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RESUMO

No presente trabalho apresento o curso Matematicando: a gente aprende
brincando. O conjunto de atividades e situacdes desenvolvidas neste curso e a
pesquisa a ele vinculada tiveram como objetivo central testar possibilidades de se
apresentar conceitos matematicos para professores dos Anos Iniciais, de forma a
promover discussdes acerca da importancia desses conceitos para a “alfabetizacéo
matematica” das criancas via manipulacdo de objetos e de atividades ludicas. De
carater qualitativo, neste estudo os dados obtidos nos permitem afirmar que os
sujeitos envolvidos identificaram conceitos de matematica em outros contextos para

além dos usualmente utilizados em sala de aula.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Educacdo matematica. Anos Iniciais.

Teoria dos Campos Conceituais. Construtivismo.
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1. COMO TUDO COMECOU

Sempre me identifiquei muito com criancas, porém minha paixdo pela
matematica me levou a optar pelo curso de licenciatura em matematica e adiar
minha vontade de ser professora dos Anos Iniciais. Contudo, para a minha surpresa,
no sétimo semestre do curso, pude ter contato com 0s pequenos alunos, e mais,

dando aula de matematica.

Fui convidada pela professora de matemética do Colégio de Aplicacdo da
UFRGS Fabiana Fattore Serres a integrar a equipe da oficina Fabrica de
Brinquedos. Reagi ao convite com um fervoroso “SIM!” e, no mesmo instante, pensei

que seria este o tema do meu trabalho de conclusao de curso.

A oficina foi realizada com alunos do 1° ao 4° ano do Ensino Fundamental
Inicial do préprio Colégio de Aplicacdo e, como o nome ja ilustra, em todos o0s
encontros as criangas aprendiam matematica a medida que construiam brinquedos,
0s experimentavam e faziam muitas descobertas. O grupo de professores que
ministrava a oficina era composto por Fabiana Fattore Serres, Mariana Lima Duro,
professoras de matematica do Colégio de Aplicacdo da UFRGS; Camila Aliatti,
Marilise Oliveira Jorge, académicas do curso de Licenciatura em Matemética da
UFRGS; e Marcus Vinicius de Azevedo Basso, professor do Instituto de Matematica
da UFRGS.

1.1. Aoficina Fabrica de Brinquedos

No Colégio de Aplicacdo da UFRGS o Ensino Fundamental Inicial possui uma
dindmica de trabalho diferenciada. Os seus alunos dos Anos Iniciais tém a
oportunidade de expor sua criatividade, de explorar seus talentos e expandir seus
conhecimentos por terras ainda ndo navegadas por eles. Essas descobertas
acontecem em todos os espacos do colégio, em todos mesmo, pois, além das aulas
regulares com suas turmas e em suas salas de aula, as criancas participam de

oficinas em diferentes ambientes do colégio.

Uma vez por semana durante todo o ano letivo os alunos reinem-se para ter

momentos de brincadeira e diversdo que geram grandes aprendizados. Estes
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momentos sdo proporcionados pelas oficinas em que participam. A decisdo sobre
qual oficina cada crianga vai se envolver cabe a elas, as criancas. Com muita
espontaneidade, elas demonstram seu interesse pelo cartaz que mais chamar a sua
atencdo. Sim, os organizadores de cada oficina devem confeccionar um cartaz com

0 objetivo de fazer propaganda das atividades que serao por eles oferecidas.

Havia apenas uma exigéncia sobre a confeccédo do cartaz: que fosse o mais
criativo e atrativo possivel. Cada detalhe do nosso cartaz foi pensado para gerar
curiosidade nas criancas e vontade de participar da nossa oficina. Por isso, néo
escrevemos em lugar algum a palavra matematica, pois sabemos que muitas vezes,
s6 de ouvir falar em matematica, os alunos perdem o entusiasmo e desistem de

participar das atividades.

Utilizamos muita sucata e papéis coloridos para que o cartaz pudesse ganhar
vida aos olhos das criancas. Construimos miniaturas de brinquedos que seriam
fabricados na oficina, e criamos uma janela gigante para que eles pudessem
interagir com o cartaz. Durante a confec¢do do cartaz, nos preocupavamos muito
com o seu visual, mas, além disso, 0 que mais aumentava a nossa criatividade era

saber que nossa oficina dependia da reacao causada por ele.

Chegado o dia da exposicao dos cartazes de todas as oficinas que seriam
oferecidas, nosso cartaz estava pronto e nos, repletos de expectativas. A
organizacdo da exposicdo ficou a cargo das professoras dos Anos Iniciais, néo
houve apresentacdo nem propaganda pelos criadores das oficinas, o cartaz era a

nossa Unica via de comunicagdo com as criangas.

As criancas, num primeiro momento, apreciaram e interagiram com 0S
cartazes. Em seguida, manifestaram seu interesse por trés oficinas e comunicaram a
sua professora. Ela distribuia os alunos pelas oficinas sempre tomando o cuidado
para que nenhuma crianca ficasse em uma oficina ndo havia escolhido. Assim, os

participantes de cada oficina comecaram a se estabelecer.

Como a apreciagao dos cartazes foi feita por alunos do 2° ao 4° ano do
Ensino Fundamental Inicial e a escolha pela participacdo das oficinas ndo possuia

critério de idade ou ano de ensino, nossa oficina ficou composta por oito alunos,
11



entre eles trés do 4° ano, quatro do 3° e um do 2°. Depois dos grupos de alunos
estabelecidos para cada oficina, as atividades puderam comecar.

Abaixo segue uma imagem do nosso cartaz exposto no corredor no Colégio
de Aplicacao da UFRGS.

Figura 1: Cartaz da oficina Fabrica de Brinquedos exposto no mural do Colégio de Aplicacao

Todos os encontros da oficina eram planejados pensando na diversdao e
aprendizagem matematica dos alunos. Os professores e eu reuniamo-nos e
organizavamos as atividades de modo que o tempo que tinhamos disponivel fosse
suficiente para a construcdo dos brinquedos e a exploracdo dos mesmos.
Preocupavamo-nos em permitir momentos de descobertas e discussfes entre as

criangas.

Os Parametros Curriculares Nacionais de 1997 trazem os objetivos gerais de
matematica para o Ensino Fundamental, destaco aquele que se apresentou como

norteador de nossas atividades:
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Identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender e
transformar o mundo a sua volta e perceber o carater de jogo intelectual,
caracteristico da Matematica, como aspecto que estimula o interesse, a
curiosidade, o espirito de investigacdo e o desenvolvimento da capacidade
para resolver problemas. (BRASIL, 1997, p.37)

Como a oficina se voltava a construcdo de brinquedos, tinhamos a
preocupacdo de que os brinquedos que desejavamos confeccionar funcionassem
realmente. Por isso, em todos 0s nossos encontros de planejamentos, construiamos
os brinquedos que seriam feitos com as criancas e os testdvamos para verificar as
suas funcionalidades e eventuais limitagcdes. Muitas vezes tivemos que modificar o
material inicialmente escolhido para a confeccdo, pois, no momento em que iamos

experimenta-lo, aquele material ndo era o melhor.

Apbs os planejamentos dos encontros era hora de colocar a mdo na massa.
Nossa oficina acontecia na segunda metade das manhds das tercas-feiras do
primeiro semestre deste ano e, durante dez encontros, as criancas foram

convidadas a se tornarem fabricantes de brinquedos.

Em todos os encontros as criangcas confeccionavam um ou mais brinquedos,
sempre utilizando sucatas e materiais reutilizaveis como rolinhos de papel higiénico,
tampinhas de garrafa, diferentes embalagens, garrafas pet, etc. Para algumas
atividades era preciso, além das sucatas, materiais como folhas de papel cartaz,
massinha de modelar, barbante, elasticos, material impresso levado pelos

professores, etc.

Os alunos sentavam-se em grupos, pois pensamos ser a melhor maneira de
trabalhar o respeito e a cooperacao entre eles. Em grupos, podiam ajudar uns aos
outros e trocar ideias, fazendo com que as descobertas ficassem ainda mais
divertidas. Estes grupos, normalmente, eram mistos, ou seja, eram formados por
criangas de diferentes anos de ensino. Assim, eles tinham o desafio de dar a sua
opinido e também ouvir as ideias dos colegas, que podiam ser mais novos ou mais

velhos que eles, mas mereciam o seu respeito.

Apés a construcdo dos brinquedos, em cada encontro o0s alunos
experimentavam e brincavam com as suas construgcdes. Neste momento de
experimentacdo € que surgiam as grandes descobertas e as intervencdes dos
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professores, pois durante a brincadeira podiamos discutir sobre diversos conceitos
matematicos que apareciam implicitamente nos brinquedos, mas sempre de forma
sutil e explorando a intuicdo das criancgas, pois 0 grande objetivo das oficinas era
proporcionar momentos de aprendizado sem esquecer a diversdo. Seguem duas

imagens dos alunos na oficina:

£

Figura 3: Jogando o Plinko
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Cada planejamento dos encontros da oficina objetivava aumentar a motivacao
para a aprendizagem, desenvolver a autoconfianga, a organizacdo, a concentracao,
0 raciocinio légico-dedutivo e 0 senso cooperativo, estimulando a socializacdo e

aumentando as interacdes entre os alunos.

Afirmo que esta experiéncia superou minhas expectativas quanto a minha
vontade de lecionar nos Anos Iniciais. Estava decidida a escrever o meu trabalho de
conclusdo sobre este tema, porém, percebi que dissertando sobre o ensino de
matematica nos Anos Iniciais ndo estaria sendo coerente com a minha formacao:

professora de matematica do Ensino Fundamental Final ao Ensino Médio.

Com o auxilio do meu orientador, tracei um novo tema para meu trabalho: a

formacao mateméatica de professores dos Anos Iniciais.
1.2.Sobre este trabalho

Inicio esta se¢édo com as seguintes palavras de Lorenzato (2006, p. 3):

Dar aulas é diferente de ensinar. Ensinar é dar condices para que o aluno
construa seu proprio conhecimento. Vale salientar a concepcao de que ha
ensino somente quando, em decorréncia dele, houver aprendizagem. Note
gue é possivel dar aula sem conhecimento, entretanto ndo é possivel
ensinar sem conhecer. [...] Considerando que ninguém consegue ensinar o
gue ndo sabe, decorre que ninguém aprende com aquele que da aulas
sobre 0 que ndo conhece.

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ensinar matematica tem um
compromisso consideravelmente importante, pois € neste momento que 0s primeiros
conhecimentos matematicos deveriam ser concretizados pelas criancas. Como
futura educadora, penso que o desenvolvimento do raciocinio matematico das
criangcas nao deva se resumir apenas a compreensao mecanica de algoritmos de
resolucado das quatro operacdes. Por isso, este trabalho busca questionar a pratica
em relacdo ao ensino de matemética no Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano. Outro
aspecto que me levou a realizar este trabalho é a relevancia destas discussfes para
a minha formacé&o. Ao me dispor a refletir sobre o curriculo dos Anos Iniciais, penso
que poderei apresentar maior facilidade em compreender o curriculo do Ensino

Fundamental Final.
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Em minhas leituras iniciais, constatei que a carga horaria basica de
matematica do curso de licenciatura em Pedagogia de diversas universidades do
Estado e do curso Normal € muito baixa com relacdo a carga horaria total para a
formacdo. Diante desta constatacdo, me questionei se eu poderia de alguma forma
contribuir no processo de formacao dos professores dos Anos Iniciais e, a partir
disso, formulei a seguinte pergunta: € possivel apresentar a matematica aos
professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de forma a promover
discussbes sobre os conceitos matematicos, visando uma reflexdo acerca da
importancia destes conceitos na “alfabetizacdo matematica” das criangcas? Como? E
esta pergunta se tornou o meu problema de pesquisa.

Para responder a esta pergunta, planejei juntamente com o0s professores
Fabiana Fattore Serres, Mariana Lima Duro, Luiz Davi Mazzei e Simone Dias Cruz,
um curso de formacdo mateméatica para professores dos Anos Iniciais e académicos
da Pedagogia intitulado Matematicando: a gente aprende brincando. Este curso
realizou-se em dez encontros semanais, sendo cinco encontros presenciais e cinco
a distancia. Nestes encontros foram realizadas atividades que envolviam conceitos
matematicos necessarios a professores dos Anos Iniciais e discussdes sobre a
relevancia de tais conceitos e metodologias apresentadas pelos ministrantes do
curso. Os participantes foram envolvidos em atividades praticas como: construcéo
de objetos manipulativos, realizacdo de atividades ludicas e manipulacdo de objetos
virtuais. Também houve leituras visando a construgdo de conceitos de mateméatica
que ofereciam suporte para a elaboracdo de propostas didaticas a serem

implementadas nas escolas.

Neste trabalho, vou me referir aos participantes do curso através da
expressao alunas-professoras, pois todos eram do sexo feminino. A estrutura deste

trabalho esta organizada da seguinte forma:

Na secao 1, apresento o que me moveu a fazer esta pesquisa. Na secéo 2,
contextualizo o trabalho através de analises de curriculos dos cursos de Pedagogia,
do relatorio do INAF 2009 e dos Parametros Curriculares Nacionais para os Anos
Iniciais. Na secéo 3, apresento as obras de Piaget e Vergnaud usadas como suporte
tedrico deste trabalho. Além disso, fago uma andlise estatistica de trabalhos
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relacionados ao tema “formacdo de professores”. Exponho a metodologia de
trabalho na secéo 4. Na secao 5, faco a analise dos dados. Na secédo 6, apresento
minhas consideracdes finais. E, finalmente, na secéo 7, listo as referéncias utilizadas

neste trabalho.
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2. CONTEXTUALIZANDO O TRABALHO
2.1.0lhando para o curso de licenciatura em Pedago gia de duas

universidades gauchas

Neste capitulo, pretendo analisar a carga horaria de disciplinas de matematica
gue os cursos de licenciatura em Pedagogia oferecem aos seus académicos.
Destacarei o curriculo deste curso das seguintes universidades: UFRGS (cursos
presencial e a distancia) e PUC — RS. A escolha desses cursos esta diretamente
relacionada com o fato das alunas do Curso terem realizado ou estarem realizando

suas respectivas graduacdes nessas Instituicoes.

Penso que o trabalho com conceitos matematicos nos Anos Iniciais requer
uma formagdo com correcdo do ponto de vista matematico, sem ser, no entanto, o
rigor existente nos cursos de licenciatura e bacharelado em matematica, mas que
possua uma abordagem que considere a importancia da constru¢cdo do pensamento
matematico das criancas. Pois é nessa idade que elas estdo comecando a conhecer

o0 mundo em que vivem e dispdem de muita energia para fazer novas descobertas.

