

Experiéncias vividas e conhecimentos adquiridos, Fisica Geral, http://www.zenite.nu/.

Cenério
Criangas de 10 a 12 anos
Materiais

Barbante, calendarios, relogio, video do youtube, cola, tesoura, cartolina, quatro
garrafinhas de refrigerante e areia. '

Avaliagio

Nao havera avaliagio.
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Curiosidades
TEMPO

Desde o inicio da humanidade tentamos enganar o tempo, mas o tempo esti em
tudo e em toda a necessidade de se marcar o tempo e de ter uma referéncia para que se
pudesse ser medido transformou para sempre nossa nog¢do de tempo. Este sistema de
medida foi criado a muito “tempo”.

Quando queriamos marcar um encontro s6 tinhamos uma forma de nos acertar, o

sol era nosso guia, assim como a posi¢do de alguns outros corpos celestes, que
mantinham certa regularidade nas suas aparigdes. Mas o tempo transcende nossa nogao
de realidade, Einstein via o tempo como uma das grandes ingonitas da vida e certa
pensou “como seria se eu estivesse a frente da velocidade da luz” “como seria se este
bonde que eu estou andando andasse na velocidade da luz e eu olhasse para o Big Bem,
que horas. marcana ou.seja, a velocidade & o tempo estdo intimamente ligados.
‘No inicio, -até mesmo:-os-reldgios -mecinicos- eram acertados pelo tempo
fornecido pelos relégios de Sol. A hora comum, no entanto, aquela usada em nosso
cotidiano, ndo se baseia inteiramente no Sol. A velocidade da Terra em seu movimento
de translagdo ndo é constante, e por isso a duragdo dos dias solares ¢ desigual.
Foi preciso imaginar um “Sol ficticio”, que produzia dias iguais durante todo o ano.
Esse corpo, também chamado Sol médio, percorre sobre o equador celeste espagos
iguais em tempos iguais. Apenas por praticidade, comegamos a contar o dia solar médio
quande—e Seol médio atinge a chamada culminag@o inferior. Em outras palavras, quando
€ meia-noite.

MAS, AFINAL, A DIFERENCA ENTRE O TEMPO SOLAR VERDADEIRO e
aquele produzido pelo Sol médio ndo passa de 17 minutos. Uma defasagem que foi
1mpercept1vel -para- o dia-a-dia da humanidade durante muitos séculos. Até que, nas
primeiras décadas do século XIX, surgiram as estradas de ferro.

Antes os viajantes nem se davam conta que ao chegar a um destino longinquo a
hora do lugar era diferente. A precisdo dos horéarios de partida e chegada se confundia
com as irregularidades dos mecanismos dos relogios da época, mais a lentiddo dos
meios de  transporte  movidos a  tragdo  animal.

As ferrovias mudaram tudo. Agora era possivel- se
locomover com relativa rapidez por quase toda a Europa e ir de
costa a costa dos Estados Unidos. Para resolver — parcialmente — o
problema dos horarios surgiram as "horas nacionais.

Porém, cada pais tinha a sua — e isso ndo ajudava muito.
Era preciso uma padronizagao. E foi a Inglaterra o primeiro pais a
adota-la (embora Estados Unidos ¢ Canada disputem até hoje essa
primazia). Nao foi nada facil. Politica, religido ¢ orgulho nacional
puseram de lado argumentos cientificos, numa disputa que envolveu até mesmo o
Brasil.

Uma conferéncia internacional em 1884 tratou de escolher um meridiano de
partida que servisse a todas as nagdes do mundo. Conta-se que o Imperador Pedro II *
orientou o diretor do Observatorio do Rio de Janeiro, representante do Brasil, a votar
em favor do meridiano zero que passava por Paris. No final, Greenwich, na Inglaterra,
foi escolhido quase por unanimidade. O Brasil se absteve do voto.

A HORA MEDIA DE GREENWICH (Greenwich Mean Time ou GMT) foi
utilizado como padrido mundial de tempo até 1986, quando surgiu o Tempo Universal




Coordenado (Coordinated Universal Time ou UTC), que ¢ baseado em padrdes
atdmicos em vez da rotagdo da terra.

A idéia de tempo nos faz viajar num velho sonho da humanidade “as viagens do
tempo”, como seria legal viajar para o passado, mudar aquele olhar, aquelas palavras ¢
aquela falta tempo que tanto nos prejudicou, pois é, para o passado ¢ impossivel, pois ja
foi escrito, mas para o futuro a historia e bem diferente
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Plano de aula

Objetivo geral

- Apresentar aos alunos, de forma objetiva, clara e divertida, o contetido de medidas de
volume e sua importancia no dia-a-dia.

Objetivos especificos

- Instigar nos alunos a curiosidade em aprender sobre volume;

Metodologia

< ey Trabalharemos com diferentes tipos de caixinhas de papel,

- Utilizagdo de cubos de isopor;

- “Utilizag@io de cordinhas;

~ " Trabalho em grupo;

Atividades/ momentos

1°~ momento:

Discussio sobre 0 que é volume — ouvir as opinides dos alunos e suas percepgdes sobre o
assunto e mostrar os materiais a serem utilizados na aula. Diferenca entre volume e
capacidade.

2°- momento:

Dividir a sala em grupos e pedir para construir algo com os cubos de isopor que serfio dados a
eles (mesma quantidade para todos os grupos). s

3 °~ momento:

Ouivir as percepgdes dos alunos sobre qual construgio tem maior volume e por qué. Mostrar a
eles que ndio importa a forma de organizagdio dos cubos na construgdo, pois os mesmos tém o
mesmo volume.

4°- momento:

Pedir aos alunos desenharem nas folhas de papel os objetos que eles montaram com os
cubinhos para se poder analisar a nogio de perspectiva, ou seja, se os alunos conseguem
passar para o papel a nogfio de profundidade. :

5°- momento: _

Fazer medices de volumes com objetos irregulares, ou objetos com formas desconhecidas,
usando um recipiente com 4gua e observando quanto que o nivel de dgua subiu(obs;: nfo
confundir esse valor com capacidade). O mais correto é ter um recipiente com as medidas ja
em centimetros cuibicos.
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Volume
E o espago ocupado pelo corpo, ou pela forma tridimensional.

Diferenca entre volume e capacidade:

Capacidade esta relacionado com um recipiente € o “guanto de volume™ que ele pode
suportar, mas nio esta relacionado com o espago ocupado pelo objeto inteiro, que é o volume.
Mas ha uma relagéo entre eles:

‘decimetro cilibico | li

i
| S
|
|

'

N
'centimetro cubico | mililitro I

a

Cl1 ll O — a ‘ﬁ
L a

prisma irregular=b h

cilindro qualquer=bh=xr?h

piramide = (1/3) bh #

AN
cone=(1/3)bh=1/3xr’h '“'

esfera= (4/3) nr?
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Outras medidas de Volume:

metro cubico m? =1m?
- litro L., =dm'= 10% m?
lambda A =u=10%dm?

barril (US) US-bl ~ 158,987 dm®
galdo (US) US-gal = 3,78541 dm®
galdo (UK) - B-gal =4,546 09 dm’

Historia do Barril de Petroleo: _
Mede aproximadamente 159 litros, ou 6,29 bbl por metro cibico. A medida tornou-se padrio
desde o inicio da produgfio, em meados do século 19 nos Estados Unidos. .
O maior produtor em grande escala na época, usava barris pintados de azul pra transportar o
petréleo. Blue Barrel, de onde vem a origem da sigla bbl para designar 1 barril de petrleo.
Para facilitar a comercializagdo todos passaram a usar a mesma medida, que perdura até hoje.




9.4.
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APENDICE 4: TRABALHANDO COM AREAS NO TANGRAM E EM
PAPEL QUADRICULADO

_ B |
i ——
[ . |
~ ] f i
| .
S“"*‘i,
b 4=bh
]
| i A= Y0 cal
|
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9.5.

3 chocolates para 4 criangas. Se todos comem igual, quanto cada

um-come?

Na escola de Bob precisavam de tinta roxa, mas s6 tinham 2/3 de
uma lata. Mas Bob percebeu que havia 1 lata e 5/6 de tinta
vermelha e 2 latas e 1/3 de tinta azul. Sabendo que para fazer tinta
roxa ¢ so misturar a mesma quantidade de azul e vermelho,
quanto de tinta roxa cles conseguem fazer?

André ¢ Maria levaram bolo para o colégio. André comeu Y4 do
bolo ¢ Maria comeu 2/3.

Quanto os dois comeram juntos?

Quanto sobrou?

Quem comeu mais?

I: quanto a mais?

L. por quc?

Maria, Carlos e Raquel sdo amigos de Paulo e Pedro. Eles
precisavam de farinha de trigo para fazer um bolo de cenoura.
I:ntdo Paulo que tinha | saco de farinha de 1 quilo. Dividiu o saco
em 3 partes iguais e deu 1 parte para cada um. Pedro querendo
ajudar também seus amigos pegou o saco de 1 quilo de farinha
que tinha em casa e dividiu em 4 partes iguais e deu | parte para
cada amigo.

Com quanto de farinha ficou Paulo e Pedro?
Qual foi a quantidade de farinha que cada uma das trés pessoas
licaram?

170

APENDICE 5: ROTEIRO PARA OBSERVAGCAO E INTERAGAO COM
AS CRIANCAS
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Fragdes nos anos iniciais

Roteiro para observagéo e interagdo com as criangas.

1-Perguntas feitas pela(s) crianca(s) durante a atividade: .
Sono Ve Qi " C&* El ¢ (:ﬂkc} ELA,‘V&M pn Y WGuo L) K 'r‘a.h ﬂrfrufi,u«l
éms 5 opona ndln par Y ?’ [

A

~ N\ e
&) MU

2-Perguntas feitas pelo professor durante a resolugdo das situagdes-problema:
ez Tow o eheedidon poe Aunsi por Y .].};,y‘yfz,‘:, Guonis cotta Come

Joowo {,’ué\’mwc—v e ailigondC © dndive L e Fow b S fera il

] i 4 "0,
7 et gqun Taer 6o 0 “"‘“L‘L"L L RS pea o> ae ("Lb

oo M pesos guonde dd o
S B e ne jora L RET Q% tow Y A 9se

{ . ; L
- ‘ " ke, Aa DS CanloVE
P /}zfcx_? paaosdos ywikior o 29 ( t o C(u’ i
! - et Not UL
g e U g Lo AFLE T N :
Como ATou dndin L RY ?k‘f'“"L 1y \’}Mﬂ{z o Lo 7 Olguen,  comiy
( B e oM W J
i ik i N oyor D Saed b jiear L
LIV b C doiﬁ M PRCQULL i =
1 chee Ll il 9 gl comen + At mloge 1
chgecddlt JIE o)

3- Consideracdes sobre a resolucéo da atividade pela(s) crianga(s):

Como passar de uma posigao de professor tradicional de matematica, que tudo
ensina de forma pronta, para a de um professor atualizado, que da tempo para

a produgdo infantil e considera esta produgdo coma parte do processo ae
" ensino-aprendizagem? (Nilza Bertoni)
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Fracbes nos anos iniciais

Roteiro para observagao e interagéo com as criangas.

1-Perguntas feitas pela(s) crianga(s) durante a atividade:

am) oA o A Jw\, 3 c\,ﬁwﬂgu Porwe Iy w“""&:f
TS 59 q% 3 wa&q{f? -
Lo rh Teere 0 ()

2-Perguntas feitas pelo professor durante a resolugéo das situagbes-problema:
\10va M VoA 9&(5&5@ Pml 3 ‘? PR SRV el (oo™Me V¢
egé\\)-‘\z‘v()- 'S\;-\"k 0\-;?'\ \DW 9 [ QYAGLDf "C’M"'f-sﬁ. o (B P‘--

dacos (gues ]
T e eprndede oo b D
Q)rmo NG 6010“0’% meodeo S5v G Ladie C}oﬂﬂow G

mTods  do gt sbhron?

3- Consideracfes sobre a resolugéo da atividade pela(s) criancal(s)

. CL Oividiv oo shonssiprhice. B .3 |

Pinby fra retongiles | /
OBS ; Q.spc-?q“_ .fo Sﬁ'ﬂuf_‘,‘ oo ﬁ,/,ﬂ,\ﬂ_ . —gPW cacr  (pers.

Como passar de uma posigéo de professor tradicional de matematica, que tudo

ensina de forma pronta, para a de um professor atualizado, que da tempo para

a produgdo infantil e considera esta produgdo como parte do processo ae -’
" ensino-aprendizagem? (Nilza Bertoni)

OE\SQQLPO/O{“’ S oh$s é“‘ ’Qéww
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Educacéo Matematica 2 - 17/06/2009
Fracdes nos anos iniciais

Roteiro para observagdo e interagéo com as criangas.

1-Perguntas feitas pela(s) crianca(s) durante a atividade:
?

/jvj(_u« =) J,_, el violi ¢ exn Guons Vo oo Aividi v g ered |
‘;’/3 S ,

f-}cba\ 41(«?&\)5\%) 7utd§_v;»c r.

2-Perguntas feitas pelo professor durante a resoluc;ao das situagbes-problema:
E) L5 covneron- O bolo 1w \\-c & oo
Quonte eles cemeram 7 ‘2’/3 t /l/q
'\/QM W\ﬂfﬂ(‘a‘r e8nn Té’.goq cﬁu.QnXe SQBW 4/7;\)1 .

"({L@n{d‘\» "'l Mwukavm (,wp(/_g f/"“-W{W?

3- Consnderagoes sobre a resolugdo da atividade pela(s) crlanga(s)

D&ONAGP’%WAMO{C’MM %W e M&H

c&.fwm»—ﬂ“l’ J/&\mi Dz-llkwol’\ /amfw olae,‘oﬂ{ﬂﬁ('vv—b’\
Cmclmwt""ﬂ)"”‘ ‘F‘“W CJM°(MF4M W—;f”“"m-bé)—aﬁﬂ

Mu\fm,-— E.W S an @ {.]L”w—vvvév

Como passar de uma posigéo de professor tradicional de matematica, que tudo

ensina de forma pronta, para a de um professor atualizado, que da tempo para

a produgdo infantil e considera esta producdo como parte do processo de -
" ensino-aprendizagem? (Nilza Bertoni)
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Educacdo Matematica 2 - 17/06/2009
Fracbes ﬁos anos iniciais

Roteiro para observag&o e interagéo com as criangas.

1-Perguntas feitas pela(s) crianga(s) durante a atividade:
/

i ( - 5]
< ‘ ) (
W{M,ML_

2-Perguntas feitas pelo professor durante a resolucdo das situagdes-problema:
WIM Loz nnr «m}bmf\m)

_..6* e —Freuwaw A S"*k’
5 =

FRNE - O vt ( gty 4 4,25)
"o veeE pesnio KART

w g w e P ? n
q “P_:J_.« (WM#WW'I.-WNE chuaas .
YR Jangas dunna O\ A 2 dama ooV A yrupBavon, 2
x ) ] VOCT Al aURATOA AU m\o\fu. 7" MNang, Me COL
atividade pela(s) cnang;?(é): P 7l Len

), faco i a«u-a?)

¢ U )
Ene 3- Consideragdes sobre a resolugdo da

@ML‘SV!-'O (_d_O_ jlnt]\_ W.«. j: [0.72N f\'v’\*& ‘:‘%u'k"\' f\,::\_. e PSR T 2V gS (VRN £
YO oL 3

Como passar de uma posi¢éo de professor tradicional de matematica, que tudo

ensina de forma pronta, para a de um professor atualizado, que da tempo para

a producdo infantil e considera esta produgdo como parte do processo de -
" ensino-aprendizagem? (Nilza Bertoni)
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9.6. APENDIC? 6: SITUACOES-PROBLEMA SOBRE FRAGCOES:
PRODUCOES DOS ALUNOS

Curso: Fracoes e Nimeros Racionais — concepgdes, fundamentos l6gicos e obstaculos 4 aprendizagem .
SBEM-DF Nilza Eigenheer Bertoni, Sandra Baccarin, Ana Maria Porto

SITUACSES-PROBLEMA para introdugdo do tema fragdes.

1) 45 bolinhos para 30 alunos. Quanto cada um recebe? b bolinbo sobial 1S
& / 0 A

2) Duas meninas comeram igualmente uma pizza do mesmo tamanho e, de modo semelhante, quatro meninos
comeram igualmente uma pizza do mesmo tamanho. o ) e
e Eles comeram o mesmo pedago de pizza? sw-u\_(gqgtmm N
¢ Quem comeu mais — menino ou menina? Mo Yo~

e E se fossem 3 adultos, para comer igualmente uma pizza como a das criangas, eles comeriam mais
ou menos do que comeu um menino e do que comeu uma menina? Yol V00 YrREWOS  Gud oS

AL IANaS € yYUAA cve oS
J 3) 3 chocolates para 4 s comem ieual. guagto cada um come? LU
L 7B R T =
4} A jarra estava cheia de agud. Graga bebeu metade da agua e Lici&bebeu metade 'do que sobrou. Quanto de
agua ficou na jarra? < | §
(contexto para introdugdo da palavra um guarto — sem simbolo) ,%/ =

5) O bolo esta dividido em 2 metades. Uma metade esta dividida em 5 fatias iguais. Cada fatia chama-se 1
décimo do bolo. Vocé consegue imaginar a razdo desse nome? brove o bilo boe chivididb o n

6) Para fazer umn leite batido, foram misturados:
® meio litro de leite i A

* [ quarlo de litro de suco de laranja 5 U
e 1 quarto de suco de acerola 2+l
Qual a quantidade total ? ‘ .
7) Dividir 10 doces igualmente para 6 criangas. Quanto cada uma recebe? ;‘% =
8) No prato havia um pedago de pizza. Colocaram mais.meia pizza e ficou um tota¥de 3‘ uartos de pizza. y Z
Quanto de pizza havia inicialmente no prato? i xS 3 \*?’
p O i) : = 7 <

9) Bebi um litro ¢ meio de 4gua ¢ meu irmdo bebeu meio litro a mais do que eu. Quanto ele bebeu? J Jm =

10} Na casa de Luis cozinha-se uma-xicara ¢ meia de arroz por dia. Durante uma semana, quanto de arroz se

gastara? )v(i ,‘\ _ =i ) D €.wmea

z \ Tz — e s

,\
v

11) Uma professora tinka 10 alunos. Ela dividiu uma goiabada em 10 pedagos, para dar um pedago a cada
aluno. Mas trés alunos nio quiseram. Dois desses eram irmdos e deram seus pedagos para um primo, da mesma
safa. O outro menino deu seu pedago para um outro colega da classe. No lanche, os colegas comeram os

pedagos que ganharam.
Quantos meninos comeram goiabada? Quantos alunos comeram mais do que um pedago? Quantos pedagos eles
comeram? - o 2 2
# z . B
QUESTOES

. . . . > 0 ‘
1 - Esse tipo de situagdes-problema poderia ser proposto a alunos em que séries? 5% . 9% 65, 3°
2 - Elas servem para introduzir a idéia de fragio? MNow

3 - Por que o esquema tradicional de tomar figuras geométricas, dividir e pintar nio sdo satisfatorios?

-"ﬁ);,‘, L e Qe ad@ Qo /’n“_';i-’-(/»{'/,'-;) DS o e TS



Curso: Fragoes e Nimeros Racionais — concepgoes, fundamentos 16gicos e obstdculos 4 aprendizagem .
SBEM-DF Nilza Eigenheer Bertoni, Sandra Baccarin, Ana Maria Porto

SITUACGES-PROBLEMA para introdugdo do tema fragdes.