O professor necessita de um subsidio tedrico a que possa recorrer diante de
situacdes que transportam a matematica para o mundo inusitado das criancas. Ele
pode ndo saber as respostas as perguntas, mas € fundamental que saiba como e
onde encontra-las para que, assim, nao interrompa aquele momento de descoberta
e consequente aprendizado. Com relacao a isso, considero que os atuais curriculos
dos cursos de licenciatura em Pedagogia das universidades analisadas ndo séo

suficientes.

Apresento abaixo uma tabela que construi a partir de minhas buscas pelos

curriculos das universidades que selecionei para constarem neste trabalho.
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Tabela 1: Relagdo de disciplinas, cargas horarias e etapas do curso das disciplinas de

matematica do curso de licenciatura em Pedagogia da UFRGS e PUC - RS

Universidade Disciplina Carga-horaria Etapa do
(créditos) Curso
UFRGS Educacgdo Matematica | 75 horas-aula (5) | 5° semestre
Educacdo Matematica Il 45 horas-aula (3) | 6° semestre
UFRGS — | Representacédo do mundo pela 105 horas-aula (7) | 4° semestre
PEAD matemaética

Matematica nos anos inicias do
Ensino Fundamental | —A 30 horas-aula (2) | Eletiva

Matematica nos anos inicias do
Ensino Fundamental Il —A
30 horas-aula (2) | Eletiva

PUC - RS Principios e propostas 90 horas-aula (4) | 3° semestre
metodologicas de matemética

Observo que o curriculo da UFRGS prevé para o curso de licenciatura em
Pedagogia presencial duas disciplinas de matematica obrigatérias e nenhuma
disciplina eletiva que envolva conceitos matematicos. Na sumula da disciplina
Educacdo Matematica |, vemos que esta pretende apresentar teorias e pedagogias
em Educacdo Matematica relativas a Topologia, a Geometria e ao Sistema de
Numeracdo Decimal, focalizando as operacdes fundamentais, seus sentidos e
procedimentos de célculo nos campos numéricos dos Numeros Naturais e dos
Inteiros. A disciplina Educagdo Matematica Il da continuidade as teorias e
pedagogias da Educacdo Matematica tratando do campo numeérico dos racionais, do

tratamento da informacé&o e das grandezas e medidas.

Com uma carga horéria total de 2985 horas obrigatorias, o curso de
licenciatura em Pedagogia oferecido pela UFRGS reserva aproximadamente 4%
dessa carga horaria para disciplinas de matematica. Penso que ter, em média, 4
horas semanais de matematica durante dois semestres é insuficiente para uma
formacdo que responsabiliza o futuro professor pela alfabetizacdo matematica das

criangas.

O curso de licenciatura em Pedagogia a distancia, também oferecido pela
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UFRGS, visa a formacdo, predominantemente a distancia, de professores em
exercicios na rede publica de ensino do Rio Grande do Sul. No curriculo deste
curso, podemos verificar a existéncia de trés interdisciplinas® voltadas & formacao

matematica dos professores, uma obrigatéria e duas eletivas.

A disciplina obrigatoria Representacdo do mundo pela matemética esta
prevista para o 4° semestre do curso e encaixa-se no Eixo 4 — Praticas pedagdgicas,
curriculo e ambientes de aprendizagem IV — Construcéo de projetos para ambientes
educacionais. Neste eixo, as areas de matematica, ciéncias naturais e estudos
sociais sao consideradas como formas-de-se-ver-o-mundo que pretendem
desenvolver processos investigativos e de reflexdo sobre a acdo dos alunos do

curso. (UFRGS, Curriculo da Pedagogia a distancia)

Em meus dados, o curso de Pedagogia a distancia da UFRGS é o que
apresenta maior carga horaria, 105 horas obrigatérias e 60 horas eletivas. Por serem
disciplinas realizadas predominantemente a distancia, surpreendeu-me ao
possuirem maior carga horaria que as disciplinas dos cursos presenciais. Se fosse
presencial, os alunos do curso disporiam de 7 horas semanais obrigatérias para

estudos de matematica.

O curriculo do curso de licenciatura em Pedagogia da PUC — RS planeja
apenas uma disciplina obrigatéria com carga horaria de 90 horas-aula, ou seja, 0s
académicos deste curso tém contato com a matematica apenas durante 4 horas
semanais durante um semestre. Busquei a ementa da disciplina para obter
informacdes com relagdo ao objetivo, metodologia ou contetados abordados na
disciplina, porém nao obtive sucesso, a ementa nao consta no espaco online que a

universidade dispoe.

Em todos os curriculos apresentados, considero o numero de horas
destinadas as disciplinas de matematica muito baixo com relacdo a carga horaria
total dos cursos. Penso que a formacdo prevista pelas universidades analisadas

oferece de forma insuficiente o conhecimento dos contelldos matemaéticos

! Nome atribuido aos cursos que compdem o curriculo do curso de Pedagogia a distancia e que tem
por objetivo desenvolver uma proposta interdisciplinar.
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necessario a constru¢do do pensamento l6gico-matematico pelo professor. Por essa
razdo, ele acaba por ndo compreender a importancia que tem a forma como 0s

conteudos serao trabalhados com seus alunos.

2.2.Analisando os Parametros Curriculares Nacionai s de 1°ao 5° ano

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), como o0 proprio nome
ilustra, propde orientagBes gerais sobre o basico a ser ensinado e aprendido em
cada etapa de escolaridade e tém por objetivo orientar o planejamento escolar, as
acOes de reorganizacao do curriculo e as reunibes com professores e pais levando
em conta as diferencas étnicas e culturas brasileiras, tornando-se assim, adaptavel a

qualquer local e qualquer realidade escolar.

Neste contexto, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) foram
organizados para colaborar com a organizacdo dos curriculos escolares e com a
pratica dos professores, tragando objetivos para cada nivel de ensino da Educacao
Basica e cada area de conhecimento que compde o curriculo escolar de maneira
clara e coerente com o desenvolvimento dos alunos e os fundamentos que
sustentam tal proposicdo. Direcionando o estudo a area da matematica, os PCN
visam a construcdo de um referencial que orienta a pratica escolar de forma a
contribuir para que toda a crianca e jovem brasileiro tenham acesso a um
conhecimento matematico que Ihes possibilite, de fato, “sua inser¢cdo, como
cidaddos, no mundo do trabalho, das relacdes sociais e culturais”. (Brasil, 1997,
p.21).

Este documento considera que a area de matematica é entendida como uma
ciéncia capaz de contribuir para o desenvolvimento geral das capacidades de
raciocinio, de andlise e de visualizagcdo dos alunos. O conhecimento matematico
pode ser entendido como uma forma de pensamento a ser desenvolvido nos
individuos, que necessita da intervencao escolar para sua organizacao. Constitui-se,
segundo os PCN num sistema de expressao através do qual podemos: organizar,
interpretar e dar significados a certos aspectos da realidade que nos rodeia
(BRASIL, 1997).

Logo, considero que aprender matematica, significa mais do que aprender
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técnicas de utilizacdo imediata, significa interpretar, construir ferramentas
conceituais, criar significados, perceber problemas, preparar-se para resolvé-los ou
questiona-los, desenvolver o raciocinio l6gico, a capacidade de compreender,

imaginar e extrapolar.

Nos Anos Iniciais, os PCN séo constituidos por dois Ciclos de Formacao, que
sao formados pelas quatro primeiras series da antiga Séries Iniciais. Constato que
os PCN (Brasil, 1997) afirmam que as criang¢as que ingressam ja no primeiro ciclo,
tendo passado ou ndo pela pré-escola, trazem consigo uma bagagem de nocdes
informais sobre numeracdo, medida, espaco e forma, construidas em sua vivéncia
cotidiana. Essas no¢des matematicas funcionardo como elemento de referéncia para

o professor na organizacao das formas de aprendizagem.

Ainda segundo os PCN (Brasil, 1997), as situacdes que as criancas observam
e vivenciam (a mae fazendo compras, a numeragdo das casas, 0s horarios das
atividades da familia, sua idade, etc...), os calculos que elas proprias fazem (soma
de pontos de um jogo, controle de quantidade de figurinhas que possuem) e as
referéncias que conseguem estabelecer (estar distante de, estar proximo de) serao
transformadas em objeto de reflexdo e se integrardo as suas primeiras atividades
matematicas escolares. Desse modo, é fundamental que o professor, antes de
elaborar suas aulas, investigue qual é o dominio que cada crianca tem sobre o
assunto que vai explorar e em que situagbes algumas concepc¢des sao ainda
insuficientes, quais as possibilidades e as dificuldades de cada uma para enfrentar

este ou aquele desafio.

Ao vivenciarem situagdes-problema, os alunos deste ciclo precisam do apoio
de recursos como materiais de contagem (fichas, palitos, reproducéo de cédulas e
moedas), instrumentos de medida, calendarios, embalagens, figuras tridimensionais

e bidimensionais, etc, que poderao auxiliar no aprendizado dos conceitos.

Nesse sentido, iniciativas mais recentes apontam como fundamental um
processo continuo de formagdo para professores dos Anos Iniciais, no qual o
professor veja a sua pratica como objeto de sua investigagéo e reflexdo e nos quais
0S aportes teoricos “ndo sado oferecidos aos professores, mas buscados a medida
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que forem necesséarios e possam contribuir para a compreensdo e a construcao
coletiva de alternativas de solucdo dos problemas da pratica docente nas escolas.”
(LORENZATO, 2006, p. 11).

2.3.Relatério INAF 2009 — Indicador de Alfabetismo Funcional
2.3.1. Conhecendo o Inaf

O Indicador de Alfabetismo Funcional — Inaf Brasil — foi criado e implementado
atraves da parceria entre o Instituto Paulo Montenegro e a A¢do Educativa em 2001
e revela a capacidade de leitura, escrita e calculo, habilidades que séo introduzidas
nos anos iniciais da alfabetizacdo, da populacdo brasileira adulta. Este indicador
pretende incentivar a formulacdo de politicas publicas nas areas de educacédo e
cultura, bem como monitorar o desempenho destas politicas. Com isso, espera que
a sociedade e os governos avaliem a situacdo da populagédo quanto a capacidade de
acessar e processar informacbes escritas como ferramenta para enfrentar as

demandas do cotidiano.

O Inaf Brasil busca contribuir trazendo dados complementares e inéditos,
focados ndo apenas naqueles que frequentam a escola e sim na populacdo
adulta como um todo, estimulando a promog&o de a¢8es e politicas publicas
gue permitam a incorporacgdo de crescentes parcelas de brasileiros a cultura
letrada, a sociedade da informacgéo, a participagdo social e politica e ao
leque de oportunidades de trabalho digno, responsavel e criativo. (p. 4)

Foi divulgado anualmente entre os anos de 2001 e 2005, sendo alternadas as
habilidades pesquisadas. Assim, em 2001, 2003 e 2005 foram medidas as
habilidades de leitura e escrita e em 2002 e 2004, as habilidades matematicas.
Desde 2007, manteve-se a andlise da evolucdo dos indices a cada dois anos,

trazendo simultaneamente as habilidades de letramento e numeramento.

Por meio de entrevistas domiciliares, sdo aplicados questionarios e testes
praticos na populacdo brasileira com idade entre 15 e 64 anos, englobando
residentes em zonas urbana e rurais de todas as regides do Brasil, que estejam
estudando ou ndo. A definicdo de amostras, a coleta de dados e seu processamento
sao feitos por especialistas do IBOPE que, com o mesmo rigor com que realizam
seus demais trabalhos, oferecem esses servigos gratuitamente em apoio a acéo
social realizada pelo Instituto Paulo Montenegro.
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Os itens que compdem os testes de alfabetismo envolvem a leitura e
interpretacdo de textos do cotidiano como bilhetes, noticias, instrucdes, textos
narrativos, graficos, tabelas, mapas, anuncios, etc. Além do teste, aplica-se um
questionario que aborda as caracteristicas sociodemograficas e as praticas de

leitura, de escrita e de célculo que os sujeitos realizam em seu dia a dia.

Em 2006 foi adotada a Teoria da Resposta ao Item (TRI)*> como metodologia
estatistica, também utilizada em testes promovidos pelo MEC (Ministério da
Educacao), como Prova Brasil e Enem e em pesquisas internacionais semelhantes,
como as realizadas pela UNESCO (Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacao). Desta forma, o Inaf definiu quatro niveis de alfabetismo: analfabetismo,

alfabetismo nivel rudimentar, alfabetismo nivel basico e alfabetismo nivel pleno.

Segundo o Relatorio Inaf 2009 (p. 7), o analfabetismo corresponde a condigédo
dos que ndo conseguem realizar tarefas simples que envolvem a leitura de palavras
e frases, ainda que uma parcela destes consiga ler nimeros familiares (nUmeros de
telefone, precos, etc.). O alfabetismo nivel rudimentar corresponde a capacidade de
localizar uma informagéo explicita em textos curtos e familiares (como um anudncio
Ou pequena carta), ler e escrever numeros usuais e realizar operacdes simples,
como manusear dinheiro para o pagamento de pequenas quantias ou fazer medidas
de comprimento usando a fita métrica. As pessoas classificadas no alfabetismo nivel
basico podem ser consideradas funcionalmente alfabetizadas, pois j4 Iéem e
compreendem textos de média extensdo, localizam informagbes mesmo que seja
necessario realizar pequenas inferéncias, Iéem numeros na casa dos milhdes,
resolvem problemas envolvendo uma sequéncia simples de operagdes e tém nocao
de proporcionalidade. Mostram, no entanto, limitagbes quando as operagcdes
requeridas envolvem maior numero de elementos, etapas ou relacdes. E no
alfabetismo nivel pleno estédo classificadas as pessoas cujas habilidades ndo mais
impdem restricdes para compreender e interpretar textos em situagcdes usuais: |éem

textos mais longos, analisando e relacionando suas partes, comparam e avaliam

% Cada questéo do teste tem seu grau de dificuldade definido a priori e a pontuacgdo de cada individuo
pesquisado varia de acordo com o grau de dificuldade das questdes que foi capaz de responder
corretamente.
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informacdes, distinguem fato de opinido, realizam inferéncias e sinteses. Quanto a
matematica, resolvem problemas que exigem maior planejamento e controle,
envolvendo percentuais, proporcdes e calculo de area, além de interpretar tabelas

de dupla entrada, mapas e gréficos.

2.3.2. Resultados do Inaf Brasil 2009: evolucdo do  alfabetismo no Brasil
entre 2001 e 2009

A tabela a seguir mostra a evoluc¢édo do indicador ao longo do periodo 2001—
2009. Para o periodo 2001-2005, em que as habilidades de letramento e
numeramento eram medidas separadamente, foram utilizadas médias para

assegurar a comparacao dos dados.