R : —

1) 45 bolinhos para 30 alunos. Quanto cada um recebe? = 5

2) Duas meninas comeram igualmente uma pizza do mesmo tamanho e, de modo semelhante, quatro meninos
comeram igualmente uma pizza do mesmo tamanho.
» Eles comeram o mesmo pedago de pizza? | oveolien £8vr 6t D aiysinss cde ot
» Quem comeu mais — menino ou menina? ... ... )
e E se fossem 3 adultos, para comer xgua.lmente uma pizza como a das criangas, eles comeriam mais
ou menos do que comeu um menino e do que comeu uma menina? s gt ¢7 arir i

Yl AD Al

, 3) 3 chocolates para 4 criancas. Se todos comem igual. quanto cada um come? %, ]

4) A jarra estava cheia de agua Graga bebeu metade da dgua e Liicia bebeu metade do que sobrou. Quanto de
4gua ficou na jarra?
(contexto para introdugdo da palavra um guarto — sem simbolo)

5) O bolo esta dividido em 2 metades. Uma metade esta dividida em 3 fanas iguais. Cada fatia chama—sc 1
décimo do bolo. Vocé consegue imaginar a razio desse nome? s Bty e : ]

6) Para fazer um leite batido, foram misturados:
* meio litro de leite
e [ quariv de litro de suco de laranja
e 1 quarto de suco de acerola

Qual a quantidade total ? k trth e s fﬁ G oy Bl B ot 5_’,@.
7) Dividir 10 doces igualmente para 6 criangas. Quanto cada uma recebe? _’( S
\, 3 z

8) No prato havia um pedago de pizza. Colocaram mais meia pizza e ficon um total de 3 quartos de pizza.
Quanto de pizza havia inicialmente no prato? 1/, y P
= & gz 3O

9) Bebi um litro e meio de agua e meu irmio bebeu meio litro a mais do que eu. Quanto ele bebeu?

10) Na casa de Luis cozinha-se uma xicara ¢ meia de arroz por dia. Durante uma semana, quanto de arroz se

gastara?

f

11} Uma professora tinha 10 alunos. Ela dividiu uma goiabada em 10 pedagos, para dar um pedago a cada
aluno. Mas trés alunos nio quiseram. Dois desses eram irmfos ¢ deram seus pedagos para um primo, da mesma
sala. O outro menino deu seu pedago para um outro colega da classe. No lanche, os colegas comeram os

pedagos que ganharam
Quantos meninos comeram goiabada? Quantos alunos comeram mais do que um pedaq,o‘? Quantos pedagos eles
comeram? 7 . R f_,\_ﬁ 2 o o o .
QUESTOES

1 - Esse tipo de situagdes-problema poderia ser proposto a alunos em que séries?
‘2 - Elas servem para introduzir a idéia de fracdo? ~ .
3 - Por que o esquema tradicional de tomar figuras geome’mcas dividir e pmtar ndo 530 satlsfatonos‘7

186
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Curso: Fragdes e Nameros Racionais — concepgdes, fundamentos légicos e obsticulos 4 aprendizagem .
SBEM-DF Nilza Eigenheer Bertoni, Sandra Baccarin, Ana Maria Porto

SITUACSES-PROBLEMA para introdugdo do tem fragdes.

1} 45 bolinhos para 30 alunos. Quanto cada um recebe? ﬂi i-—' = 1

2) Duas meninas comeram igualmente uma pizza do mesmo tamanho e, de modo semelhante, quatro meninos
comeram igualmente uma pizza do mesmo tamanho.
o Eles comeram o mesmo pedago de pizza? ﬂ% M 2 A R T e e B
* Quem comen mais — menino ou menina? (i wen o
e E se fossem 3 adultos, para comer igualmente uma pizza como a das criangas, eles comeriam mais
ou menos do que comeu um menino e do que comeu uma menina? (4o June? Y 0 e L an
>z INOLARNN

- - R Iy 3
I 3) 3 chocolates para 4 criancas. Se todos comem igual. guanto cada um come? ( o= k. ST ]
6 A

4) A jarra estava cheia de agua. Graga bebeu metade da dgua e Liicia bebeu metade do que sobrou. Quanto de
4gua ficou na jarra? QQQGT,\ L aoa = ﬁ;_é;j_,ﬂ?{; 2
(contexto para introdugdo da palavra um guarro — sem simbolo) - =

5) O bolo esta dividido em 2 metades. Uma metade estd v1 ida em 5 fatxas igpais oi’a fatia chama-se 1
décimo do bolo. Vocé consegue imaginar a razdo desse nome? | ;;“’ o wline wcbide L/ 0/”“?&'1

6) Para fazer um leite batido, foram misturados:
s meio litro de leite
e 1 quativ de litro de suco de laranja
e 1 quarto de suco de acerola
Qual a quantidade total ? -/ . £ , ./ - / bilro

7) Dividir 10 doces igualmente para 6 criangas. Quanto cada uma recebe? ?2 %

s

8) No prato havia um pedago de pizza. Colocaram mais meia pizza e ficou um total de 3 quartos de pizza. @
MATEMATICV ¢y - 3 '\)‘—/ ‘

Quanto de pizza havia inicialmente no prato? ([, @ iﬂ o Z,

9) Bebi um litro ¢ meio de agua ¢ meu irmio bebeu meio litro a mais do que eu. Quanto ele bebeu? o 1iia
L4 o 7

10) Na casa de Luis cozinha-se uma xicara ¢ meia de arroz ;or dia. Durante uma semana, quanto de arroz se

gastara . o
. [O, 5 = (§M1 N, ,l - /C-’ - -";,—.,__/
<

Z

11) Uma professora tinha 10 alunos. Ela dividiu uma goiabada em 10 pedagos, para dar um pedago a cada
aluno. Mas trés alunos ndo quiseram. Dois desses eram irméos e deram seus pedagos para um primo, da mesma
sala. O outro menino deu seu pedago para um outro colega da classe. No lanche, os colegas comeram os
pedagos que ga.nhamm

Quantos meninos comeram goiabada? Quantos alunos comeram mais do que um pedago? Quantos pedacos eles

comeram? ) f )
[ — s%m ol unBn CUMEA s A ﬂ,w mu ) o VQurg (‘unwc»f)

/0
iC""\i,“\,wa MACAN UlJ M {‘Ldﬁg,u q/lm/two covme 3 Jff”c@"’

-
QUESTOES © u)u N (ol UL@/J _Q[/ﬁ L

1 - Esse tipo de situagdes- ));roblema poderia ser propos[to a alunos e:p que séries? éa((waqa:d j”'/"””zj L dfff%
2 - Elas servem para introduzir a idéia de fragio? - fq soludtans,

3 - Por que o esquema tradicional de tomar ﬁguras geometricas, dividir e pintar ndo sao satisfatorios?

Ay /1

/ 5 i 0 4] g a - /
101w © 01;;3/‘@«,4{@:4(:;&; fice, micannaads & Maw 'L]'MJ
/ ) . B o/ E
0 C@i\(ﬂ{cww pone o Nada Ay oud 2N

¢
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Curso: Fragdes e Nameros Racionais — concepgdes, fundamentos logicos e obstaculos 4 aprendizagem .
SBEM-DF Nilza Eigenheer Bertoni, Sandra Baccarin, Ana Maria Porto

SITUACSES-PROBLEMA para introdugdo do tema fragdes.

188

. . M r]
1) 45 bolinhos para 30 alunos. Quanto cada um recebe? { bofm« ko 5% drel'e

2) Duas meninas comeram igualmente uma pizza do mesmo tamanho e, de modo semelhante, quatro meninos
comeram igualmente uma pizza do mesmo tamanho.
e Eles comeram o mesmo pedago de pizza? Sim /v/a'e
* Quem comeu mais — menino ou menina? Ms.hva dos dods /M wa
» E se fossem 3 adultos, para comer igualmente uma pizza como a das criangas, eles comeriam mais

ou menos do que comeu um menino e do que COMEU UMa MENINa? wshe colga , Momcs Fuir @8 Milarhag 2

Yiadn's ?w oy

L 3) 3 chocolates para 4 criancas. Se todos comem igual. auanto cada um come? 3/;.,

YLt 1 Aq
S

4) A jarra estava cheia de agua. Graga bebeu metade da dgua e Lucia bebeu metade do que sobrou. Quanto de
apua ficou na jara? /4
(contexto para introdugdo da palavra um quarto — sem simbolo)

5) O bolo esta dividido em 2 metades. Uma metade esta dividida em 5 fatia.s iguais. Cada fatia chama-se 1

7

décimo do bolo. Vocé consegue imaginar a razdo desse nome? S, L, adetima po e Ao b M tffr;;

6) Para fazer um leite batido, foram misturados:
e meio litro de leite
o | quario de litro de suco de laranja
* 1 quarto de suco de acerola
Qual a quantidade total ? $+4+4 =4 pbo

7) Dividir J0 doces igualmente para 6 criangas. Quanto cada umarecebe? | doce wais % J e doce

Gea
1doce

8) No prato havia um pedago de pizza. Colocaram mais meia pizza e ficou um total de 3 quartos de pizza.
Quanto de pizza havia inicialmente no prato? / /y

9) Bebi um litro ¢ meio de 4gua ¢ meu irmdo bebeu meio litro a mais do que eu. Quanto ele bebeu? 2

10) Na casa de Luis cozinha-se uma xicara ¢ meia de arroz por dia. Durante uma semana, quanto de arroz se
49 2
gsenl o, 5

11) Uma professora tinha 10 alunos. Ela dividiu uma goiabada em 10 pedagos, para dar um pedago a cada
aluno. Mas trés alunos nio quiseram. Dois desses eram irmios ¢ deram scus pedagos para um primo, da mesma
sala. O outro menino deu seu pedago para um outro colega da classe. No lanche, os colegas comeram os
pedagos que ganharam. 2

Quantos meninos comeram goiabada?jéuantos alunos comeram mais do que um pedago? Quantos pedagos cles
comeram? 3 - 2

QUESTOES

1 - Esse tipo de situagdes-problema poderia ser proposto a alunos em que séries? 7 ¢ 4 ,. 5

2 - Elas servem para introduzir a idéia de fragdo? Sipw

3 - Por que o esquema tradicional de tomar figuras geométricas, dividir e pintar ndo so satisfatorios?

R

s pr};ﬁevnc\ ol rL'V:s,'A;ﬂ(,{'oc/(L//?O-’“ *qx*’f"‘g’"pﬂ J e ?zu«m[ol F & doce

@ode sev ha o - dMJ,’weﬁ



9.7.

APENDICE 7: SITUAGCOES-PROBLEMA SOBRE AREAS:

PRODUGOES DOS ALUNOS

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCAGAO

Disciplina: Educagdo Matematica Il — 12/2009.

Professoras: Mel, Raquel e Eliene.