INAF BRASIL - Evolucao do Indicador de

Alfabetismo

P (Populacadode 15a64 anos) -,
: ----------------------------------------------------------------------------------- :
| 2001 2002 2003 2004 | :
| ' 2007 2009 | |
! 2002 2003 2004 2005 : !
| 1 ]
| ' : |
i Analfabeto | 12% 13% 12% 11% 9% 7% | i
i Rudimentar | 27% 26% 26% 26% 25% 20% |
| | -
i Basico | 34% 36% 37% 38% 38% 46% !
| |
! Peno | 26% 25% 25% 26% 28% 27% !
| I

_________________________________________________________________________________________________________

Figura 4: Evolucédo do Indicador de Alfabetismo de 2001 a 2009

Na tabela acima esta evidente que a propor¢do de pessoas classificadas
como “analfabetos absolutos” vem caindo ao longo dos anos, apresentando um
percentual de 7% em 2009. O mesmo vem ocorrendo com a parcela da populacao
classificada no nivel rudimentar de alfabetismo, que nos dados mais recentes

equivale a 20% dos entrevistados.
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Posso destacar ainda o crescimento do nivel basico, que passou de 34% em
2001-2002 para 46% em 2009, com um notavel aumento nas pesquisas mais

recentes. O nivel pleno, no entanto, ndo tem mostrado uma tendéncia de melhora,

oscilando, desde 2001-2002, por volta de % do total de brasileiros entrevistados.

Para sintetizar a evolucdo deste indicador, nas proximas tabelas os dois
primeiros niveis, analfabeto e alfabeto nivel rudimentar, aparecerdo agrupados como
Analfabetos Funcionais e 0s sujeitos classificados nos niveis basico e pleno
constituirdo o grupo dos Alfabetizados Funcionalmente.

Na seguinte tabela, foi feita a classificacdo dos niveis de alfabetismo segundo

a escolaridade dos entrevistados em 2009.

Nivel de Alfabetismo

Segundo a Escolaridade

Funcionalmente

._ _____________ i~ - -_____-:
| (Populacao de 15 a 64 anos, Brasil - 2009) |
a T | a
| : 12 A g 52 A ga ENSING ENSING | :
i HENFIUMA SERIE SERIE MEDIO supﬁmoni :
a = = a
| [} I
! Analfabeto |  66% 9% 0% 0% 0% | !
] | | 1
| | | 1
T ] ] 1
; Rudimentar | 29% 43% 24% 5% 1% | ;
| i j |
1 | | i
! Basico | 4% 42% 60% 54% 29% | :
I | | i
a : : a
| Pleno | 1% 6% 17% 41% 1% | :
i | | |
! Analfabetas | | i
I Ericmiesll BN 52% 24% 5% 1% | :
! Funcionais : 1 |
1 1 | I
T T T 1
i Alfabetizados | i i
! betizmdos | oo 48% 76%* 95% 9g9%* | !
I ] I
1 | 1
1 ] I

__________________________________________________________________

Figura 5: Nivel de alfabetismo segundo a escolaridade — 2009

Segundo a tabela representada na figura 5, entre os brasileiros que nunca

foram a escola ou ndo chegaram a completar a 12 série, 66% s&o analfabetos
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absolutos e 95% sao analfabetos funcionais. Mais da metade (52%) dos brasileiros
entre 15 e 64 anos que estudaram da 12 a 42 série (2° ao 5° ano) atinge no maximo o
grau rudimentar de alfabetismo, ou seja, possui no maximo a habilidade de localizar
informacdes explicitas em textos curtos ou efetuar operacdes matematicas simples,
mas nao € capaz de compreender textos mais longos, localizar informagfes que
exijam alguma inferéncia ou mesmo definir uma estratégia de célculo para a
resolucdo de problemas. E ainda mais grave: 9% destes individuos podem ser
considerados analfabetos absolutos em termos de habilidades de leitura/escrita, néo
conseguindo nem mesmo decodificar palavras e frases, ainda que em textos
simples, ou apresentam grandes dificuldades em lidar com nimeros em situacdes

do cotidiano, apesar de terem cursado do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental.

O que chama a atencdo também é o fato de 24% dos que completaram entre
52 e 8° séries do Ensino Fundamental ainda permanecam no nivel rudimentar, com
graves limitacbes em suas habilidades de leitura/escrita e matematica. Somente
41% dos que cursaram algum ano ou completaram o Ensino Médio atingem o nivel
pleno de alfabetismo, no qual era esperado 100%. Enfim, 71% dos entrevistados
que chegaram ao Ensino Superior foram classificados com pleno dominio das
habilidades de leitura/escrita e das habilidades matematicas. Porém, a possibilidade
de ingresso ao Ensino Superior € uma realidade de poucos, o que faz aqueles 71%

representar um numero pequeno em relagédo a populacao entrevistada.

Os resultados do Inaf Brasil ao longo do periodo 2001- 2009 mostram que
esforgcos voltados ao aumento do acesso e permanéncia na escola, além da
ampliacdo de vagas nas universidades, tém produzido melhoria das capacidades de
alfabetismo da populacdo brasileira. Mostram, entretanto, que além de ampliar o
acesso, € preciso investir na qualidade de ensino desde as raizes, ou seja, la nos

Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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3. REFERENCIAL TEORICO
3.1.Piaget e a educacao

N&o considero a obra de Piaget como uma referéncia sobre educacéo.
Acrescento as palavras de Vergnaud (1996b, p.10): “Piaget trabalhou bastante com
psicologia, mas ele ndo trabalhou na sala de aula ensinando matematicas e outras
ciéncias”. Entretanto, as suas pesquisas e a sua construcao tedrica, de mais de 70
anos, principalmente, no que diz respeito as questdes epistemoldgicas, néo
poderiam estar ausentes da reflexdo sobre os temas educativos contemporaneos
(DONGO-MONTOYA, 2009). “E comum ouvir, mesmo daqueles que tiveram contato
com a Psicologia Genética de Piaget, que a aprendizagem na obra desse autor nédo
tem importancia, pois a sua obra é apenas uma teoria do desenvolvimento”
(DONGO-MONTOYA, 2009, p. 17). Suas pesquisas ultrapassaram a epistemologia
tradicional, que conhecia as fontes genéticas do conhecimento apenas em niveis
superiores (a partir de pessoas adultas). Piaget foi audacioso ao se dispor estudar e
analisar o desenvolvimento da inteligéncia e dos processos de conhecimento

individual desde o nascimento da crianca até sua adolescéncia.

Em todos os seus estudos pode-se perceber a dedicacédo do pesquisador em
desvendar os processos de pensamento da crianca, sempre com 0 objetivo de

definir a estrutura do pensamento infantil e a assimilacao da realidade pela crianca.

Um aspecto que chamou a minha atencdo sobre a obra de Piaget foi sua
conclusdo sobre a necessidade de se reconhecer a importancia das caracteristicas
figurativas do conhecimento, como a imagem e a percepg¢éo, as quais devem ser

apresentadas as crian¢as de forma dindmica e transformadora.

Grande parte do presente trabalho se espelha nesse aspecto, no momento
em que proponho atividades que desenvolvam a criatividade, a percepgcao e a
manipulacdo de objetos pelas professoras-alunas, que, posteriormente, transferirdo

tais sensacoes aos seus alunos.
3.2.Pensando na aprendizagem segundo o construtivi  smo

Macedo (1994) apresenta o construtivismo e 0 ndo construtivismo como
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sendo duas visdes opostas que se complementam e que se mostram irredutiveis.
Por isso, podemos tragar um paralelo entre essas duas visdes considerando as
caracteristicas de cada uma e, assim, afirmar quando estamos sendo construtivistas

ou, nao construtivistas.

A transmissdao do conhecimento através da linguagem € muito valorizada
pelos ndo construtivistas. Quando uma pessoa ou uma comunidade supde ter
produzido, ndo importa se pela experiéncia ou reflexdo, um conhecimento sobre
alguma coisa e julgam que é importante transmiti-lo para alguém que - por hipétese -
nao possui este conhecimento, fazem-no pela via da linguagem (MACEDO, 1994).
Este € 0 meio mais econdmico e rapido de se compartilhar o conhecimento com

outras pessoas.

Ao colocar as palavras acima, ndo pretendi julgar a utilizacdo da linguagem
como meio de transmissao do conhecimento, mas 0 que me preocupa € ela, a
linguagem, ser a forma mais importante de transmissdo. Para 0s ndo construtivistas
é justificavel dar énfase na simples transmissédo de verdades do professor para as
criancas e usar a linguagem do professor sem muita preocupa¢do com as ideias
espontaneas do aluno (PIAGET, 1973a).

Como afirmei anteriormente, ndo estou julgando a visdo ndo construtivista,
porém acredito no contrario: que existe uma constru¢do espontanea do processo de
pensamento e uma gradual tomada de consciéncia pelas criancas. Foi por causa
dessa crenca que me identifiquei com a visdo construtivista de Piaget. Mais do que
iIsso, me senti tocada pelas suas palavras e, principalmente pelas seguintes
palavras: “0 ensino deve formar informando, fazer descobrir e ndo professar a
verdade” (PIAGET, 1998a, p. 220). E reafirmei minha opinido ao deparar-me com 0s
seguintes dizeres de Vergnaud (1986, p. 81): “E largamente reconhecido, em
educacgdo, que a actividade dos alunos deve ser favorecida porque € o Unico meio

gue lhes permite construir ou apropriar-se de um saber operatorio”.

Para os construtivistas, as a¢gdes dos sujeitos se apresentam como ponto
crucial para que haja a constru¢cdo do pensamento e a chamada experiéncia logico-

matematica.
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A experiéncia l6gico-matematica (...) consiste em agir sobre os objectos mas
com abstracgdo dos conhecimentos a partir da accao, e ja ndo dos proprios
objectos. Neste caso a ac¢do comeca por conferir aos objectos caracteres
gue nado possuiam por si mesmos (e que conservam, alias, as suas
propriedades anteriores) e a experiéncia incide sobre a ligacdo entre os
caracteres introduzidos pela accdo no objecto (e ndo sobre as suas
propriedades anteriores): neste sentido, o conhecimento é entédo, de facto,
abstraido da accdo como tal, e ndo das propriedades fisicas do objecto.
(PIAGET, 1973b, p. 88)

Contudo, para que consigamos atingir esta experiéncia l6gico-matematica é
necessario que ferramentas, muitas vezes desconhecidas por alguns professores,
sejam a eles apresentadas. Segundo Piaget (1973a), isto também facilitaria a
realizacdo de vocagBes criativas nos alunos, ao invés de considera-los

simplesmente como instrumentos de recepcgao.

Antes de qualquer manifestacéo de linguagem, as criangas apresentam acgoes
através da repeticdo e, posteriormente, associam as diferentes acfes aos seus
respectivos nomes. Por isso, € muito mais que sensato, é fundamental pensar em
matematica através de acdes ao invés de expod-la inicialmente na forma de uma
linguagem abstrata e nada palpavel. Piaget (1973a) afirma que, particularmente,
com alunos jovens, atividades com objetos sao indispensaveis para a compreensao

da aritmética, assim como das relacoes geométricas.

Muito professores sentem-se inseguros e acuados com relagao a atividades
experimentais em matematica. Eles observam que as propriedades fisicas dos
objetos sdo tantas e isso se torna um grande desafio para a espontaneidade, e
dessa forma o desenvolvimento da deducéao fica limitado e, assim, prejudicado. Ou
seja, eles se sentem despreparados para agir nos momentos das descobertas e do

despertar dos conhecimentos em seus alunos.

Penso que os professores devem ter sempre em mente que 0s seus alunos
sdo mais capazes de fazer e aprender fazendo do que simplesmente expressando-
se de forma verbal. Muitas vezes é na experimentacdo, na tentativa e erro, que as
estruturas logicas das criancas afloram e passam a ser um motor para a

aprendizagem.

Visualizando o construtivismo a partir de todas essas experiéncias com acdes

e descobertas espontaneas, podemos chegar a conclusédo de que a nossa propria
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casa, atualmente, ndo é construtivista. O tempo dentro de casa € curto e “precioso”.
O cansaco e a televisdo concorrem entre si para ver quem tira mais tempo das
relacfes informais e descompromissadas entre os moradores da casa (MACEDO,

1994). Entdo, como faremos para que o construtivismo chegue as escolas?

De forma alguma pretendi generalizar o comportamento das familias e das
escolas. Sei que existem professores nos quais o0 construtivismo "corre nas veias",
porém o problema surge, penso eu, quando ndo ha mais construtivismo e a
transmissdo do conhecimento através da linguagem passa a ser a Unica via de

acesso das criancas aos diferentes conteudos.

Por muito tempo a escola apresentou como seu Unico objetivo transmitir as
criancas as sabedorias adquiridas pelos mais velhos. Piaget (1936, p. 14) constata
que “abastecer a memodria e exercitar 0 aluno na ginastica intelectual pareciam
assim as unicas coisas necessarias, porque se concebia a estrutura mental da
crianca como idéntica a do homem feito e porque parecia, portanto, inutil formar um

pensamento ja inteiramente constituido, que nao exigia sendo ser exercitado”.

Segundo Macedo (1994), referindo-se ao trabalho de Delval®, a crianca é uma
descoberta recente da nossa sociedade. Durante muitos anos pensou-se que
apenas a imitacdo e a absor¢cdo de experiéncias desenhariam a crianga como um
adulto, por isso a importancia da linguagem para o ndo construtivismo. Contudo,
declaro que escolas construtivistas, atualmente, podem melhorar a educacdo das
criancas e, por isso, pergunto-me: como devem estar estruturadas essas escolas

construtivistas?

Comeco analisando a postura dos professores na sala de aula. Fazer-se
compreender ndo é uma tarefa simples, fica ainda mais dificil quando o objetivo de
ensinar se resume apenas em transmitir e avaliar o aluno. Verghaud (1986) afirma
que os professores ndo deveriam ignorar o fato de as concepc¢des dos alunos serem
modeladas pela sua primeira compreensdo das novas relacbes com que se

deparam. “Quando uma crianga nao entende de imediato se bloqueia e se considera

¥ DELVAL, Juan. Crecer y pensar . Guanajuato: Paidés Mexicana, 1991.
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definitivamente incompetente naquilo, o que cria uma bola de neve” (PIAGET,
1998b, p. 231). Dessa forma, deixamos a tendéncia as experimentagbes e
pesquisas da crianca sem subsidios ao desenvolvimento ficando esquecida, até o
momento em que se transformard em po e sera levada por um vento chamado

tempo.

O professor construtivista precisa saber muito o que ensina, pois deve estar
preparado para discutir com as criancas, fazer perguntas e intervir de maneira fértil,
ou seja, as suas intervencbes devem instigar nos alunos novas perguntas e fazer
aflorar hipéteses e conclusGes sobre as experiéncias vivenciadas. Em uma visao
nao construtivista a resposta ou mensagem do professor € 0 que interessa. Em uma
Visdo construtivista, € a pergunta ou situacdo problema que ele desencadeia nas
criancas. (MACEDO, 1991 apud MACEDO, 1994).