Atividades retiradas do Caderno de Teoria e Pratica 2, Matematica nos esportes e nos seguros,

Unidade 5, Se¢ao 2, do Programa GESTAR Il

Atividade 1:
Como o Corpo de Bombeiros consegue determinar quantas pessoas estio num show ou

manifestacio publica em um estadio ou praca sem fazer a contagem? Explique como vocé

faria.

g?c'm ms%"\ﬁ—gvnj : un%&ﬂu& y%a

92{ ?LS’;OQ{ © cha o
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Martin Gardner apresenta um problema bastante interessante em que vamos pensar nesta
atividade.

O problema propde a utilizagdo de figuras planas para formar mosaicos que sejam
semelhantes 2 figura inicialmente utilizada. Para ficar mais claro, vamos ver um exemplo:

Dado o retangulo abaixo com a razdo entre 0s lados sendo x/y, vamos tomar essa figura como

peca do mosaico e vamos justapor varias delas de modo a formar uma nova figura semelhante

a primeira.

Talvez vocé possa pensar em uma primeira solugdo assim:

ok

Assim, temos um retangulo semelhante ao primeiro, pois a razao entre 0s lados é

Atividade 2:

Forme um novo mosaico com o mesmo retangulo.

190



Atividade 3:

Agora vamos fazer o mesmo pracedimento para o tridngulo abaixo.

|

a \*

¥

=

Observando o que vocé fez, responda as perguntas:

a) Dequanto foi o aumento da base? Por exemplo, no retangulo ndés dobramos o
tamanho da base, pois colocamos mais um retangulo ao lado. Em quanto aumentou
sua area? E no triangulo?

b) Dobrando a base e a altura do retangulo, quantos retangulos vocé precisou para
encontrar uma figura semelhante?

c) Dobrando a base e a altura do triangulo, quantos tridngulos vocé precisou para
encontrar uma figura semelhante?

d) Observando as duas situagdes, responda: se eu dobrar as dimensdes de uma figura, a

area dobra também? Justifique sua resposta.

191
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Atividade 4:

A partir do que vacé pode perceber da atividade anterior, vamos resolver as situagdes abaixo:
a) O orcamento feito por Dona Maricota para colocar piso em uma sala foi de R$650,00.
Analisando a planta da sua casa, percebeu que havia dado as dimensdes erradas paran(S C,_21 YO
o vendedor da loja. Na verdade a sua sala tinha a metade das dimensoes que ela havia
apresentando. Qual seria, entdo, o valor que iria gastar para colocar piso na sala?
b) Uma gréfica sabe que um pacote de folhas de papel retangulares pesa 2kg. Qual serd o
peso de um pacote (com o mesmo numero de folhas) com folhas que tém o dobro do

comprimento e o dobro da largura das folhas do pacote original?
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO

Disciplina: Educagio Matematica |1 — 12/2009.

Professoras: Mel, Raquel e Eliene.

. Atividades retiradas do Caderno de Teoria e Pratica 2, Matematica nos esportes e nos seguros,

Unidade 5, Secdo 2, do Programa GESTAR Il.

Atividade 1:
Como o Corpo de Bombeiros consegue determinar quantas pessoas estd
praca sem fazer a contagem? Explique como vocé

o num show ou

manifestagdo publica em um estadio ou
faria.
E
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Atividade 3:

Agora vamos fazer o mesmo procedimento para o triangulo abaixo.
n
A +*

./

a as perguntas:

Observando o que vocé fez, respo
a) Dequanto foi o aumento base? Por exepfiplo, no retangulo nés dobramos o

tamanho da base, pois colocamd mais umyfetangulo ao lado. Em quanto aumentou
sua area? E no triangulo? 1| o

b) Dobrando a base e a altura do retangulo, quantos retangulos vocé precisou para
encontrar uma figura semelhante? .

c) Dobrando a base e a altura do triangulo, guantos triangulos vocé precisou para
encontrar uma figura semelhante? 1‘/

d) Observando as duas situagdes, responda: se eu dobrar as dimensdes de uma figura, a

irea dobra também? Justifique sua resposta. Noos N f.){.u /p o,

Adudruon o ouse dautywue® S UOIL - oupinoud

M MO G rarases,



Martin Gardner apresenta um problema bastante interessante em que vamos pensar nesta
atividade.

O problema propde a utilizagdo de figuras planas para formar mosaicos que sejam
semelhantes 2 figura inicialmente utilizada. Para ficar mais claro, vamos ver um exemplo:

Dado o retingulo abaixo com a razdo entre 0s lados sendo x/y, vamos tomar essa figura como

peca do mosaico e vamos justapor varias delas de modo a formar uma nova figura semelhante

a primeira.

Talvez vocé possa pensar em uma primeira solugdo assim:

21
i
- Ik

Assim, temos um retangulo semelhante ao primeiro, pois a razdo entre 0s lados &

Atividade 2:

Forme um novo Mosaico com o mesmo retangulo.
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Atividade 4:

A partir do que vocé pode perceber da atividade anterior, vamos resolver as situagdes abaixo:
a) O orcamento feito por Dona Maricota para colocar piso em uma sala foi de R$650,00.
Analisando a planta da sua casa, percebeu que havia dado as dimensdes erradas para
o vendedor da loja. Na verdade a sua sala tinha a metade das dimensdes que ela havia
apresentando. Qual seria, entdo, o valor que iria gastar para colocar piso na sala?
b) Uma gréfica sabe que um pacote de folhas de papel retangulares pesa 2kg. Qual sera o
peso de um pacote (com o mesmo nimero de folhas) com folhas que tém o dobro do

comprimento e o dobro da largura das folhas do pacote original?

Lol L
650 L4 LI
4 1462.°
23
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x
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Disciplina: Educagdo Matematica Il —12/2009.

Professoras: Mel, Raquel e Eliene.

- Atividades retiradas do Caderno de Teoria e Pratica 2, Matematica nos esportes e nos seguros,

Unidade 5, Secdo 2, do Programa GESTAR I1.

Atividade 1:
Como o Corpo de Bombeiros consegue determinar quantas pessoas estdo num show ou
manifestagdo publica em um estadio ou praca sem fazer a contagem? Explique como vocé

faria.
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Martin Gardner apresenta um problema bastante interessante em que vamos pensar nesta
atividade.

O problema propde a utilizagdo de figuras planas para formar mosaicos que sejam
semelhantes a figura inicialmente utilizada. Para ficar mais claro, vamos ver um exemplo:

Dado o retingulo abaixo com a razdo entre os lados sendo x/y, vamos tomar essa figura como
peca do mosaico e vamos justapor varias delas de modo a formar uma nova figura semelhante

a primeira.

Talvez vocé possa pensar em uma primeira solugao assim:

| &

Assim, temos um retangulo semelhante ao primeiro, pois a razdo entre os lados € —— =
2y

Atividade 2:

Forme um novo mosaico com 0 mesmo retangulo.
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Atividade 3:

Agora vamos fazer o mesmo procedimento para o tridngulo abaixo.

Observando o que vocé fez, responda as perguntas:

a) De quanto foi o aumento da base? Por exemplo, no retangulo nos dobramos o
tamanho da base, pois colocamos mais um retangulo ao lado. Em guanto aumentou
sua area? E no tridngulo?

b) Dobrando a. base e a altura do retangulo, quantos retdngulos vocé precisou para
encontrar uma figura semelhante?

¢) Dobrando a base e a altura do triangulo, quantos tridngulos vocé precisou para
encontrar uma figura semelhante?

d) Observando as duas situagdes, responda: se eu dobrar as dimensdes de uma figura, a

drea dobra também? Justifique sua resposta.
Q) o MW
Wmtfo.ﬁw a e é«m Y Wegun meoib
B W“‘;f“ﬂ’& M(/\m o &%W “ wamué‘l
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) ”
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Atividade 4:

A partir do que vocé pode perceber da atividade anterior, vamos resalver as situagdes abaixo:
a) O orgamento feito por Dona Maricota para colocar piso em uma sala foi de RS$650,00.
Analisando a planta da sua casa, percebeu que havia dado as dimensdes erradas para
o vendedor da loja. Na verdade a sua sala tinha a metade das dimensdes que ela havia
apresentando. Qual seria, entdo, 0 valor que iria gastar para colocar piso na sala?
b) Uma gréfica sabe que um pacote de folhas de papel retangulares pesa 2kg. Qual serd o
peso de um pacote (com 0 mesmo nimero de folhas) com folhas que tém o dobro do

comprimento e o dobro da largura das folhas do pacote original?
a) arta. /w’t oéa_ Mﬁa ,_)C_O;T\:ﬁ . gﬂfﬂ. e — oo
2
o 4

v 1
)
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCAGAO

Disciplina: Educagdo Matematica Il — 12/2009.

Professoras: Mel, Raquel e Eliene.

. Atividades retiradas do Caderno de Teoria e Pratica 2, Matematica nos esportes e nos Seguros,

Unidade 5, Se¢do 2, do Programa GESTAR II.

Atividade 1:
Como o Corpo de Bombeiros consegue determinar quantas pessoas estdo num show ou
manifestacdo publica em um estadio ou praga sem fazer a contagem? Explique como vocé

faria.
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Atividade 3:

Agora vamos fazer o mesmo procedimento para o triangulo abaixo.

Observando o que vocé fez, responda as perguntas:

a) De quanto foi o aumento da base? Por exemplo, no retdngulo nds dobramos o
tamanho da base, pois colocamos mais um retangulo ao lado. Em guanto aumentou
sua area? E no triangulo?

b) Dobrando a base e a altura do retangulo, quantos retdngulos vocé precisou para
encontrar uma figura semelhante?

¢) Dobrando a base e a altura do triangulo, quantos tridngulos vocé precisou para
encontrar uma figura semelhante?

d) Observando as duas situag@es, responda: se eu dobrar as dimensdes de uma figura, a

4rea dobra também? Justifique sua resposta.

a) (€8] C‘A.Uw-wov\:l—c da. bo.“_;@ -4&9{0@92 vezes

OOMWV\+5 OLQO-':\—LG.L__ &U{,W (‘(,Vﬂl.v).
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Martin Gardner apresenta um problema bastante interessante em que vamos pensar nesta
atividade.

O problema propde a utilizacgo de figuras planas para formar mosaicos que sejam
semelhantes a figura inicialmente utilizada. Para ficar mais claro, vamos ver um exemplo:

Dado o retangulo abaixo com a razdo entre 0s lados sendo x/y, vamos tomar essa figura como

peca do mosaico e vamos justapor varias delas de modo a formar uma nova figura semelhante

a primeira.

Talvez vocé possa pensar em uma primeira solugdo assim:

Assim, temos um retangulo semelhante ao primeiro, pois a razao entre os lados é

Atividade 2:

Forme um novo mosaico com 0 mesmo retangulo.

]
—
i
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Atividade 4:

A partir do que vocé pade perceber da atividade anterior, vamos resolver as situacdes abaixo:
a) O orgamento feito por Dona Maricota para colocar piso em uma sala foi de R$650,00.
Analisando a planta da sua casa, percebeu que havia dado as dimensdes erradas para
o vendedor da loja. Na verdade a sua sala tinha a metade das dimensdes que ela havia
apresentando. Qual seria, entdo, o valor que iria gastar para colocar piso na sala?
b) Uma gréfica sabe que um pacote de folhas de papel retangulares pesa 2kg. Qual sera o
peso de um pacote (com o mesmo namero de folhas) com folhas que tém o dobro do

comprimento e o dobro da largura das folhas do pacote original?
\ o) 9, —
G‘\) b 5C /<4 K‘%ﬁ 62>

L) qu-%lq w
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APENDICE 8: AUTO-AVALIA (;Z\O
AUTO-AVALIACAO'

Procuramos desenvolver algumas questdes com o objetivo de fazé-lo(a) refletir
sobre o processo de desenvolvimento da disciplina trabalhada sob nossa orientaciio.
permitindo uma maior visibilidade da sua atuaciio e aproveitamento como aluno(a).

Secundariamente. este instrumento tem a finalidade de avaliar e reorientar nossos
procedimentos metodologicos de ensino. Portanto. a auto-avaliagdo do aluno ¢ parte
integrante ¢ inalienavel de um processo responsdvel de co-participagio ¢ democratizagio
do ensino. Essa convicgdo nos leva a propd-la neste momento.

Obrigado.

1) Qual a sua impressio geral desta disciplina. apds um semestre de trabalho?

s i - 1 f /
Pm’\f/\mﬂ Poare gooe o Wepdprnthon. Beaxe £
o e B i N, - [
W i~ }j’M & L/\g\t/\i,z_ W%&LV\M\Q/“’Wr
~ Ry aeas ke UL —En A
2) Quais os principais fatores que interferiram. positiva ou negativamente, no- seu
desempenho?

&) W«@wm.w.@,.g\mﬁw&&
W&M rhan LA N Afan

O cwnne uarde R e A etiplamey  sakman
Prenrnda forp '

IFicha baseada no instrumento de avaliagio concebido e utilizado pela profa. Naney Cmpos.
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3) Faga uma avaliagdo do Dossié. enquanto instrumento principal de avaliacdo. Cite pontos
positivos ¢ ¢ negalivos.

ol e e (Lﬂ.,\gmn-' b’*f-?suz&n retonmer g A
DOLANTE o Anle .

3) Como vocé avalia os debates ocorridos em sala de aula?

P4 o &nﬁm}.mmwiu. AT s Tln R %,9.4\6 < Pk
Kvm% ;A pmaln A A,gh.M LYV
W o AABAL 0 ALY W/ w[u-uw PRV PN JUV

4) As exposicdes e explicagdes do professor foram suficientemente claras? F ag.d uma A

avaliagiio da qualidade das aulas dadas.
%‘.M— 7 M'Eﬂ”ﬂhﬂ/\h%m AN -

e da el we e | & BAjotern
o T mlanm cianins < slune Al

5) Avalie o grau de interesse dos temas abordados e 0s recursos diddticos empregados.
pelo professor, durante as aulas (materiais diddticos. jogos. transparéncias, lextos.
trabalhos em grupo. exposigdes. elc). '

MWMWQAM
WWwﬁwme@aﬁm%j

6) Vocé julga que seu empenho na realizagio dos trabalhos previstos pela disciplina, loi
adequado?
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7) Qual seu estilo predominante de aprendizado?
@ auditivo (aprendo melhor quando ougo uma explicagdo) |
b) visual (aprendo melhor quando leio ou vejo esquemas)
¢) “manipulativo (agindo sobre as ferramentas matematicas)
d) representativo (através do registro escrito)
8) Qual foi a importéncia da realiza¢do do Projeto junto ao seu sujeito?
[ % / . i
- 7 I
et ) s amnm ardan LMH,UY»MQ/!”) Wu»uuf,_
9) Como vocé avalia a experiéncia realizada no desenvolvimento do projeto pessoal?
/
10) Em que sentido foi valido (ou ndo) a realizagio do jogo?

/]oo‘y, VECAG T A JYSR SRS S S| A

I'1) Considerandao o intervalo 0 — 10, pontue a sua atuagdo durante o semestre: E
Justificativa

?:/A«m/‘ml_ priatavo WWWMJW’



1'1) Faca criticas. comentarios ¢ sugestoes que possam nos auxiliar no aj

nossa aulas. )

srimoramento de

mmedA{M

QMLWWWWMM}\’UM'PCM

Ak VA £ nen cenBecamaende

Prof. Cristiano Muniz.

ALé breve.

Mel. Raquel ¢ Eliene.
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AUTO-AVALIACAO'

Procuramos desenvolver algumas questdes com o objetivo de fazé-lo(a) refletir
sobre o processo de desenvolvimento da disciplina trabalhada sob nossa orientagdio.
permitindo uma maior visibilidade da sua atuagio e aproveitamento como aluno(a).

Secundariamente. este instrumento tem a finalidade de avaliar ¢ reorientar nossos
procedimentos metodologicos de ensino. Portanto. a auto-avaliagdo do aluno ¢ parte
integrante e inaliendvel de um processo responsavel de co-participagdo ¢ democratizagao
do ensino. Essa convicgiio nos leva a propo-la neste momento.

Obrigado.

1) Qual a sua impressao geral desta disciplina. apos um semestre de trabalho?

'{ e 055 C//Jg/ﬂd, F701 ’ZO (.m/ji)f /‘Q/ﬂff /pf;m(//;‘)/ﬂmﬁ ﬁ)fa-
v"uﬂm/c)j maf(@ma}l/ o, for s 446 /D((_)\ nome Ol‘z/r'c"e‘qncf'ow

il

72.112 ocovre mow Solb, A cuu@
2) Quais os principais [atores que interferiram. positiva ou negativamente. no- seu
desempenho? :

Lo vg) CoNo Jn /df(or /,osl, 7-/\1’0 O (omuived mh//-p /ngfo\k
jossc% < ma'{emoﬁ[‘-m\ ; Jlganz{o ole y#u{ ﬂ’é,,'o e,

poro- ovmbes e Mool

- . i 1 - ) .
Ficha bascada no instrumento de avaliagio concebido ¢ utilizado pela profa. Nancy Cmpos.
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3) Faga uma avaliacio do Dossié. enquanto instrumento principal de avaliagio. Cite pontos
posilivos e negativos.

j Do sii ¢ {W e ae) jpow'f-o ’st{/w\,\J o T?ff'sfro
pare o mﬂaquaﬂ'&;ol e pove. avoliagel oo /pm/g(,_,a,_
(ome Pom/e mjpaﬁ\,a a cho g deveyio ewishiy a,ej.um;)n
/lﬂvfom+ow ?iwz o o-g//nu Aé'rn’m? dever o N\Mer_
3) Como vocé avalia os debates ocorridos em sala de aula?

Muito posi }Nc%j noy sk mos ,qalyfe oot (M‘#VU/CO:

do comhec mmamts

4) As exposigdes ¢ explicacdes do professor foram suficientemente claras? Faga uma
avaliagdio da qualidade das aulas dadas.

§mm, as /ors/és:orm espﬁmwﬂm" o fé/‘”’“o 2

now  poss v AT ovtro. akwolad ernp wanto
i enfoveomd  am comensd
5) Avalie o grau de interesse dos temas abordados e os recursos didaticos empregados,

pelo professor, durante as aulas (materiais diddticos. jogos. transparéncias, lextos.
trabalhos em grupo. exposicdes, elc).

HU,/O bers anTianrcs zxf.‘ngd% A mamf'/m%ny
& JogO Lviames gu o oibecimerte JQV(QW

|

6) Vocé julga que seu empenho na realizagiio dos trabalhos previstos pela disciplina. foi
adequado?

gn ;e 7 WFQMZ% il pOr umon dlls cpona,
mnes MY MUZO YT‘U‘)@W\Q"/‘)(;)\’ Py Livee ¢miciakivos

'Ym'mlu)\,
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7) Qual seu estilo predominante de aprendizado?
a) auditivo (aprendo melhor quando ougo uma explicagiio) i
b) visual (aprendo melhor quando leio ou vejo esquemas) !
# manipulativo (agindo sobre as ferramentas matemalicas)
d) representativo (através do registro escrito)

8) Qual foi a importancia da realizagio do Projeto junto ao seu sujeito?
Tpiciay oor pyow.cw J //JV‘Q/~€14Q/D /Qf"f fo\rk oo

rn.m[w. wi'olo, Pr %/Z:W

9) Como'vocé avalia a experiéncia realizada no desenvolvimento do projeto pessoal?

"fun‘fo ,,f,mpor/WﬂtQ e (ﬁl/’ﬁolo‘ Mo A{rn}‘o %o'h)ﬂ’ﬂwﬁ

prvroma(o yaom j?UWDU Jnes Clgu)fw ALl Owuk C&nﬂmu.&m.)‘u
e },o\/ olo~ , DY@ (O(ﬂi D(Q J/uaumfr Qm/wc,/rrw\fo

10) Em que sentido foi vilido (ou ndo) a realizagio do jogo?
FOI VQP dﬁj yﬂDﬂ_}O(.V' Ivn (@’nd(m{\? C}/jj mi ot DCQ Otf?dfﬁ
C/ﬁ(_ Y e/]ﬂLQ;

I'1) Considerando o intervalo 0 — 10, pontue a sua atuagdo durante o semestre: 9
Justificativa

(o f@/'_ Jits ao ﬁw&’“” clo abt"[oﬁl\/l/éa;u: , £SO
Oﬂ-s (.;f}P//fID\ ‘/o/ a‘fe’ %5 %7(//-77‘0 MWS_‘YQ 0O Yneou
Gaofﬂ'('o MO IMS 5 v aufo-ecvofiag O &au-? (/Q‘/g
Ll nem~ e dei esson 'nvfo\ & ve o 'qu 2po ro~
oo WpTo femdo A )Dwmo(f apufﬁm;u&,\;é ofe o/, rog e

L yngml:(Fr' bQYr\ nNeLson mr&kvt'o\
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I'1) Faga criticas. comentdrios e sugestoes (que possam nos auxiliar no aprimoramento de

nossa aulas.