Um ambiente construtivista necessita de movimentos que permitam o
nascimento de questdes e de transformacgdes. “Nao esquecamos que € com 0 NOSSO
corpo que nés pensamos” (VERGNAUD, 1996b, p. 11). Esse ambiente pede a
“sujeira” e o experimentalismo de uma cozinha (MACEDO, 1994). E uma das formas
em que essas caracteristicas podem aparecer € no trabalho em equipes. Formar
grupos de criancgas e explorar os conhecimentos cientificos com elas dispostas desta
maneira, torna a aula mais dindmica e produtiva. A cooperacdo entre eles
transforma o ambiente de sala de aula em um local de trocas e encontros de
opinides.

Do mesmo modo, é pelo atrito incessante com outrem, pela oposi¢do das
vontades e das opinifes, pela permuta de idéias e pela discusséo, pelos
conflitos e pela compreensdo mitua que todos nés aprendemos a nos
conhecer a nd@s préprios. A formacéo da personalidade, no duplo sentido de
uma tomada de consciéncia do "eu" e do esfor¢o para situar este "eu" no

conjunto das outras perspectivas, é, pois, o primeiro efeito da cooperacao.
(PIAGET, 1936, p. 16)

Para que isso aconteca, € essencial que os professores possam vislumbrar e
dominar o conjunto de situagcfes possiveis que levem e ajudem os alunos a
acomodarem os seus pontos de vista. E a Gnica maneira de levar os alunos a
analisarem as coisas com mais profundidade e a reverem ou ampliarem as suas
concepc¢des (VERGNAUD, 1986).
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Nesses tracos, desenhei o0 curso de extensdo que sustenta a parte
experimental deste trabalho. Tendo como objetivo apresentar e construir uma
matematica com as alunas-professoras de uma forma dindmica e manipulavel,
permitindo que elas se sentissem seguras ao discutirem 0s conteudos com seus
alunos. Sempre em grupos, as alunas-professoras podiam se colocar no lugar das
criancas e experimentar as sensacgdes que as atividades proporcionavam. Pode-se

dizer, por fim, que a cooperacéo € verdadeiramente criadora (PIAGET, 1936).
3.3.Formagéo continuada de professores

Considero que a construcdo dos primeiros conceitos teoricos de matematica
se da nos anos iniciais da escolarizacdo, ou pelo menos, é 0 que se espera que 0
curriculo proposto a este nivel escolar proporcione aos seus alunos. No entanto, o
trabalho com conceitos matematicos requer uma formagéo sélida, isto é, uma base
tedrica matematica que dé seguranca ao professor, no momento de intervir de forma
construtiva nas atividades, e dé o suporte necessario que permita ao professor
responder as perguntas que surgirdo em meio aos conteudos. O que, como
pudemos observar no capitulo 2 deste trabalho, os cursos de formacdo de
professores dos Anos Iniciais ndo oferece de forma suficientemente satisfatoria.
Acredito que cursos de formacdo continuada de professores podem auxiliar na

construcéo destes conhecimentos.

Segundo Vergnaud (2009b, p. 18) “a formacado continua permite interpretar de
outra forma a experiéncia profissional, de fazer uma outra leitura dela e de |he
atribuir um estatuto diferente daquele de experiéncia bruta”. A tendéncia mais
recente, também segundo Vergnaud (1986), é a de ensinar “maneiras de fazer” ou

algoritmos, limitando assim as descobertas e experiéncias das criancgas.

Um exemplo que pode ser associado aos professores é o seguinte:

[...] € dada a responsabilidade a um experiente mecanico de automével de
recepcionar os clientes que levam seus carros para conserto. Nessa nova
funcdo, o recepcionista tem como primeiro objetivo, dentro dos 5 aos 15
minutos de que ele disp8e, obter do cliente uma informacédo tdo confiavel
guanto possivel sobre o problema mecénico do carro; sua competéncia
como mecanico é, portanto, essencial. [...] As competéncias convencionais
de recepcionista e sua capacidade em se adaptar aos propésitos de seu

33



interlocutor sdo tdo necessarias quanto suas competéncias de mecéanico.
(VERGNAUD, 2009b, p. 16)

Fazendo uma analogia ao exemplo dado por Verghaud, coloquemos um
professor em uma situacdo em que ele nunca se imaginou: como professor
pesquisador®. Penso que para professores dos Anos Iniciais, suas competéncias
como professor pesquisador sdo tdo necessarias quanto suas competéncias em
matematica. Explico melhor, um professor pode possuir uma excelente formacao
matematica, porém € preciso que ele também saiba questionar seus alunos, fazer
surgir davidas que gerem conhecimento e descobertas. Além disso, € imprescindivel
que ele esteja “munido” de ferramentas que o auxiliem no ensino dos conceitos
matematicos e, para tanto, o espirito de pesquisador pode ser muito Gtil na
descoberta dessas ferramentas. Para reforcar o0 meu pensamento, trago as
seguintes palavras de Vergnaud (1986, p. 76): “As concepcdes dos alunos séo

modeladas pelas situagdes com que eles se deparam”.
3.4.Vergnaud e Piaget: uma unido pela aprendizagem

Quando Vergnaud (1996a) propde estudar um campo conceitual ao invés de
um conceito, ele esta afirmando que numa situacdo-problema qualquer, um conceito
nao aparece isolado. Para ele, “um campo conceitual pode ser definido como um
conjunto de situacdes cujo dominio requer uma variedade de conceitos, de
procedimentos e de representacdes em estreita conexao” (VERGANUD, 1986, p.
84).

Nessa perspectiva, a construcdo de um conceito envolve uma terna de
conjuntos que, segundo a sua Teoria dos Campos Conceituais, € chamada
simbolicamente de S, |, R, onde temos um conjunto de Situa¢des, que da sentido ao
conceito em questdo, um conjunto de Invariantes, que trata das propriedades e
procedimentos necessarios para o0 sujeito definir esse conceito e um conjunto de
Representacfes simbdlicas, as quais permitem relacionar o sentido desse conceito
com as suas propriedades.

4 . . . ~ . N
Professor pesquisador, para mim, seria aquele professor que parte de questfes relativas a sua
pratica com o objetivo de aprimora-la.
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Pela minha experiéncia, percebi que, em geral, os professores sentem
dificuldade em entender que a compreensao de um conceito, por mais simples que
pareca ser, ndo surge apenas de um tipo de situacdo, bem como uma simples

situacdo sempre envolve mais que um unico conceito.

Vejamos um exemplo que ilustra esta dificuldade. Durante a atividade “O
‘poder’ de uma fita de papel” realizada no quarto encontro do curso, uma aluna-
professora faz o0 seguinte comentario: “[...] neste momento estou realmente
identificando diferentes conceitos em uma mesma atividade, quando essa idéia foi
passada |4 na minha formacé&o, pensei ‘isso é muito dificil de fazer, juntar diversos
conceitos em uma mesma situacdo? Muito complicado! ’, mas agora percebo que é
possivel, basta ter a oportunidade de experimentar, e esse curso estd me
proporcionando isso™

Outro ponto importante da Teoria dos Campos Conceituais é a relacédo entre
conceito e situacdo que fez Vergnaud retomar Piaget e suas ideias sobre funcéo
simbdlica (MAGINA et al., 2001). A funcdo simbdlica permite-nos entender como o
sujeito representa um conceito a partir de sua interagdo com uma ou Varias
situacdes. Assim, Vergnaud fez uma associacado entre sua terna (S, I, R) e os
elementos basicos da funcdo simbodlica. Deste modo, podemos ver esta terna

através da perspectiva da psicologia da seguinte forma:

S referindo-se a realidade ou referente;

(I, R) referindo-se a representacao.

A representacao, por sua vez, pode ser considerada como a interagao entre
dois aspectos do pensamento, o significado (I) e o significante (R) (MAGINA et al.,
2001).

Um exemplo que nos leva a diferenciar a representacdo e a realidade pode
ser retirado dos Numeros Racionais. Na mesma atividade mencionada

anteriormente, foi pedido que as alunas-professoras medissem suas respectivas

® Fala de uma aluna-professora registrada em video no dia 05 de novembro de 2011.
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alturas com uma fita de papel ndo graduada. Depois de efetuadas as medidas,
fomos verificar se os valores encontrados condiziam com a real altura delas em

metros. Uma aluna-professora encontrou como medida de sua altura o seguinte
9 . : . .
valor: 1E de fita. Sabendo que a fita possuia um metro de comprimento,

verificamos que a altura da aluna-professora era de aproximadamente 1,59 metros.

E ela confirmou a informacgéo.

Notamos, aqui, que temos dois tipos de significantes para representar uma

mesma idéia da medida 1,59 metros. Temos o Numero Racional na forma de fracao
1E (R-significante) e na forma decimal 1,59 (R-significante) para representar o

mesmo valor numérico 1,59 metros (I-significado) que identifica a altura da aluna-

professora (S-referente).

Vergnaud (2009a, p. 306) afirma que “no decurso dos primeiros anos de sua
vida, a crianca adquire numerosos “invariantes”, os quais Ihe permitem organizar o
mundo em termos de objetos, de classes e de rela¢gBes”. Ele também nos revela que
0S matematicos e os professores nem sempre reconheceram o fato estabelecido por
Piaget de que existem numerosos invariantes cuja identificacdo pelas criancas
permite uma trabalhosa e progressiva constru¢cdo do conhecimento (VERGNAUD,
1986).

O conceito de invariante operatério traz uma ideia de estabilidade a um
conjunto de variagbes ou de transformacbes. (VERGNAUD, 2006). Ou seja,
conceitos que permanecem iguais mesmo com as transformacdes geradas pela

acao do sujeito ou aquelas levadas em conta na acéo.

Entre os invariantes, Vergnaud (2006, p. 1) apresenta o invariante quantitativo

através da obra de Piaget:

O conceito de invariante quantitativo € bem elucidado pelos diferentes
exemplos de conservacédo das qualidades discretas ou continuas. E fécil
compreender, depois de ter lido Piaget, que a idéia de que certa quantidade
se conserva sobre certas transformacfes ndo é uma idéia 6bvia para a
crianga, mas que ela, ao contrario, a elabora bastante tardiamente. Um dos
elementos mais marcantes de todas as experiéncias ditas de conservacao,

36



€ que elas mostram em certo nivel de aprendizagem, que a evidéncia troca
de campo: aquilo que entao parecia evidente a crianga alguns meses antes
— de uma certa quantidade ndo se conserva quando submetida a uma certa
classe de transformacdes (deslocamento, deformacdes, reparticdes
mecanicas ou fisicoquimicas) — deixa de sé-lo e a crianca, ao atingir o nivel
de conservacdo, acha evidente, ao contrario, que a tal quantidade se
conserve.

Os invariantes relacionais sao designados por Vergnaud (1986) como sendo
uma relacdo que permanece invariante para um conjunto de transformagdes de
operacoes ou de variacdes. O exemplo a seguir ilustra estes invariantes: “tomemos
um exemplo nas relacbes de parentesco: para uma crianca nao € facil perceber a
idéia que a relacao “filho de” é verdadeira ao mesmo tempo para ele e seu pai, para
ele e sua mée [...]” (VERGNAUD, 1986, p. 82).

A parte experimental deste trabalho se baseia nas seguintes palavras de
Vergnaud (2009a, p. 15):

Os conhecimentos que essa crianga adquire devem ser construidos por ela
em relacdo direta com as operacdes que ela, crianga, é capaz de fazer
sobre a realidade, com as relagBes que é capaz de discernir, de compor e
de transformar, com os conceitos que ela progressivamente constroi.

A citacdo acima faz referéncia a construcdo do conhecimento pelas criancgas,
porém pode ser claramente relacionado as alunas-professoras participantes do
curso apresentado neste trabalho. O conhecimento que elas adquirem, também
deve ser construido por elas através das relagbes que sao capazes de compor e dos
conceitos que constroem gradativamente. Além disso, ndo deixa de ser verdade o
fato de que o aluno deve ser considerado como o préprio agente de sua

aprendizagem enquanto questiona e se relaciona com a realidade.

Por muitas vezes, as criangas utilizam teoremas e conceitos matematicos
para compreenderem alguma situacdo corriqueira sem perceberem. Sao o0s
chamados teoremas-em-ato e conceitos-em-ato. A maior parte das vezes, esses
teoremas e conceitos-em-ato tém uma validade local, assim constituindo uma

primeira base que podera ser alargada mais adiante (VERGNAUD, 1986).

Os teoremas-em-ato sdo definidos como relagbes matematicas que sé&o
levadas em consideragao pelos sujeitos, quando estes escolhem uma operacao, ou
uma sequéncia de operacgdes, para resolver um problema (MAGINA et al., 2001).
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Estes teoremas-em-ato ndo sédo teoremas no sentido convencional do termo, pois a

maioria deles aparece de forma implicita nas acfes dos alunos.

Segundo Vergnaud (2009b, p. 23) “um conceito em agdo € um conceito
considerado pertinente na acdao em situacdo”. Durante a atividade “Batendo o
martelo: a construcdo de geoplanos” realizada no segundo encontro do curso, as
alunas-professoras precisaram desenhar uma grade quadriculada que se tornaria a
base para a construcdo do seu geoplano. Essa grade quadriculada traz consigo o
conceito de paralelismo e perpendicularidade entre retas, porém nao foram
mencionados estes conceitos durante a atividade. Foi neste momento que as
alunas-professoras utilizaram um conceito-em-ato, pois ndo precisaram que alguém
dissesse a elas que as retas deveriam ser paralelas e perpendiculares duas a duas,
mas mesmo assim elas desenharam a grade quadriculada da forma correta, deixado

todas as retas horizontais e verticais a uma mesma distancia umas das outras.

Voltando a ideia do professor pesquisador, Magina et al. (2001) salienta a
importancia desta caracteristica nos professores, pois sdo eles que percebem o
teorema ou relagBes por trds da acao do aluno e, a partir dai, pode propor novas

situacdes-problema, possibilitando a expansao do conhecimento do aluno.

A Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud traz ainda o conceito de
esquema. “O esquema, totalidade dinadmica e organizadora da ac¢ao do sujeito para
uma classe de situacdes especificadas, é portanto um conceito fundamental da
psicologia cognitiva e da didactica.” (VERGNAUD, 1996a, p. 162).

Um esquema é composto por quatro partes:

e um objetivo;
* sequéncia de acoes ;
e conceitos-em-ato e teoremas-em-ato;

» possibilidade de inferéncia na situacao.