ALé breve.

Prof. Cristiano Muniz. Mel. Raquel e Eliene.
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AUTO-AVALIACAO'

Procuramos desenvolver algumas questdes com o objetivo de fazé-lo(a) refletir
sobre o processo de desenvolvimento da disciplina trabalhada sob nossa orientagio,
permitindo uma maior visibilidade da sua atuagio e aproveitamento coma aluno(a).

Secundariamente. este instrumento tem a finalidade de avaliar ¢ reorientar nossos
procedimentos metodologicos de ensino. Portanto. a auto-avaliagdo do aluno ¢ parte
integrante e jnaliendvel de um processo responsdvel de co-participacdo e democratizagio

do ensino. Essa convicgiio nos leva a propd-la neste momento.
Obrigado.

1) Qual a sua impressdo geral desta disciplina. apos um semestre de trabalho?
S : 5 rusate e
T At e du A

Conush s L rrsteca duas x sdes fA oo O ;ot, 1
VoMY e T ST VT = S e f
P ey e [ NUaS s YT, 9]

M TUWS Rty Fo Y if:c‘«b :
| ,ﬁqaq#ﬁﬁ Juh g
Fele SN O Iv u i = AT
be Ve do odanous o e YNNG Nt
oti:lgcgallvmncntc. no - seu

abu et (G
2) Quais os principais [atores que interferiram.  positiva

fordha oisheon

Ao, eI

A

\’HJPQ Man chy

| desempenho?
' Ja {ﬁ»}i(xr{m

rL’L)W ME O 1IN e G L Nerrmua oo 5 :
x. . rY\)ul[-\w'/ ¢ f)\(’(?‘t((l

wla audo. /%Mu Ao dunme. oo f'mof;“})e' W ¢ s rd
A o o oo o : ' HEE R,
] , a2 JORA0N uOJbU‘\M) v A“GU.(K“ GO s 3 dus ol :

&

Qi A +r5; \ j,!.

! Ficha baseada no instrumento de avaliagio concebido ¢ utilizado pela profa. Nancy Cmpos.



216

3) Faga uma avaliagio do Dossié, enquanto instrumento principal de avaliago. Cite pontos
positivos ¢ negativos. 7
0 ~ 7 e it UnAD o
&/ o + NUSA S AL AN BN

0L ors0Jiocse ow i o Q%O:m; %f)/j/\ oy

fl )foo*' wen o Honie, mran o PPRALS
‘ ')_A p\,gpﬂf‘

J’Mfﬂﬂrm AT {UOWQ S I A e |

|2 ; : q
3) Como vocé avalia os debates ocorridos em sala de aula? RCA

ﬂifmnm, AN WPPOS TMALKE  Cosponodh bo gy
Oh Akl Jw% AOWA = ALCGROVA p/ ol E
n K/\TBD - e {){WKI«D doormiim o2 %JJ Woﬂmﬂ("g ik

4) Asexposicdes e explicagdes do professor foram sullcmmemcnlu claras? |'d§£l umg v ce O ber

avaliagdo da qualidade das aulas dadas. Sorm . W [ du f_f;,w Disle Jr“Q;bOJdv@’
ﬁau a0 i
s 3o e

Ozl NIA
N eluo

5) Avalic o grau de interesse dos temas abordados e os recursos diddticos empregados.
pelo professor, durante as aulas (materiais didaticos. jogos. tmnspaxu‘luaq lex10s.
trabalhos em grupo. exposicdes. etc).

Jgnmn AL MW |

Lt YWAR A

P

6) Vocé julga que seu empenho na realizagiio dos trabalhos previstos pela disciplina. foi
adequado?

Moo g o dMu pina g R
YN ,,*-A,\'P);b_, Yo &'MV\M/(YM

‘K‘MM*%‘*-“ Jsoor ok o ol
O Mj(%/\\:‘ ) SR o /r/s/{/{A Arr\b:j).\frl(;“j["[ (X2
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7) Qual seu estilo predominante de aprendizado?

a) auditivo (aprendo melhor quando ougo uma explicagio) }
b) visual (aprendo melhor quando leio ou vejo esquemas) ‘
p manipulativo (agindo sobre as ferramentas matematicas)

d) representativo (através do registro escrito)

8) Qual foi a importancia da realizagio do Projeto junto ao seu sujeito?

Crno. FoorTre- SPCfur inwe 5 v A g
PR 1\ Yo e el Tramrmosoas , ded o 0w xe
S Quago- S naoe P Pl L

E D o _;FUQ,»Q@()Q, WY eYe BEVR TN Vet & onel . : m@'

9) Como vocé avalia a experiencia realizada no desenvolvimento do projeto pessoal?

10) Em que sentido foi vilido (ou ndo) a realizagdo do jogo?
Lo e J‘% drdassomts il Cery

Cu NS By /}J(Gﬁj@

11)Considerando o intervalo 0 = 10, pontue a sua aluagdo durante o sumcslz'c:i

Justificativa ,
~ J TR TS {?-\Q f\ }(\'\'} -{-,‘_—"_f
& i 5 y AL 'Tle\L‘tb' {0, s 7T
CU\ O CUGUOuA LCUADY e

L open OB Ju e ks

<3

Jovt

hygu A, oo bud Aculs



218

11) Faca criticas. comentdrios e sugestdes que possam nos 4 uxiliar no aprimoramento de

nossa aulas,

e Girdus  nod NGO ¥ Lo VS TV YV Voet

g
Ty ‘p*{m}(ﬂ\g Ao foe H1000

ALE breve.

Prof. Cristiano Muniz. Mel. Raquel ¢ Eliene.



AUTO-AVALIACAO'

Procuramos desenvolver algumas questdes com o objetivo de fazé-lo(a) refletir
sobre o processo de desenvolvimento da disciplina trabalhada sob nossa orientagio.
permitindo uma maior visibilidade da sua atuagdo ¢ aproveitamento como aluno(a).

Secundariamente. este instrumento tem a finalidade de avaliar ¢ reorientar nossos
procedimentos metodologicos de ensino. Portanto. a autp-avaliagdo do aluno ¢ parte
integrante ¢ inalienavel de um processo responsavel de co-participagio ¢ democratizagio

do ensino. Essa convicgiio nos leva a propo-la neste momento.
Obrigado.

1) Qual a sua impressdo geral desta disciplina. apos um semestre de trabalho?

o/i’é\« & il mo wm Fs e Manabize,
Wi Ligoras wm Oalo & wncte

. - .

VG0 oo mino e cewss eom @ Ifmﬂzz:nm'z«' )
ca ,—ég,qj

2) Quais os principais [atores que interferiram. positiva ou negativamente, no- seu

) desempenho?
]090“(“ agmeits - UL,UKU oe v%afﬁawr:vé Conenélon j MQ}LW GO Qmﬁta
0w do, dbhidleote do "Sup bo Hakimatio voro E,éi s o el ’

/Lﬁ@tWﬁ A b d&,&wé'm torm qporliasli. dloct.

Ficha baseada no instrumento de avaliagio concebido ¢ utilizado pela profa. Nancy Cmpos.
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3) Faga uma avaliagio do Dossié. enquanto instrumento principal de avaliagio. Cite pontos
positivos e negativos. )
/’) - 1/7 i
facb‘(”’“’:"' coole WM*’\M Pue e ataomile (O peuvas da
/{a&r no , v dnvne wm S gitio ao werresta oomo t‘Vm»é{n-toA

e gedires -

3) Como vocé avalia os debates ocorridos em sala de aula?
Cacayerepls Vel ;‘/ Pt @ i cuon Torrko oko e
M des WMW_’) j}n;ﬁt‘pd’%/ téﬂsc{hutc 4 VIO
A 7 | - w ¥
CV»%WM»; e Clrrrus d@om u’@/é(@ b5 il

4) As exposicdes e explicagdes do professor foram suficientemente claras? Faga uma
avaliagdo da qualidade das aulas dadas.

- bif’ﬁ, (’,é,r\%@m e JUO« .m,/aiLQ‘:oa/ Wm%‘/),m cgé?, T
AL mu’c’..'wolarb, apR S da AL emrallCooe cim

Urry Wﬁ’d’. Mm O~ 1 prilogogeo & pun vponbipninly pow
.

5) Avalie o grau de interesse dos temas abordados e 0s recursos didaticos empregados.
pelo professor. durante as aulas (materiais didéticos. jogos. transparéncias. lex10s.
trabalhos em grupo, exposigdes, ete). )

%M?Lﬁﬂ’ﬁ imTeaoonTe @ :(ff”ﬁ"ﬁ)""' 9T e oo e corro
Iy éﬂrjvf@ T P m'&,gmooéx aocb?:ma:wx./ymt)

6) Vocé julga que seu empenho na realizagio dos trabalhos previstos pela disciplina. foi
adequado?

. - / / 7
&0 e vme umpe Wi, USTAL oppon dox o AL cblo oo

o w0 ML PrprD aprEocn &hkﬁi#ﬁbﬁdofﬂm e MM
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7) Qual seu estilo predominante de aprendizado?

a) auditivo (aprendo melhor quando ougo uma explicagiio) |
"B visual (aprendo melhor quando leio ou vejo esquemas) |
¢) “manipulativo (agindo sobre as ferramentas matematicas)
d) representativo (através do registro escrita)
8) Qual foi a importdncia da realizagio do Projeto junto ao seu sujeito?
L%wa;mm avu—f;acmv Aele corn oo Q@Wn e Qo oo

54/ e uarr‘rm?/ Ceo %zfvrm,p Y

9) Como vocé avalia a experiéncia realizada no desenvolvimento do projeto pessoal?

ﬁ” 7 W oo a b 2 22 gnnmoe. L;an?’
Ww Wﬁ//wu\ w %Mq\. o P yW«I’j ol /"’W-’hﬂm ol Alu(4m

IU) Em que sentido foi vilido (ou ndo) a realizagdo do jogo?

% ab oka )7 W %wn{o W profioan mo arobua cons ote. elens, o . ‘
) & 3 |
%Lp/c; a. G 6 HmMe— e Lif,,,wﬁ/a,\;‘ R Y P lfg" PO Geeuin
o & Y V- S —— o |
%cm . - & é"’ ey,
11) Considerando o intervalo 0 = 10. pontue a sua atuagio durante o semestre: o
Justificativa

11) Faga criticas. comentdrios ¢ sugestoes que possam nos auxiliar no aprimoramento de

nossa aulas.

AlLé breve.

Prof. Cristiano Muniz. Mel. Raquel ¢ Eliene.



AUTO-AVALIACAOQ'

Procuramos desenvolver algumas questdes com o objetivo de fazé-lo(a) refletir
sobre o processo de desenvolvimento da disciplina trabalhada sob nossa orientagdio.
permitindo uma maior visibilidade da sua atuagio ¢ aproveitamento como aluno(a).

Secundariamente. este instrumento tem a finalidade de avaliar ¢ reorientar nossos
procedimentos metodologicos de ensino. Portanto. a auto-avaliagdo do aluno ¢ parte
integrante e inaliendvel de um processo responsavel de co-participagio ¢ democratizagio
do ensino. Essa convicedo nos leva a propd-la neste momento.

Obrigado.

1) Qual a sua impressdo geral desta disciplina. apos um semestre de trabalho?
Como Jo. Saixet \srn LQore- , ~molkd o mao
W’\k meadermdd i
4 e donde, O 7 fm‘\..q..-& . '\'\ocx’
Qudenen inha  AnmPUAsSR  Nabam dacds comBmamon., ol

2) Quais os principais [atores que interferiram. posiliva ou negativamente. no scu
desempenho?

: Paa.t&ww\&g a MC.Q»C,X;D < P.aci.@mk‘.o_ dos m\sa'wk-\E\%
@L@&M; Tiee PIermos (:maeom [ua a:‘(\ae&ﬂﬂo:
oulos , &A%L,Ua. a&moa\‘}-/' oo e A28, A

s i s . i ; =
Ficha bascada no instrumento de avaliagio concebido e ulilizado pela profa. Nancy Cmpos.
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3) Faca uma avaliagio do Dossié. enquanto instrumento principal de avaliagio. Cite pontos
positivos e negativos. .
et & s don BQMMM
avaliocoy  Auloyiteo—
| ” religorie
s meohot & S Wa 9t oo :

@ Se s olums w M.Qbk:cm e, Qoo O |
pregrerac® do dezadd Q_O_:.m Qe aprvnddvn @ NmeTNas,
3) Como vocé avalia os debates ocorridos em sala de aula?

&° MM-I*L.BD LPQA&W; MWWW&_
e ouor diliouwldiodes .

4) As exposigdes ¢ explicagdes do professor foram suficientemente claras? FFaga uma
avaliagdo da qualidade das aulas dadas.

S, B Lo 2ocloMCedznos , Pome
- eron Qo Liaenoe p-ocl.fm&'.n- < tynoecrents

konice gono o omplicasdh.

5) Avalie o grau de interesse dos temas abordados e os recursos diddticos empregados.
pelo professor, durante as aulas (materiais diddticos. jogos. transpargncias. (exL0s.
trabalhos em grupo. exposicdes, ete). s

6) Vocé julga que seu empenho na realizagio dos trabalhos previstos pela disciplina. foi

=

adequado?

C)\Q:fé. o  Arme |l ?«s\aﬁlﬂm paamoun
wl  pedonomn Aaile s ol & evalihon

f T e w""‘-, "*"“%"Q’.‘Wk'



7) Qual seu estilo predominante de aprendizado?

a) auditivo (aprendo melhor quando ougo uma explicagio)

visual (aprendo melhor quando leio ou vejo esquemas)
¢) “manipulativo (agindo sobre as ferramentas malematicas)
d) representativo (através do registro escrito)

8) Qual foi a importancia da realizagiio do Projeto junto ao seu sujeito? .
i r L o
?sy:w\u&lew a.?v\o-“‘-co ;e p=Tou a.ca?..p qj?"amd-&
[ aa-Q:&,

9) Como vocé avalia a experiéncia realizada no desenvolvimento do projeto pessoal?

Fandoromiel |, a&-‘\*—* e Yl
leenio

10) Em que sentido foi vilido (ou ndo) a realizagio do jogo?
. . - tu
ANQUn M0 @5, - apWRirmecas don pradicol comn
a kenia, o sxpiimtio S ‘w\s:lx.g;a_ o 4o,
prubo oo over & o2 EEN ;

11) Considerando o intervalo 0= 10, pontue a sua atuagdo durante o semestre: F

Justificativa J Bei  wvll gl (w\k . ‘_ \ —--__‘ i\'&

W&Lﬂﬁi’%ﬂ& J q{y\byd&a-o_(r\m\dﬂ/\. LMO&WM‘[_.
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11) Faga criticas. comentarios e sugestoes que possam nos auxiliar no aprimoramento de
nossa aulas.

AlLé breve.

Prof. Cristiano Muniz. Mel. Raquel ¢ Eliene.
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AUTO-AVALIACAO'

Procuramos desenvolver algumas questdes com o objetivo de fazé-lo(a) refletir
sobre o processo de desenvolvimento da disciplina trabalhada sob nossa orientagiio.
permitindo uma maior visibilidade da sua atuagdo e aproveitamento como aluno(a).

Secundariamente. este instrumento tem a finalidade de avaliar ¢ reorientar nossos
procedimentos metodologicos de ensino. Portanto. a auto-avaliagdo do aluno ¢ parte
integrante e inaliendvel de um processo responsavel de co-participacao ¢ democratizagio
do ensino. Essa convicgilo nos leva a propo-la neste momento.

Obrigado.

1) Qual a sua impressio geral desta disciplina. apds um semestre de trabalho?
N . - A . i .
U Glappilre Cammme o e M | rujuder el o0
f > ~

e - 1 e e t
{rc“i oY O T dvaavy? ) 'n,hn},\.{»c'th o MG, L

T 4+
Yurtles  Leyiic ol Yo
2) Quais os principais fatores que interferiram. positiva ou negativamente. no - seu
desempenho? L : ' :
& oo, M, Tl mudoy  dueuddod® e i‘Nfrv:f'-l) pons

2 . po- I = ¥ . 4t
0y B Mitgiurs 2o NadUitos et Sola Ae oula, Nwma obv L(L,\J/
| v

) ; y i 4 )
FL_%-. wn nola  pc; 3 UINe. Lot MV hthode N ft:li—yWVv”/ el

Loy rolyon O de. ook o

oy

1 s . — . i 5 =
IFicha bascada no instrumento de avaliagio concebido ¢ utilizado pela profa. Nancy Cmpos.



3) Faca uma avaliagio do Dossié. enquanto instrumento principal de avaliagio. Cite pontos

positivos e negalivos.
|/ gliier.

; Cu'”‘ﬁu\-}l sruven Jude Gue Dok duwrd  © AL

o P foy o Tido © Condudo

gl
e W ta & oo pew 0 Aoty , Tubme, que dolooro. s otowle

oot & Oounkis Mieds - conitero,

3) Como vocé avalia os debates ocorridos em sala de aula?

We alonles )Lm-?lu k«:lum _-‘\‘:‘um )—.ajnuti/t,q,tyve,?,

4) Asexposigdes e explicagdes do professor foram suficientemente claras? Faga uma
avaliagio da qualidade das aulas dadas.
wl - - q
Voo avwne  Lown domon o2 oukoye Dampu pwdo ¢ whiines e
prperde Musgir oo dia .o - die ¢ 0 mbingy, cdil e

Mﬁ’? "‘J itmgea rt? 'mu‘-fw A pLnlog iz, Lk nole, de crdar,

5) Avalie o grau de interesse dos temas abordados e os recursos didaticos empregados,
- pelo professor, durante as aulas (materiais diddticos. jogos, transparéncias. lextos.
trabalhos em grupo. exposigdes. ete).
- 2 4 } -
Tele & tne, Dloswdods E*tiw-v‘n AL ppalis o ,51’%;10*4
‘

y i
WA P { - —f [}
wwie Ligbplliondo am Fuapp Com um  gilimdiv, Ums

ki 7 5 t [ L
()%u,tuﬂ‘ & ol 4 Lormed /.‘,q;n:r\’m/wm{ci Wﬂj}ﬂ‘b.qmﬁc s C&w(;.;'a'
2 -

6) Vocé julga que seu empenho na realizagdo dos trabalhos previstos pela disciplina, foi
adequado?
/“5.\&\[&{&/ \%AU NAYY

7- - [
If,\y'aijy) e £ pady ,’\L,J_w,'({‘,u\&.
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7) Qual seu estilo predominante de aprendizado?

w) auditivo (aprendo melhor quando ougo uma explicagio)
b) visual (aprendo melhor quando leio ou vejo esquemas)
¢) manipulativo (agindo sobre as ferramentas matemdticas)
d) representativo (através do registro escrito)
8) Qual foi a importdncia da realizagio do Projeto junto ao seu sujeito?

Selng G AP e G yno F"Irfj-uw'qg LAY ;w,fclrf\-;, dimeFiou
Ty f’LI"‘ i gtemdleca, deatbe i oo hutas néa el G
Mowiz;.n Aales o Aoz V';“n Camudvadn Louwm o L?nw"f‘& U\,u,o .
9) Como vocé avalia a experiéncia realizada no desenvolvimento do projeto pessoal?