Segundo Vergnaud (1996a, p. 157) “é nos esquemas que se tem de procurar
0S conceitos-em-ato do sujeito, ou seja, 0s elementos cognitivos que permitem a
accao do sujeito ser operatoéria”.
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Na sua teoria, Vergnaud (1996a) também nos apresenta ao Campo
Conceitual Aditivo e ao Campo Conceitual Multiplicativo, caracterizando cada um
deles. O campo aditivo estimula o aluno a pensar nas operacdes de adicdo e
subtracdo com sendo complementares. Com relacdo aos enunciados dos
problemas, no campo aditivo a incégnita pode estar em qualquer parte do
enunciado, diferentemente da maneira tradicional, em que ela aparece no fim do
problema. O aluno percebe que tem varias possibilidades de chegar a resposta e
isso lhe da mais autonomia e o seu pensamento nao fica engessado nas operacdes

gue precisa fazer.

A proposta do Campo Conceitual Multiplicativo € de que se trabalhe com as
operacdes de multiplicacdo e divisdo ja nos primeiros anos do Ensino Fundamental
e, também, de forma complementar. Vergnaud dividiu o campo multiplicativo em trés
categorias: regularidade, organizacdo retangular e combinatdria. Pensando nessas
categorias pode-se realizar atividades com multiplicacdo e divisdo sem que oS
alunos saibam os algoritmos dessas operacdes, eles simplesmente vao analisar o
problema e resolvé-lo com as ferramentas de que dispdem: os conceitos do campo

aditivo.
3.5.Valorizando o tema deste trabalho

Em minhas leituras e investigagcbes sobre o tema “formacéo de professores”,
encontrei a dissertacdo de mestrado de Denise Vieira Kazanowski intitulada “Ensino
de geometria nas séries iniciais em Minas do Ledo: algumas reflexdes”. Aluna do
Mestrado Profissionalizante em Ensino de Matemética da UFRGS, Kazanowski
realizou uma pratica muito interessante e, de certa forma, semelhante a parte
experimental do presente trabalho. Ela organizou um Grupo de Estudos com
professoras dos Anos Iniciais do municipio de Minas do Ledo, tendo como objetivo

discutir o ensino de geometria nesse nivel de ensino.

Baseando-se nas orientacfes sobre o bloco Espaco e Forma dos Parametros
Curriculares Nacionais do 1° ao 5° ano de 1997 (BRASIL, 1997), a entdo mestranda
percebeu que n&o era apenas sua a posi¢cdo de que a geometria deve ser abordada

Nnos anos iniciais, mas também de muitos educadores, académicos e do Ministério
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da Educacgéo (KAZANOWSKI, 2010).

Contudo, as escolas do municipio de Minas do Ledo ainda ndo estavam
adaptadas as orientacbes do MEC. Assim, as seguintes perguntas surgiram para a
autora: “E justo nossos alunos néo vivenciarem atividades de natureza geométrica
no inicio de sua formagdo escolar?” e, “Estd correto priva-los desses
conhecimentos?” (KAZANOWSKI, 2010, p. 14). Desta forma, o Grupo de Estudos
formou-se a partir da vontade de pensar modos de estudar e ensinar geometria nos
anos iniciais, visando manter os Planos de Estudos das escolas da cidade
atualizados (KAZANOWSKI, 2010).

O curso Matematicando: a gente aprende brincando, como mencionei
anteriormente, possui aspectos semelhantes ao Grupo de Estudos organizado por
Kazanowski. Seu publico alvo € o0 mesmo — professores dos Anos Iniciais —, sua
preocupacdo com a educacdo matematica também — melhorar o ensino de
matematica nos Anos Iniciais —, seu carater de formac¢ao continuada dos professores
dos Anos Iniciais e os recursos utilizados nos encontros — atividades praticas e
dindmicas — também sdo os mesmos. A principal diferen¢ca nessas duas propostas €
0 assunto abordado. A primeira trabalha com atividades variadas, abrangendo todos
0s blocos de contetdos presente nos PCN enquanto a segunda enfoca o0 ensino da

geometria.

Outra semelhanca entre os dois trabalhos pode ser vista nessas palavras de
Kazanowski (2010, p. 18): “Concordei com essas professoras quando afirmaram que
ndo podiam desenvolver com seus alunos conteddos que ndo dominavam [...]" Em
muitos encontros do Matematicando, as professoras comentavam sobre suas
dificuldades em realizar algumas atividades do curso por ndo dominarem o0s
conhecimentos necessarios, a fala de uma das professoras em uma atividade de
medida com fitas ndo graduadas ilustra bem essa situacéo: “[...] eu tive muita
dificuldade em conseguir entender que, quando sobrasse fita, eu devia dobrar a fita

pra ver quantos pedacos iguais aguele que sobrou cabiam na fita inteira e, além

40



disso, me espantei ao perceber que ndo sabia fracdes.” °

As atividades desenvolvidas pelo Grupo de Estudos de Kazanowski
procuravam auxiliar as professoras na construcdo da sua aprendizagem, mas
também permitiam ser desenvolvidas em sala de aula com as criancas, da mesma
forma que as atividades do curso Matematicando. Com relacao ao referencial teérico
presente na dissertacdo de Kazanowski, ndo posso deixar de salientar a grande
diferenca entre o utilizado neste trabalho. Em minha analise, relacionei as obras de
Piaget e Vergnaud com as situagfes vivenciadas através das atividades realizadas
nos encontros do curso; e Kazanowski abordou as relagdes entre os Ambientes de

Aprendizagem descritos por Ole Skovsmose e as atividades do Grupo.

Na XIll Conferéncia Interamericana de Educacdo Matemaética de 2011’, no
GT-Formacao de professores em educacdo matematica, encontramos 195 trabalhos
aceitos. Nas edicdes deste ano da Revista Brasileira de Educac&o®, podemos
verificar 16 artigos sobre o tema “formacdo de professores”. Além disso, no X
Encontro Nacional de Educacdo Matematica® foram apresentados 51 trabalhos no
GT-Educagdo Matematica nos Anos Iniciais e 54 no GT-Formagdo continuada de

professores.

7

Com isso, podemos dizer que o tema “formacao de professores” é relevante e
digno de ser discutido em mais trabalhos relacionados a educacdo matematica. Pois
as maneiras de se olhar para esse tema sdo muitas, e podem ajudar a melhorar a

qualidade do ensino de matematica nas escolas brasileiras.

® Fala de uma aluna-professora registrada em video no dia 05 de novembro de 2011.

" Disponivel em
<http://www.cimm.ucr.ac.cr/ocs/index.php/xiii_ciaem/xiii_ciaem/schedConf/presentations>

® Disponivel em <http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exefiah/>

o Disponivel em <http://www.sbem.com.br/ocs/index.php/xenem/xenem/schedConf/presentations>
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4. DESENHO E DESENVOLVIMENTO

Neste capitulo, apresento a forma como foi desenhado o0 curso
Matematicando: a gente aprende brincando, descrevo quem séo os participantes do
curso, a forma como procedi com a coleta dos dados e fago uma sintese de como

analisarei os dados coletados.

O método clinico piagetiano esta presente em todas as atividades planejadas
para o curso, por isso farei referéncia a obra Introducéo a Pratica do Método Clinico:
Descobrindo o pensamento das criancas (2002), de Delval, em minha escrita neste

capitulo.

Uma breve definicdo do método clinico € dada por Delval logo no inicio de
seu livro (2002, p. 12):

O método clinico € um procedimento de coleta e analise de dados para o
estudo do pensamento da crianca (embora também se aplique ao estudo do
pensamento dos adultos) que se realiza mediante entrevistas ou situacdes
muito abertas, nas quais se procura acompanhar o curso do pensamento do
sujeito ao longo da situacao, fazendo sempre novas perguntas para
esclarecer respostas anteriores. (DELVAL, 2002, p. 12)

Um dos métodos mais empregados no estudo de desenvolvimento cognitivo,
o0 método clinico caracteriza-se por sua consideravel flexibilidade, o que permite que
se ajuste as condutas dos sujeitos pesquisados e, assim, possa encontrar o sentido
daquilo que ele esta dizendo e fazendo. (DELVAL, 2002).

Piaget, inicialmente, utilizou um método de conversas abertas com as
criancas para tenta apreender o desenho de seu pensamento. Ndo se tratava
simplesmente de contar 0 niumero de sujeitos que respondiam de forma correta a
uma lista de exercicios, mas de indagar as justificativas que as proprias criancas
ofereciam de suas respostas. Esse foi o0 inicio do método clinico, que Piaget

comecou a utilizar em seus primeiros estudos sobre o pensamento da crianca.

“A esséncia do método consiste na intervengdo constante do experimentador
em resposta a atuacdo do sujeito” (DELVAL, 2002, p.53), com a finalidade de
descobrir os caminhos que segue seu pensamento, dos quais 0 sujeito ndo tem

consciéncia e que, portanto, ndo pode tornar explicitos de maneira voluntaria. Por
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isso, essa intervencdo € orientada pelas hipoteses que o experimentador vai
formulando acerca do significado das a¢des do sujeito.

Para que essas intervencdes gerem resultados a pesquisa realizada, Delval
(2002, p. 72) explica que

O pesquisador tem de abrir m&o de sua forma de pensar para introduzir-se

na forma de pensar do sujeito e, por isso, ndo pode atribuir aos termos que

ele utiliza o mesmo sentido que tém para si préprio, mas deve buscar

esclarecer qual é o sentido desses termos dentro da estrutura mental do
sujeito.

Este método parece ser muito Gtil para professores e outras pessoas que se
relacionam com criancas e estudantes, pois permite que saibamos mais sobre a
maneira de compreender e interpretar seu pensamento e entender melhor as

pesquisas que se realizam para descobrir como pensamos.

4.1.0 curso Matematicando: a gente aprende brincan do

Eu, juntamente com os professores de matemética do Colégio de Aplicacao
da UFRGS Fabiana Fattore Serres, Luiz Davi Mazzei, Mariana Lima Duro, Simone
Dias Cruz e o professor do Instituto de Matematica da UFRGS Marcus Vinicius de
Azevedo Basso, desenvolvemos uma proposta de extensdo: o curso de extensao
Matematicando: a gente aprende brincando. A proposta desse Curso, enviada a Pro-
Reitoria de Extensdo da UFRGS, encontra-se na integra no apéndice. Decidimos por
uma acdo de extensao, pois compartilhamos da ideia de que ao fazermos extensao
estamos produzindo um conhecimento que viabiliza uma relacédo transformadora

entre a universidade e a sociedade e vice-versa.

O publico alvo deste curso foram professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, académicos do curso de licenciatura em Pedagogia e académicos do
curso de licenciatura em Matematica. O convite para participacdo do curso foi feito
através de uma mensagem enviada a enderecos de e-mail de escolas publicas e
privadas e de comissdes de graduacao dos cursos de licenciatura em Pedagogia e
Matematica da UFRGS. Segue abaixo a mensagem de convite a participacdo do

Ccurso:
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Curso de Extensdo - UFRGS Dcultar detalhes

DE: | Camila Aliatti Quarta-feira, 27 de Julho de 2011 22:18

PARA:

oe: |1

Ola Prof
Gostariamos de convidar os professores de sua escola a participar do curso de extensdo "Matematicando: a gente aprende brincando”.

No sentido de oferecer situagdes que contribuam para a formago pedagogica de professores e licenciandos em relacio ao ensino-
aprendizagem de Matematica nos Anos Inicias do Ensino Fundamental, o curso tem como objetivos:

* estudo e discussdo acerca dos objetivos e propostas curriculares para o ensino de Matematica;
* estudo e preparacio de propostas de ensino-aprendizagem de Matematica;
* pesquisa de alternativas tecnologicas digitais para construcio de conhecimentos em Matematica;
* construcio e manipulacio de “engenhocas matematicas™ com diferentes materiais;
* discussdo acerca da utilizagfo e importancia de materiais mantpulativos em sala de aula;
* leitura de producdes relevantes sobre a tematica do ensino e da aprendizagem de conceitos matematicos;
* andlise de materiais didaticos e metodologias utilizados no ensino de Matematica:
* estudo dos problemas cognitivos, socio-culturais e didaticos e didaticos implicados no ensino e na aprendizagem de conceitos de
Matematica;
consolidagio de atitudes de participagio, comprometimento, pesquisa, organizacio, flexibilidade, critica e auto-critica no desenrolar das
atividades praticas;
* analise critica de planejamentos de trabalho preparados durante o curso.

Este curso serd realizado em cinco encontros presenciais semanais com duragio de 4 horas-aula cada e cinco encontros a distancia também
com duracio de 4 horas-aula cada, totalizando 40 horas-aula. Os encontros presenciais acontecerfio nos dias 13/08, 27/08, 24/09, 08/10 e
29/10 no Colégio de Aplicagio da UFRGS, no campus do vale. E os encontros a distancia acontecerfo, de modo assincrono, nas semanas
entre 0s encontros presenciais.

O 1mnico custo do curso é de 4 reais pelo certificado de 40 horas emitido pela pro-reitoria de extensio da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul - UFRGS.

Para inscrever-se, envie um e-mail para fabianaserres/@yahoo.com.br com os seguintes dados:

Nome:

Escola:

Ano que leciona atualmente:
Formacéo:

Esperamos sua participacio para que este curso seja um sucesso!
Muito obrigadal
Atenciosamente

Camila Aliatti - licencianda em matematica da UFRGS

Fabiana Fattore Serres - professora do Colégio de Aplicacdo da UFRGS
Luiz Mazzei - professor do Colégio de Aplicacdo da UFGRS

Marcus Basso - professor do Instituto de Matematica da UFRGS
Mariana Lima Duro - professora do Colégio de Aplicagio da UFRGS
Simone Cruz - professora do Colégio de Aplicagio da UFRGS

Figura 6: Convite para o curso Matematicando: a gente aprende brincando

Totalizando 40 horas-aula, o curso Matematicando: a gente aprende
brincando estruturou-se da seguinte maneira: cinco encontros presenciais como
duracdo de 4 horas-aula cada e cinco encontros a distancia também com duracéo

de 4 horas-aula cada. Fizemos o possivel para intercalar um encontro presencial
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com um encontro a distancia, fornecendo tempo para que as alunas-professoras

realizassem as atividades a distancia.

No sentido de oferecer situacdes que contribuissem para a formacao
pedagdgica de professores e licenciandos em relagdo ao ensino-aprendizagem de

matematica nos Anos Inicias do Ensino Fundamental, prop6s-se:

construgdo e manipulagdo de “engenhocas matematicas” com

diferentes materiais;

» discussdo acerca da importancia dos conceitos matematicos
envolvidos nas construcoes;

» discussdo acerca da utilizacdo e importancia de materiais
manipulativos em sala de aula;

= leitura de producdes relevantes sobre a tematica do ensino e da
aprendizagem de conceitos matematicos;

» estudo e preparacdo de propostas de ensino-aprendizagem de

matematica

Todas as atividades dos encontros presenciais aconteceram no laboratorio de
Fisica e Matematica do Colégio de Aplicagdo da UFRGS, um local que possibilitou a
construcdo e experimentacdo dos objetos manipulativos que as alunas-professoras

foram produzindo ao longo do curso.