{L;u I,“Pa.zl.ac,\{ ,)vaJ'L com O .LJ;;«%;’W)H({'O\ YR ‘y,aj« do o ‘J by
e i o 2lhann L"L;)-’/u-‘-v(‘:wc-'r\ Ml)lcw:b\ ,)\L@ﬁm}.’\.{,&ﬁ Ay L}+UM,~*"' 5
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10) Em que sentido foi vilido (ou ndo) a realizagio do jogo?
?;/}‘)4_‘[ C c.;’,zflwt(l:‘ avolonolico e AL vies %(:L)vh-l

pi,b\:’f\/fufq‘)] .

1 1)y Considerando o intervalo (0 = 10. pontue a sua atuagdo durante o semestre: aH
Justificativa

11) Faga criticas. comentdrios e sugestdes que possam nos auxiliar no aprimoramento de
nossa aulas.

Al breve,

Prof. Cristiano Muniz. Mel. Raquel e Eliene.
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AUTO-AVALIACAO'

Procuramas desenvolver algumas questdes com o objetivo de fazé-lo(a) refletir
sobre o processo de desenvolvimento da disciplina trabalhada sob nossa orientagio.
permitindo uma maior visibilidade da sua atuagiio ¢ aproveitamento como aluno(a).

Secundariamente. este instrumento tem a finalidade de avaliar ¢ reorientar nossos
procedimentos metodologicos de ensino. Portanto. a auto-avaliagdo do aluno ¢ parte
integrante e inaliendvel de um processo responsavel de co-participagdo ¢ ¢ democratizagiio
do ensino. Essa convicgiio nos leva a propd-la neste momento.

Obrigado.

1) Qual a sua impressdo geral desta disciplina. apos um semestre de trabalho? ) : )
lo diriroibiicle mnme duncepline p Lo T
Mﬂwﬂ ande 5%1M e MZZ dutonelor el

2) Quais os principais [atores que  interferiram. positiva ou negativamente. no scu
desempenho?

WWWM({M&M mﬂ%mﬁg«b,m

u,rnwa;/?..&v éﬂ’@[)&wﬂ L e covita WMJ MZZ pmm/ﬁm
v @@/‘ﬁf'xfad“&amaﬁxﬂz& vwgawwz_mw BTk

! Ficha baseada no instrumento de avaliaglo coneebido ¢ utilizado pela profia. Nancy Cmpos.



230

3) Faca uma avaliagio do Dossié. enquanto instrumento principal de avaliagdo. Cite pontos
positivos e negativos.

- (asilises -
F Mo Mﬂ/\ M"“"f@ ""d“’“;EE;“

=-"(‘u7azjw H i
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3) Como vocé avalia os debates ocorri dos em sala de aula?

Mﬁ’ P MEMULL W:&q pgoéw..,
W W 0& Jo\ mem;ﬁwm 7/%

4) As exposicdes ¢ explicagdes do professor foram suficientemente claras? Faga uma
avaliagdio da qualidade das aulas dadas.

SAM\ MW G?MLMWWM&W,&. M

5) Avalic o grau de interesse dos temas abordados e os recursos didaticos empregados,
- pelo professor, durante as aulas (materiais didaticos. jogos. transparéncias, Lextos.
trabalhos em grupo, exposi¢des. ele).

00 prifotinn stoprt. citiliolppinn & ol g
O /M%@{a U&,M&LO&WJ&LM

Lo o i

6) Vocé julea que seu empenho na realizagio dos trabalhos previstos pela disciplina. foi

adequado?
s mmstidlies qpes o5 i il il poe m o
wm, pon & gt n,, ,(,.—oouzf)m-b-/tz po-mm;[& /M

b{mﬂ Ao comsbuin
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7) Qual seu estilo predominante de aprendizado?
a) auditivo (aprendo melhor quando ougo uma explicagio) |
Y visual (aprendo melhor quando leio ou vejo esquemas)
¢) manipulativo (agindo sobre as ferramentas matematicas)
d) representativo (através do registro escrito)
8) Qual foi a importincia da realizagiio do Projeto junto ao seu sujeito?
'Yuﬂu‘”" a WW ﬂgL/»ﬁ-/uéwowm & comonds com o AmalBiio
i
9) Como vocé avalia a experiéncia realizada no desenvolvimento do projeto pessoal?

(119/1:...014 M m-e',o/éwh-ﬁ an P ﬂ(tl- o f“’“'f'é‘“"g:
- ;»%w’m MMM faﬁizmm g Wﬂm

10) Em que sentida foi valido (ou ndo) a realizagio do jogo?

11y Considerando o intervalo 0 — 10, pontue a sua atuagdo durante o semestre: 9

Justi |canvalrwL #‘M{ Ao M WW JAA w«/év;l_ oee-:frwéévﬁ
Mﬂ@y P Gt un aprinde it mrisron TR |

1 1) Faga criticas, comentdrios e sugestoes que possam nos auxiliar no aprimoramento de

nossa aulas.
M Z";\/Lg ' 5, M ?MJ/W’ Cﬁﬂoaf)d/”‘a ,t,&HAdL
.

WMWW-

AL¢ breve.

Prof. Cristiano Muniz. Mel. Raquel ¢ Eliene.
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AUTO-AVALIACAO'

Procuramos desenvolver aloumas questdes com o objetivo de fazé-lo(a) refletir
sobre o processo de desenvolvimento da disciplina trabalhada sob nossa orientagiio.
permitindo uma maior visibilidade da sua atuagdo e aproveitamento como aluno(a).

Secundariamente. este instrumento tem a finalidade de avaliar e reorientar nossos
procedimentos metodologicos de ensino. Portanto. a aujo-avaliagiio do aluno ¢ parte
integrante e inaliendvel de um processo responsavel de co-participagio ¢ democratizagio
do ensino. Essa convicgdo nos leva a propo-la neste momento.

Obrigado.

1) Qual a sua impressao geral desta disciplina. apds um scmestre de trabalho?
\/LF\A,‘\() ul.‘ . ‘§.V\l'b gt a Qr,.—;\s, oL OW g,@ﬂ"l*"f‘tfc ’W\\V\[r\/.,\ o
dQ pensoc [0} Teslﬂk Yo de ed . J"{&pt“?- (VAR £ S8

2) Quais os principais [atores que interferivam, positiva ou negativamente. no- seu
desempenho?

OPF;Y\C:_PO& w@ AR PG‘\-OF ‘FO,. V\&%Quk(\\aﬁ”gj PoL S
Cown  essQ disc . QW R Sovne. 30 e Yos  vvel

On | @59 m RO VR manhO Lewpo  poros AL
/

e dicor W\,s o0 S +rq\ou[\r\osf le Suvos c((

! Ficha baseada no instrumento de avaliagio coneebido ¢ utilizado pela profa. Naney Cmpos.



3) Faga uma avaliagio do Dossié. enquanto instrumento principal de avaliagio. Cite pontos
positivos e negalivos,

¥ dossie 2105 aém‘ggl a oot Lu," U (.@%& gjtr-,o LA S lw're_

- pr‘.vxc;pq,\ ww_w‘\&_/q TSC (eey G

0 que. pord WH’YWVL/ baw Qoway(fcou:)(/(ﬂ‘—

3) Como vocé avalia os debates ocorridos em sala de aula?

B ///ao/vﬁ:‘-(/w,gmm/e &JewL;VOS e I~ growot®

('Wﬂ/%‘l&z\.

4) As exposicdes e explicagdes do professor foram suficientemente claras? Faga uma
avaliacio da qualidade das aulas dadas. —

%(Qm S;‘YVI ) @S QN\QS o O Q‘L-\'V\/ubh
gem@(e .FOC—Q’d'C(S € v O VL o(oﬂﬁ VO —
be v p o o\ S,

5) Avalie o grau de interesse dos temas abordados e 0s recursos didaticos empregados.

pelo professor, durante as aulas (mater fais diddticos. jogos, transparéncias. textos.
trabalhos em grupo, exposi¢des, etc).

O(WWU, 1L€W‘ L“)Q'@ a ver Uow @ discl plive,

(e

6) Vocé julga que seu empenho na realiza¢do dos trabalhos previstos pela disciplina, foi
adequado?

NE)JO @JWW disce a;”l\/(AﬁOL WNWHZQ ' ?ﬂo )F/QL@ Se
106‘”6[’\00/ (J(ZTM/O Qu-e(io\J
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7) Qual seu estilo predominante de aprendizado?

a) auditivo (aprendo melhor quando ougo uma explicagio) |
b) visual (aprendo melhor quando leio ou vejo esquemas)

@mnnipulmivo (agindo sobre as ferramentas matematicas)
d) representativo (através do registro escrito)

8) Qual foi a importincia da realizagio do Projeto junto ao seu sujeito? (_Q
‘ﬁ); \{:\"\QQ\/\/(;_\_,Q(“ A QPC'\'“\\J VQQM\Q- A = v
@P(\ o os c,@-nLLQ s N R S i selec

9) Como vocé avalia a experiéncia realizada no desenvolvimento do projeto pessoal?

Um  Socesso  fAqednte Ae0  Conspguudo abimg 0
TN ubﬁe,\:\ v IS\,’V\LO o0 Men oo .
10) Em que sentido foi valido (ou ndo) a realizagio do jogo? |
Uwm  &2ko \ogo MO Tovy coniolo  se nao
Tﬂ@r a/y/l cadto

1) Considerando o intervalo 0 — 10. pontue a sua atuagio durante o semestre:__F
Justificativa
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I'1) Faga criticas, comenldrios e sugesides que possam nos auxiliar no aprimoramento de

© nossa aulas.
N =9 QA W% o .

Now leho ccth
Eore  © aprimd

J »OL\S(,;,Q\\WGL_ < M\Lo UL\\
-(Q\mvm(O Jdas wpsas  mdnevos e dor ow o
‘é/t‘)ar(e o -;ézﬁ:@‘:\ po{-o SO ‘aLVWO Se¢ ©
UOY\Q-‘(‘U'L“D( S0 Sy C,\DV\\‘Q(/' 'mgy-\_,"lf'of \6‘0 d\éA)OO( NG/

Q\NWO \!\\[an_gq( 0. 'YV\/OCL(,W\/OUL\L/O\, @ o QIU_Q_,

.\G~°"; e(;e,, lq-O -2 o S C)L(/Q\ ol o [‘9’\ AL breve,
Prof. Cristiano Muniz. Mel. I]uqucl ¢ Eliene.
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