Durante o desenvolvimento dos trabalhos do curso estavam previstas:

1. a criacéo e publicacéo de paginas html na forma de webfdlios individuais com
o0 conteudo elaborado durante o planejamento das propostas didaticas
voltadas a aprendizagem de matemaética;

2. construgdo de recursos concretos, experimentacdo destes recurso e
exploracdo de recursos virtuais com 0s quais podem ser criadas propostas
didaticas envolvendo conteudos de matematica dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental;

3. leituras visando a constru¢do de conceitos de matematica que oferecam
suporte para a elaboracdo de propostas didaticas a serem implementadas

nas escolas.
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Para nao tornar o texto repetido, decidi por, nesta se¢édo, apenas apresentar
as atividades que foram realizadas nos encontros presenciais e a distancia do curso.

A descricao detalhada sera feita no capitulo 5 - Anélise dos dados.

O primeiro encontro presencial aconteceu no dia 03 de setembro, tivemos que
atrasar o inicio do curso devido a imprevistos com a rede elétrica do Campus do
Vale, e estavam programadas duas atividades: “O jogo Plinko” e “Criando o0s seus
PBworks”. Na primeira atividade, as alunas-professoras construiram o jogo Plinko
para criangas. Originalmente, o Plinko € um jogo que trabalha com probabilidade,
mas fizemos algumas adaptacbes e tornamos 0 jogo uma ferramenta para se

trabalhar outros conceitos matematicos com as professoras dos Anos Iniciais.

Para a criagdo e publicacdo de paginas de html, utilizamos a ferramenta de
comunicacdo social PBworks. Esta ferramenta permite que cada pessoa crie sua
pagina de html para postagens de arquivos, fotos, videos e texto. Criamos uma
pagina para 0 curso, em que as atividades a distancia, informacdes sobre o0s
encontros presenciais e os links para os PBworks individuais de cada aluna-
professora foram postados e puderam ser acessados por elas em qualquer
momento. Acessando o endereco http://matematicandoufrgs.pbworks.com é possivel
ter acesso a todas as atividades realizadas a distancia a aos PBworks individuais

das participantes.
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VIEW EDIT
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Matematicando: a gente aprende brincando & Tnvite more people
s adined by (3 Camile Alewi & nrinutes 290 5 Page hizmary

Ola pessoal, sejam bem-vindos ao PBworks do curso

MATEMATICANDO: A GENTE APRENDE BRINCANDO

Neste espago virtual, desenvolveremos todas as nossas atividades & distancia o ok ot
Faremos reflexdes, discussGes e aprenderemos muito juntos! )

Mos links abaixo, vocé podera conferir a proposta do curso, compariihar descobertas e esclarecer suas davidas.

Proposta de extens&o Compartihando descobertas Duvidas gerais S e e

./ Matematicando: a gente aprende brinca
adtad by Camils Alisti

MATERIAIS L_u DSCO8374.0PG
uploaded by Camils Alisci
Atividades para se utilizar em conjunto com o Geoplano

. SideBar
dtad by Camis Alls
SITES SUPER INTERESSANTES sisets
. SideBar
htip//mdmat mat ufrgs brianos_iniciais i
. Matematicando: a gente aprende brinca
PBworks da oficina Brincadeira Virtual adted by Camila Allatt

. Matematicando: a gente aprende brinca
aded by Camils Alists
ATVIDADES . Matematicanda: a gente aprende brinca
" edited by Camils Aliatti
Afividade 1 - Criando o seu PBworks - Prazo para a conclus&o: 03/09/2011

More sgiving..,

Atividade 1' - Plinko e PBworks - Prazo para a conclusdo: 23/09/2011%

Atividade 2 - | eitura. discussdo e criacdo - Prazo para a conclusdo: 16/09/2011

Atividade 3 - Geometria para pensar - Prazo para a concluso: 14/10/2011

Atividade 4 - Como medir tudo o que ha - Prazo para a conclus&o: 26/10/2011

Atividade 5 - Prova Brasil - Prazo para a conclusdo: 04/11/2011
Atividade & - Robdtica - Prazo para a conclusio: 18/11/2011

* Esta atividade deve ser realizada apenas pelas participantes que ndo puderam participar do primeiro encontro do curso

Davidas em como editar seu PBworks? Cligue aqui

Figura 7: Pagina inicial do PBworks do curso

No link Proposta do curso, encontramos a proposta do curso aprovada pela

Pré-Reitoria de Extensdo da UFRGS. Compartilhando descobertas € um espaco em

que as alunas-professores podiam colocar as suas descobertas durante o curso e

em Duvidas gerais poderiam manifestar suas duavidas com relagdo ao curso ou as

atividades propostas.

A pagina inicial contém ainda os arquivos dos materiais usados nos encontros

presenciais e sites relacionados ao ensino de matematica nos Anos Iniciais

O PBworks possui muitas funcionalidades. Veja na figura abaixo:
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VIEW 1 o Creste 3 page
|} Upload files
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Gopy this page
Neste espago virtual, desenvolveremos todas as nossas atividades & distancia. o e i
Faremos reflexdes, discussGes e aprenderemos muito juntos! )
Havigatar 9

Nos links abaixo, vocé poderd conferir a proposta do curso, compartilhar descobertas e esclarecer suas dividas.

Proposta de extensdo Compartilhando descobertas Duvidas gerais S e S

" adted by Camils Aliatti

MATERIAIS [ DSCOB374.3PG
uplosded by Camils Al
Atividades para se utilizar em conjunto com o Geoplano
o SideBar
aditad by Camils Alari
SITES SUPER INTERESSANTES
SideBar
htip-//mdmat mat ufrgs brianos_iniciais e
. Matematicando: a gente aprende brinca
PBworks da oficina Brincadeira Virtual edited by Camils Allati

' Matematicando: a gente aprende brinca
aded by Camils Alistd
ATMIDADES Matematicando: 2 gente aprende brinca
i = edited by Camis Alism
Atividade 1 - Criando o seu PBworks - Prazo para a conclus&o: 03/09/2011

- More activiny.,
Atividade 1' - Plinko e PBworks - Prazo para a conclusdo: 23/09/2011%

Atividade 2 - | eitura. discussdo e criacdo - Prazo para a conclusdo: 16/09/2011

Atividade 3 - Geometria para pensar - Prazo para a concluso: 14/10/2011

Atividade 4 - Como medir tudo o que ha - Prazo para a conclus&o: 26/10/2011

Atividade 5 - Prova Brasil - Prazo para a conclusdo: 04/11/2011
Atividade & - Robdtica - Prazo para a conclusio: 18/11/2011

* Esta atividade deve ser realizada apenas pelas participantes que ndo puderam participar do primeiro encontro do curso.

Dividas em como editar seu PBworks? Cligue aqui.

Figura 8: As principais funcionalidades do PBworks

Através de um editor de texto simples, clicando em Edit (1), o usuario pode

acrescentar e editar seus textos. Veja na figura abaixo:
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VIEW EDIT

Matematicando: a gente aprende brincando

B U I 8 |% ¥ |& & = |= = = |2 Bl | wtes | mwrs
A= Y tomal « Arial « | 14pt <> Source. | @B AddLink
ATIVIDADES

Atividade 1 - Criando o seu PBworks - Prazo para a concluséo: 03/09/2011

Atividade 1' - Plinko e PBworks - Prazo para a conclusdo: 23/09/2011*

Atividade 2 - Leitura, discusséo e criagdo - Prazo para a concluséo: 16/09/2011

Atividade 3 - Geomelria para pensar - Prazo para a conclusdo: 14/10/2011

Atividade 4 - Como medir tudo o que hé - Prazo para a concluséo: 26/10/2011

|

Describe your changes: 0/2000 (hide this]
[ save I saveand Continue | or Cancel Edit tags

Figura 9: Usando a ferramenta Edit

Ao clicar em Edit, chegamos a uma pagina de edicdo de texto como a
apresentada na figura acima. Através das ferramentas destacadas na parte superior
desta imagem pode-se alterar a formatacéo do texto. Clicando em Images and files,
destaque superior a direita, aparece o botdo Upload files em que clicamos para
transportar imagens ou arquivos do nosso computador para dentro do PBworks e,

posteriormente, colar essa imagem ou arquivo no texto.

Em Page history (2) temos a evolugéo dos registros dos PBworks individuais

presentes na péagina inicial.

Revisions (56)
Showing the 20 most recent revisions. Show all 56 revisions.

Compare

11 at 1:23:03 pm by Camila Aliatti

x

(Current revision)

@ No descrip ered
Movember 1 11 at 2:31:14 pm by Camila Aliatti
x
%
No descrip ered x
Movember19, 2011 at 2:11:55 pm by Camila Aliatti
Na description entered x
Movember 19, 2011 at 2:02:52 pm by Camila Aliatti
No description entered x
Movember 19, 2011 at 1:58:42 pm by Camila Aliatti
Na descripiton entereqd L
Movember 19, 2011 at 1:53:55 pm by Camila Aliatti
No description entered x
Movember 18 2011 at 6:58:22 pm by Larissa Rocha de Vargas
o description entered X
November 18, 2011 at 6:52:59 pm by Larissa Rocha de Vargas
No description entered x
November 3, 2011 at 2:34:09 pm by Camila Aliatti
No description entered X

Figura 10: Page history de um PBworks
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E em Recent Activity (3), temos a informacao de quais paginas do Pbworks foi
modificada.

As atividades programadas para o segundo encontro presencial, que ocorreu
apenas no dia 1 de outubro devido a muitos imprevistos, se chamavam: “Batendo o
martelo: a construcdo de geoplanos” e “Descobrindo a geometria com o geoplano:
partel”. Neste encontro, as alunas-professoras construiram um geoplano cada uma

e depois o0 exploraram com a seguinte atividade:

Atividade 1,

Construa no geoplanoas representacdes abaixo e responda:

-—*—*—*—*—I 1. Qual & o nome desta figura? . . . . . . 1.
. . l % -
- L] L] L] 2 * . " - . L L4
2. Comovoce a construiv no gecplanc? | 2.
« s s = = = —— & W
- - - L] - - . L
1. Qual é o nome desta figura? 1.
P s s s s = =
. oy s = = = [
ERES L 2 3 P -
| 2. Comaovocé a construiu no gecplana? / 2.

Figura 11: Atividade 1

O seguinte conjunto de atividades, intitulado “Descobrindo a geometria com o

geoplano: parte 2” foi realizado no terceiro encontro presencial no dia 15 de outubro.
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Atividade 2

Construana geoplano as representacdes abaixo e calcule os seus perimetros.

] :: TI—;—I- —
D .
S I R

Construa no geoplano figuras com mesmo perimetro que os das representadas acima, mas de formatos diferentes. Represente cada construcio.

B - s . . . . e . . B . . . . . - . . . PR
. = s . . . = s . . . . . . . . s . . . P

Figura 12: Atividade 2

Atividade 3

Qualdos perimetros & maior?

. . . . . .

. . . . - .

- - - . .

. » . . . .
P

/ . . . . .

. . . . . .

Dados os dois desenhos abaixo. O perimetro aumenta ou diminui?

. . - - . . . . . . - .
. . . . . . L] - L] L] . .
. . . . . . . L] . . . .

Verifigue se os perimetros das figuras 2 e 3 aumentam, diminuem ou permanecem iguais em relacdo ao perimetro

dafigura 1.
- . - . . . . ™ . . . . - - L] L] . .
. - . . . . . . . . . . : 4 L] . L . .
- - - . [ . . - . . L] . . . L] - . .

Figural Figura 2 Figura 3

Figura 13: Atividade 3
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Atividade 4

Construa no geoplano os poligonos abaixo e calcular suas dreas:

=t nn W REnb
crww g

Figura 14: Atividade 4

Atividade 5

Paracada um dos poligonos abaixo, construir no geoplano um outro que tenhaa mesma drea, porém com formato diferente.

. . . . . . . . . . . .
. . . . . .
L] - - L - L L] . L - . - - - - ;/-
. . . - . . -/ .
y
. . . - . . . - L . -
- - . -
. . . .
. . - . .
. . . . . . . . .
. . . . . . . . . . . - . . . . . .
. . . B B . . . . . . . . . . . . B
. . . - . . . . . . . . . - . . . -
. . . . . . . . . . . . . . . . » .
. . . O . . . . . . . . . . . . . -
. . . . . . . . . . . . . . . . . .

Figura 15: Atividade 5
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Atividade &

Construano geoplano os poligonos abaixo:

Paracada par de poligonos, que relagdo existe entre seus lados, suas dreas e seus perimefros?

Figura 16: Atividade 6

No quarto encontro, dia 5 de novembro, tivemos as atividades “O ‘poder’ de
uma fita de papel” e “Organizando caixinhas”. Neste dia, as alunas-professoras
foram convidadas a medir diversos objetos do laboratério com fitas de papel pardo

nao graduadas e a manusearem caixinhas de diferente tamanhos e formas.

Por fim, no ultimo encontro do curso, dia 19 de novembro, as participantes
construiram o jogo “De |4 pra c&”. Este jogo é muito interessante, pois trabalha o
conceito de lateralidade de uma forma real, isto €, o jogador precisa se colocar no

lugar do peédo para saber para onde ele vai caminhar.
4.1.1. Os encontros a distancia

O curso Matematicando: a gente aprende brincando contou com, além dos
encontros presenciais, cinco encontros realizados a distancia. As atividades eram
postadas no PBworks do curso sempre no sabado presencial, pois, assim, as
alunas-professoras teriam o tempo entre cada um dos encontros presenciais para
realizar as atividades. Normalmente dispunham de uma a duas semanas para postar

as suas resolucoes.
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As atividades propostas a distancia eram compostas de textos e alguma outra
atividade relacionada ao tema do texto escolhido. Com essas atividades, tinhamos
como objetivo fazer com que as alunas-professoras refletissem sobre o ensino de
matematica nos Anos Iniciais. Os textos traziam ideias inovadoras e, com relacdo a

essas ideias, queriamos saber as suas opinides.

Além disso, apresentavamos em todas as atividades algum recurso virtual
para que elas explorassem e discutissem sobre as possibilidades de uso dessas

ferramentas nas suas salas de aula.

Na primeira atividade a distancia, intitulada Leitura, discussdo e criacao,
foram propostos os seguintes textos: “Campo Aditivo” e “Campo Multiplicativo”. Além
disso, apresentamos para exploracéo o objeto virtual de aprendizagem “Maquina de
Café".

A segunda atividade chamada “Geometria para pensar”’ trazia um texto com
esse mesmo titulo e o geoplano virtual'!. Na terceira, sugerimos a leitura do texto
“Como medir tudo o que h&” e uma discussdo em cima de uma animacéo*? do site
da Revista Nova Escola. Na quarta atividade fizemos uma discussado acerca da
Prova Brasil e, por fim, na quinta e Ultima atividade trouxemos um texto relacionado

com robdtica, “Robdtica sem usar computador”.
4.2.Sujeitos da pesquisa

Depois de encaminhada e aprovada pela Pr6 — Reitoria de Extensdo da
UFRGS, a proposta do curso comecou a ser divulgada via e-mail para diversas
escolas da rede publica e privada e para académicos do curso de pedagogia da

UFRGS. As inscriges para o curso de extensdo também foram feitas via e-mail.

O publico de 30 alunas-professoras completou-se em menos de uma semana

apos a divulgacdo; e uma lista de espera contendo 49 nomes formou-se no decorrer

1% Disponivel em <http://mdmat.mat.ufrgs.br/anos_iniciais/objetos/maquina.htm>

! Disponivel em <http:/nlvm.usu.edu/en/nav/frames_asid_172_g_2_t_3.html?open=activities>
'2 Disponivel em <http://revistaescola.abril.com.br/matematica-
especial/lousa3.shtml?keepThis=true&TB_iframe=true&height=400&width=550>
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das duas semanas seguintes. Utilizei o género feminino para mencionar o publico do

Curso, pois este género apresentou-se em unanimidade na lista de inscritos.

Contudo, ndo tivemos a presenca de todas as inscritas em todos o0s
encontros; em média, sete alunas-professoras participaram dos cinco encontros
presenciais do curso. Mesmo mantendo um contato frequente via e-mail e telefone,
muitas participantes decidiram por desistir do curso devido a compromissos pessoais

e a coincidéncia dos sabados do curso com os sabados letivos de suas escolas.

Os sujeitos da pesquisa foram, entdo, professoras que atuam nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental de escolas publicas e privadas do municipio de
Porto Alegre. Entre elas, encontramos académicas do ultimo semestre do curso de
licenciatura em Pedagogia da PUC — RS, uma académica do curso de licenciatura
em Pedagogia da UFRGS, ex-alunas do curso de Licenciatura em Pedagogia a
Distancia da UFRGS (PEAD - UFRGS) e Licenciatura em Matematica da UFRGS, e

professoras com Poés - Graduacdo em alfabetizacao e letramento.

Todas as participantes do curso demonstraram preocupacédo em melhorar sua
acdo em sala de aula, no que diz respeito ao ensino de matematica, e motivacéo
para trocar experiéncias, refletir sobre sua pratica docente e aprimorar seus saberes

matematicos.
4.3. A coleta dos dados

Os dados da pesquisa foram coletados através de diarios de campo de cada
encontro presencial do curso que contiveram uma dupla perspectiva: uma descritiva
e uma interpretativa. Para contemplar a perspectiva interpretativa que pretendia dar
aos diarios, utilizei de forma experimental o método clinico piagetiano, sempre
dialogando livremente com as alunas-professoras, em vez de restringir-me a
perguntas fixas (DELVAL, 2002). Dessa forma, pude perceber as acdes individuais
de cada uma das participantes, mas também as suas expressdes coletivas com

relacdo a cada atividade desenvolvida.

Falas e acdes das alunas-professoras também fazem parte dos dados a

serem analisado. Para obter esses dados, todos os encontros foram gravados na

55



forma de video e também fotografados.

Além disso, foram recuperadas as postagens das alunas-professoras em seus
PBworks individuais. Suas reflexdes acerca das atividades propostas a distancia

serdo também analisadas neste trabalho.
4.4.Sobre a analise dos dados

Foram analisados os resultados obtidos em cada encontro através de uma
pesquisa qualitativa, em que o conjunto de atividades desenvolvidas no curso
contemplando os encontros presenciais e 0s a distancia constituiram o caso deste

estudo.

Identifiquei expressbes ditas pelas alunas-professoras e também descrevi
suas acoes ao realizarem as atividades propostas em cada encontro. A partir dessas
identificagbes e descrigbes, com o auxilio de minhas leituras das teorias de Piaget e
Vergnaud, pretendi verificar se houve uma discussdo sobre 0s conceitos
matematicos envolvidos em cada atividade que possibilitasse a compreenséo, pelas
alunas-professoras, da importdncia daqueles conceitos na “alfabetizacéo
matematica” das criancas e, além disso, se a forma como tais conceitos foram

trabalhos no curso é passivel de ser realizada em suas salas de aula.
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5. ANALISE DOS DADOS

Este capitulo apresentara uma descricdo detalhada de cada encontro do
curso Matematicando: a gente aprende brincando. Todas as atividades, as acdes
das alunas-professoras e suas falas serdo relatadas de forma a deixar claro o
transcorrer dos encontros. As descrigBes serdo feitas a partir dos videos gravados

nos encontros, as falas e acdes serdo também retiradas desses videos.

Em meio as descri¢cbes, farei reflexdes acerca das acdes e falas das alunas-
professoras fazendo mencdo a Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud e a

Visdo construtivista piagetiana.

Organizei as falas das alunas-professoras a partir de um cédigo. Cada
participante do curso recebeu uma letra do alfabeto, assim temos a aluna-
professora-A até a aluna-professora-M. Quando me referir a fala de algum professor
de matematica do Colégio de Aplicacdo da UFRGS, utilizarei o seguinte codigo: Prof
CAp 1 até Prof CAp 4. E ao mencionar as minhas falas utilizarei a abreviatura da

palavra académica, Acad.
5.1.0 jogo Plinko

Inicialmente, todos 0s ministrantes do curso se apresentaram as alunas-
professoras. Apos uma breve introducdo aos objetivos do curso e sua metodologia
de trabalho, as participantes foram convidadas a se apresentarem para o grupo. Em
meio as apresentacdes, destaco a fala da aluna-professora-A: “Eu me propus a vir
no curso de vocés, porque eu sinto uma necessidade muito grande em trabalhar a
matematica manualmente. Sou muito tedrica e isso me prejudica muito, pois as
criancas gostam muito de atividades diferentes e a aula se torna mais prazerosa, por

iISSO eu senti a necessidade de fazer esse curso”.

Piaget (1973a) reforca a preocupacao da aluna-professora-A afirmando que
as noc¢des estruturais que caracterizam a mateméatica moderna devem se apresentar
mais proximas das estruturas de pensamento “natural’ das criangcas do que 0s

conceitos usados na matematica tradicional.
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Passado o momento de apresentagfes, partimos para a atividade de
construgdo do jogo Plinko. Originalmente, o Plinko foi criado para trabalhar os
conceitos de probabilidade com alunos do Ensino Médio existente na forma virtual.
Uma versao adaptada aos Anos Iniciais ja havia sido utilizada com as criancas na
oficina Fabrica de Brinquedos, que mencionei no capitulo 1 deste trabalho, e foi um
sucesso, por isso pensamos em confecciona-lo com as alunas-professoras do

Matematicando.

Figura 17: O nosso Plinko

Para a confeccao do jogo Plinko, utilizamos os seguintes materiais: folhas de
papel cartaz coloridas, fita adesiva, rolinhos de papelédo, tampinhas de garrafa pet e
bolinhas de gude para jogar. Estes materiais foram fornecidos as alunas-professoras

pelos ministrantes do curso.

A confecgéo do jogo se divide em duas partes: a construcao da parte inferior
(a sanfona na cor verde da figura 17) e a construcdo da rampa (estrutura em
vermelho da figura 17). Para a construcédo da sanfona e da rampa, utilizou-se meia
folha de papel cartaz para cada estrutura.
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A sanfona é constituida de doze colunas e, consequentemente, de onze
dobras para ficar com cinco cavidades para onde as bolinhas de gude cairéo. E a
rampa € constituida de duas dobras laterais que servem de apoio para as bolinhas
descerem pela rampa sem deslizarem para fora da sanfona, de obstaculos feitos de
tampinhas de garrafa pet e de um rolinho de papeldo por onde as bolinhas ser&o
lancadas.

Organizadas em duplas ou trios, as alunas-professoras fizeram do laboratério
de Fisica um local repleto de movimento e de experimentacdes. Sua primeira tarefa

foi dividir a parte horizontal da folha de papel cartaz em doze partes iguais.

Figura 18: Divisdo dafolha de papel cartaz

Para realizar esta tarefa, os grupos tiveram que saber onde colocar a régua,
por onde comecar a medir, pelo 1 cm ou pelo 0 cm? Além disso, podemos verificar
gque as alunas-professoras apresentaram o conceito-em-ato de retas paralelas ao se
preocuparem com gque as retas ficassem sempre a uma mesma distancia umas das
outras, desde o inicio de seu tragcado até o final.
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Figura 19: Depois de tragar as retas era hora de dobrar

Durante a confecgédo da rampa, retirou-se um pedaco do seu comprimento para
a construcdo de uma base de apoio que se encaixaria no final da sanfona para néo
deixar que as bolinhas se espalhassem pelo ch&do. O tamanho do pedaco a ser
retirado da rampa deveria estar de acordo com a altura das cavidades da sanfona.

Aluna-professora-D: “Que tamanho tem essa base?”

Acad.: “Como ela vai se encaixar no final da sanfona...”

Aluna-professora-D: “... deve ter o tamanho da cavidade.”

Aluna-professora-E: “Que é 4 cm, nés medimos antes, para dobrar.”
Aluna-professora-D: “Mas entao esse pedaco deve ter 8 cm, pois ndés vamos dobrar

ao meio para encaixar.”

Sem perceber, a aluna-professora-D, recorreu ao conceito de simetria para
descobrir que o pedaco de papel cartaz deveria ter 8 cm de largura. Esse conceito-
em-ato, fez com que ela ajudasse sua colega de grupo a resolver o problema em

gque se depararam.
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Figura 20: Preparando a base da sanfona

O ultimo passo foi montar o Plinko. Com fita adesiva, cada parte do jogo foi
tomando o seu lugar e cada cavidade da sanfona representou um valor de

pontuacao determinado pelas alunas-professoras.

Figuras 21: Montando o Plinko

Depois do jogo montado, era hora de jogar. Cada grupo recebeu uma tabela
como a apresentada a seguir. Nesta tabela, ja havia valores para as cavidades, pois
foi a mesma tabela usada na oficina Fabrica de Brinquedos, mas a determinacdo de
valores ficou livre para a escolha de cada grupo.
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Figura 22: Jogando
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Figura 23: Tabela do Plinko
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Destaco algumas falas durante o momento de experimentacao:

Aluna-professora-E: “As nossas bolinhas sé caem no valor 1 (pontuacdo da primeira
cavidade a esquerda), por que?”

Acad.: “Deixa eu ver.... Olhem para a posi¢cao das tampinhas de vocés.”
Aluna-professora-D: “Ah! Essa aqui (a primeira tampinha em que a bolinha se
depara) esta mais para a direita. Nossa! Ela ja influencia logo na partida da bolinha?”
Aluna-professora-E: “Entdo a gente troca ela de lugar pra ver.”

As alunas-professoras sentiram a necessidade de modificarem o jogo, algo
que nem sempre € possivel em algumas atividades. Mas o Plinko trouxe essa
possibilidade a elas e, com isso, vivenciaram uma experiéncia logico-matematica
muito interessante. Elas agiram sobre o objeto concreto (Plinko) e realizando
abstracdes sobre um outro tipo de objeto, nesse caso, sobre objetos de
conhecimentos (Piaget, 1973b). Elas modificaram o0 jogo, pois jA sabiam onde

queriam chegar: na maior pontuacao.

Aluna-professora-C: “Essa tabela € super legal para as criancas. Elas ja podem
visualizar um grafico, além de terem contato com tabelas.”

Aluna-professora-G: “Esse jogo nos traz véarias possibilidades de trabalhar conceitos
como a multiplicacdo até para os menores (alunos do 1° ao 3° ano) na forma da

adicao repetida. Tudo depende da tua abordagem.”

Trabalhar com a multiplicac&o ja nos primeiros anos do Ensino Fundamental é
uma das premissas do Campo Conceitual Multiplicativo de Vergnaud. Através de
situacOes-problema que permitam que a crianga faga uma multiplicacdo sem
perceber, € possivel construir um raciocinio tdo bem estruturado que, nos anos
seguintes da escolarizacdo, esse aluno apresentara maior facilidade na

compreensao desta operacao.

Aluna-professora-C: “O visual que a tabela nos da depois de preenchida ja
representa um grafico de colunas, nem precisaria desenhar outro.”
Acad.: “Sim. Essa tabela nos traz dois eixos, o horizontal e o vertical, representando

grandezas diferentes em cada um deles. Na horizontal temos quantidade de pontos,
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enquanto que na vertical temos quantidade de bolinhas. Muitas vezes vemos
graficos de tempo versus distancia percorrida ou tempo versus quantidade de
chuva...”

Aluna-professora-A: “Eu acho muito interessante isso 0 que tu estas nos dizendo.
Pois as criancas vao ver essa tabela que elas produziram, bem simples, e vao
compreender que existe esse tipo de grafico, que existe uma leitura de tabela aqui
(mostrando a sua tabela).”

Aluna-professora-D: “Isso! Ai quando elas virem algo parecido em revistas ou

jornais, vao pensar — ‘Acho que ja vi isso. Ah! Ja sei! Na aula da Profe D! (risos)

O contato da crianca com uma situacdo nova traz grandes consequéncias.
Permite-lhe aplicar, de forma despretensiosa, aquele novo conhecimento em
diferentes situagfes. Esse conhecimento serd um invariante que aparecera sem ser
percebido em muitas atividades que essa crianga realizar4d. Para entender o
significado da uma tabela criada através de uma pesquisa realizada por uma revista,
0 sujeito fard uso dos mesmos conhecimentos que o fez compreender a tabela do

jogo Plinko, por exemplo.

Aluna-professora-J: “Sabe no que eu pensei... em depois de o0s alunos ja terem
jogado bastante, fazer uma atividade com pequenos probleminhas matematicos
como: se eu marquei 8 pontos quando joguei o Plinko e as minhas bolinhas cairam

s6 na cavidade que valia 2 pontos. Quantas bolinhas eu joguei?”

Ao formular este “probleminha”, a aluna-professora-J colocou em pratica o
Campo Conceitual Multiplicativo da teoria de Vergnaud. Encaixando-se na categoria
denominada regularidade — A estd para B na mesma medida que C esté para D-,
este exemplo transforma a incognita; enquanto jogavam, os alunos descobriam a
quantidade de pontos que haviam marcado e sabiam quantas bolinhas tinham sido
usadas para marcar aquele valor. Agora, a incégnita € o namero de bolinhas,

sabendo a pontuacgédo e onde elas cairam.

Apés o momento da experimentacdo do Plinko, fizemos uma socializacdo
com todas as alunas-professoras. Elas contaram ao grupo todas as suas sensacoes
ao jogar o Plinko, sua opinido a respeito da utilizacdo deste objeto em sala de aula e
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0 que de matematica elas constataram existir no jogo

Aluna-professora-B: “Gostei muito, pois ajuda a raciocinar um pouco sobre a
probabilidade. Por que as minhas s6 caem em determinada cavidade?”

Acad.: “Sim. Ele traz uma noc¢ao bem intuitiva de probabilidade.”

Aluna-professora-A: “Eu gostei de construir 0 jogo, pois da ao ensino um movimento.
A crianca néo fica em um determinado lugar e tu no lado oposto. Tu sente esse
movimento e eles também. Com relacdo ao trabalho em grupo, ndo fazer sozinho é
muito importante para a socializacdo da crianca. Permitindo que a matematica nao
seja vista mais como um ‘bicho papao’, mas de uma maneira mais prazerosa. Torna

0 conhecimento mais divertido e ndo uma coisa tdo séria e distante.”

Durante a fala desta aluna-professora, todas as participantes faziam aquele
movimento de “sim” com a cabec¢a, concordando com as palavras dela. Segundo
Piaget (1936, p. 15) “a crianca ndo € um ser passivo, do qual se trate de rechear o
cérebro, mas um ser ativo, cuja tendéncia a pesquisa espontanea tem necessidade

de alimentos.”

Aluna-professora-B: “E gostoso tu ver o teu aluno se divertir, vibrar como os pontos,
pois nao deixa de ser uma competicdo.”

Aluna-professora-C: “E eles adoram competir” (risos)

Aluna-professora-H: “Aqui no nosso grupo a gente bolou uma adaptacdo para
Educacéo Infantil, pois eu trabalho com os pequenos de 3 aninhos e a gente so6 viu
até o numero 4 (1,2,3,4). Haveria um dado com os numeros até o 4. A crianga joga o
dado. Caiu o numero 3, por exemplo, entdo sera essa a quantidade de bolinhas que
ela vais usar para jogar o Plinko. Depois de jogar, ela ira trocar as bolinhas pelos
objetos que representavam a cavidade onde as bolinhas cairam. Circulos,
guadrados, por exemplo. E depois veriam quem ficou com mais tipos de figuras. ”
Aluna-professora-I: “Da, também, pra colocar aqui aonde vai a pontuacéo, vezes 3,
vezes 2, vezes 6, assim o aluno vai marcar os pontos a partir da multiplicacdo da

guantidade de bolinhas. ”

As participantes inferiram novas regras e estratégias para adaptar o Plinko a
sua realidade. Esse jogo permitiu-lhes refletir sobre os conhecimentos que seus

65



alunos possuem ou que podem vir a construir através dele. Vergnaud (2009b, p.18)

afirma que “a experiéncia é incontornavel”.

Em seguida, comecamos a discutir sobre porque construir esse jogo com 0s

alunos e ndo apenas entrega-lo pronto para jogar.

Aluna-professora-H: “E mais prazeroso jogar com algo que tu construiu do que com
0 gue ja esta pronto.”

Aluna-professora-D: “Acho que os alunos da 42 série conseguem dividir a cartolina
como nos fizemos, mas 0s menores nao.”

Acad.: “E por isso que eu sugiro que vocés levem a cartolina j& marcada, pronta
para ser dobrada.”

Aluna-professora-E: “Com certeza, ai com 0s pequenos a gente trabalha mais as

formas geométricas.”

A caracteristica marcante deste jogo verificada pelas alunas-professoras € a
multiplicidade de conceitos que podem ser evocados através da sua construcdo e

manipulacéo.

Terminada a discussdo, as alunas-professoras estavam radiantes com o
primeiro encontro e esperavam ansiosamente pelo préximo. No laboratério de
informatica, receberam instrucdes sobre o uso da ferramenta PBworks. Tiveram um
momento de exploracdo do PBworks do curso e, em seguida, criaram 0 seu

PBworks individual.
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Figuras 24: Criando o PBworks
5.2.Batendo o martelo: a construcao de geoplanos

Para este encontro, seriam necessarios alguns materiais ndo tdo simples de
serem encontrados como os utilizados no encontro passado (papel cartaz ou
rolinhos de papeldo). Por isso, pensamos em deixar que as alunas-professoras
providenciassem uma parte desse material sozinhas, pois caso quisessem realizar a

atividade com os seus alunos, ja saberiam onde encontrar o material.

O conjunto de materiais necessario para a construcdo do geoplano é
composto de: um pedaco de madeira com aproximadamente 20 cm de largura e 20
de comprimento, pregos, martelo e folhas de oficio. Para a exploracdo do geoplano

sdo necessarios atilhos de borracha.

Infformamos as alunas-professoras, via e-mail, o que elas deveriam

providenciar para este encontro do curso:
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Material para o préxime encontro Ocultar detalhes
DE: | Camila Aliatti Domingo, 25 de Setembro de 2011 21:24

PARA:

0i garotasl!!

E o seguinte.... No préximo encontro, cada uma de vocés vai construir um geoplano!! Entdo, peco que vocés fragam, no
proximo sabado, um pedago de madeira com 20cm de altura, 20 cm de largura e 1 cm de espessura (aproximadamente,
nao precisa ter exatamente essas medidas, s precisamos que a madeira permita ser pregada). Ah! E se puderem,
tragam um martelo tbm.

Beijos a todas!

Camila

Figura 25: E-mail enviado as alunas-professoras sobre o material para a construcédo do

geoplano

Para o0 caso em que ninguém providenciasse as madeiras e os martelos,
fizemos um pequeno estoque para emergéncias. Contudo, para a nossa surpresa,

apenas uma aluna-professora nao conseguiu o material.

Neste encontro, cada uma das participantes iria construir o seu geoplano.
Inicialmente, apresentamos um geoplano ja pronto a elas e informamos que aquele
que elas iriam construir seria composto por seis pregos na horizontal e seis pregos
na vertical. Assim, utilizariam ao todo 36 pregos. Para a constru¢do do geoplano é
necessaria uma grade quadriculada. Pedimos que as alunas-professoras
desenhassem primeiro a grade em uma folha de papel que serviria de base para a
confeccédo do geoplano. Os pregos seriam fixados nos pontos de encontro entre as

retas da grade.

Sugerimos que a distancia entre os pregos fosse de 2,5 cm. Logo, a grade
quadriculada que elas desenhariam deveria ser composta de quadrados de lados

iguais a 2,5 cm.

Muitas ndo sabiam por onde comecar. Por isso, sugerimos que elas
desenhassem uma grade em toda a folha e, quando fossem construir o geoplano,

utilizassem apenas a quantidade de quadradinhos necessaria.
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Aluna-professora-H: “E como no Plinko, vamos marcar os 2,5 cm em cima e embaixo
da folha e tracar as retas.”

A estratégia exposta pela aluna-professora-H nos remete a definicdo de
teorema-em-ato que Vergnaud nos apresentou em sua Teoria dos Campos
Conceituais. Ela considerou relacbes matematicas, como a definicdo de retas
paralelas, que ja havia utilizado na construcao do jogo Plinko. Além disso, queria que
as retas que se cruzavam estivessem numa inclinacédo de 90° umas com as outras,

ou seja, apenas com a ideia de deixar as retas a uma mesma distancia umas das

outras, foi possivel identificar o conceito-em-ato de retas perpendiculares.

Figura 26: Desenhando a grade quadriculada

Algumas desenharam a grade em toda a folha. Outras preferiram fazer s6 o
gue elas usariam para construir o geoplano. Porém, as alunas-professoras que
desenharam apenas a quantidade de quadradinhos que caberiam no geoplano de
6 x 6 pregos construiram uma grade de 6 x 6 quadradinhos. Elas néo
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compreenderam que precisariam apenas de uma grade quadriculada 5 x 5.

Ao apresentarem a grade de 6 x 6 quadradinhos, questionei-as sobre a
quantidade de pregos que iriam utilizar. Ao contarem perceberam que teriam 7
colunas com 7 pregos cada, ultrapassando a quantidade de pregos que haviamos
combinado para o geoplano.

Aluna-professora-J: “Como assim, eu fiz para ser 6 x 6.”

Acad.: “6 x 6 0 que?”

Aluna-professora-J: “Ah! Mas espera ai... quero 6 X 6 pregos e ndo 6 x 6
guadradinhos. Claro!”

Acad.: “Entéo, quantos quadradinhos tu vai usar?”

Aluna-professora-J: “5 x 5”

Acad.: “E se eu quisesse construir um geoplano de 7 x 7, que tamanho teria a minha
grade?”

Aluna-professora-J: “O tamanho da que eu acabei de fazer!” (risos)

Minhas intervencdes permitiram que a aluna-professora-J entendesse 0 seu

erro e, assim, conseguiu rapidamente responder a minha ultima pergunta.

No decorrer da atividade, as alunas-professoras me surpreendiam com
perguntas e inferéncias muito interessantes. A exploracdo das diversas
possibilidades de trabalho com o geoplano foram aparecendo nas falas das

professoras.

Aluna-professora-G: “Esses 2,5 cm podem ser modificados?”

Acad.: “Sim. 2,5 cm é uma distancia boa para o manuseio do geoplano. Muito menor
que isso fica complicado de mexer o elastico.”

Aluna-professora-G: “Mas eu posso construir um de 6 x 6 pregos com uma distancia
de 3 cm cada?”

Acad.: “Claro!”

Aluna-professora-I: “Ai, pode ser feito aquela atividade com desenhos, em que

temos o mesmo desenho, mas em tamanhos diferentes.”

Nesta fala, a aluna-professora-l apresenta a sua vontade de trabalhar com o

70



conceito de homotetia. Desenhar uma figura em uma escala maior de modo a
manter a forma original parece ser algo simples, porém, muitas vezes, sdo essas
atividades simples que desencadeiam o raciocinio necessario ao entendimento de

outros conceitos, como o de proporcéo, por exemplo.

Depois de todas as grades desenhadas, cada uma fixou a sua na madeira
que havia trazido. E da- Ihe marteladas! O laboratério ficou tomado pelo barulho dos
martelos batendo nos pregos, mas também vibrava com a emocao das alunas-

professoras ao estarem fazendo algo inusitado: martelar na aula de matematica.

Muito perfeccionistas, elas queriam que seus geoplanos ficassem perfeitos.

Muitas vezes me perguntavam: “Esta bom assim?” “E assim?”

Figura 27: Batendo o martelo!

Terminada a secdo de marteladas, deveriam retirar as grades de papel das
madeiras. Novamente, muito cuidadosas, retiraram as grades sem rasga-las,

deixando-as intactas.
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Aluna-professora-J: “Isso (mostrando a sua grade) vai ser fundamental para mostrar
para os alunos como se faz. E mostrar que eu fiz também!” (risos)
Aluna-professora-D: “Os meus da quarta série vao amar fazer isso.”
Aluna-professora-C: “Com certeza, eles gostam disso. Eles cooperam mais quando
tem a responsabilidade de fazer algo que sera usado por eles. Vao ficar com medo

de errar como nos ficamos.”

A reflexdo sobre as possiveis reacdes de seus alunos com a construcdo do
geoplano so foi possivel através da sua experiéncia com a construcdo. Ao sentirem
as suas dificuldades na atividade poderdo planejar a sua pratica de forma a
abranger grande parte das reacdes dos seus alunos. Nesse sentido, Piaget (1973a)
afirma que uma compreensdo real de uma nocdo ou de uma teoria implica na

reinvencao desta teoria pelo sujeito.

Por isso, foi planejada a constru¢cado do geoplano com as alunas-professoras,
podiamos apenas ter fornecido a elas o objeto ja construido, porém a compreensao
e extrapolacdo dos conhecimentos néo teriam sido tdo ricas como se apresentou

com a proposta.

Com o0s geoplanos construidos, passamos para as atividades a seres

realizadas com eles.
5.3. Descobrindo a geometria com o geoplano: parte 1

Na atividade 1, as alunas-professoras nao identificaram a figura que

correspondia a um trapézio com a mesma rapidez que as outras figuras.

Figura 28: Trapézio da atividade 1
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Aluna-professora-C: “E um trapézio?”
Aluna-professora-H: “Ah! E um trapézio sim. Mas esta diferente do que o que eu
conhego.”

Acad.: “Qual é o que tu conhece? Desenha aqui no quadro pra gente.”

E a aluna-professora-H desenhou a seguinte figura:

Figura 29: Representacdo do trapézio desenhado pela aluna-professora-H

Todas as suas colegas concordaram que aquele era o trapézio que elas
também conheciam. Entdo, pedi a elas que construissem no geoplano o trapézio

desenhado no quadro. Assim, trabalhei as transformacfes necessarias para elas

chegarem ao trapézio da atividade 1.

Figura 30: Realizando a atividade 1

Com esta atividade, as alunas-professoras puderam compreender as

caracteristicas de cada figura apresentada. Revelaram que ndo exploravam a
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geometria além das figuras comuns como quadrado, retangulo e triangulo e mais, o
anico triangulo que elas desenhavam era o que possuia todos os lados iguais e na

seguinte posicao:

Figura 31: Triangulo mais desenhado pelas alunas-professoras

A atividade 1 foi encerrada com muitas descobertas pelas alunas-professoras
e com pedidos de que no préximo encontro elas continuassem com atividades
relacionas a geometria e o geoplano. Seus pedidos foram atendidos e 0 que estava

planejado para o terceiro encontro foi modificado.
5.4. Descobrindo a geometria com o geoplano: parte 2

No inicio do encontro, uma professora colocou para o grupo que deixou o seu
geoplano com alguns atilhos na sua sala de aula e que os seus alunos se

revezavam para poderem brincar quando tinham terminado as atividades.

Esse contato de brincadeira mesmo sem a intervengao da professora comeca
por desenvolver algum movimento no pensamento das criancas. Piaget (1973a)
revela que a crianca pode realizar uma acdo muito antes de tornar-se realmente
consciente do que esta envolvido, isto €, o “conhecimento” pode ocorrer muito

depois da acao.

Neste encontro, as alunas-professoras continuaram as atividades com o

geoplano. Iniciando com a atividade 2.

Na atividade 2, foi pedido que elas construissem nos geoplanos algumas
figuras dadas e calculassem o0s seus respectivos perimetros. Poucas alunas-
professoras sabiam o que era o perimetro de uma figura. Comentaram que o home

nao era estranho, mas que nao lembravam o seu significado. Ent&o, refresquei as
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suas memdrias definindo perimetro de um poligono como sendo a soma das
medidas de todos os lados desse poligono. A expressdo poligono ndo causou
nenhuma estranheza e elas, entdo, comecaram a atividade.

Mas nesse mesmo momento surgiu a seguinte pergunta:
Aluna-professora-C: “Entdo contamos quantos 2,5 cm cada figura tem?”

Expliquei a elas que a medida 2,5 cm foi usada apenas para construir o
geoplano, mas que a sua “filosofia” era de que cada espaco entre 0S pregos
representava uma unidade de comprimento, ou seja, essa distancia sera a nossa

unidade de comprimento.

Assim, contei junto com elas quantas unidades de comprimento a primeira
figura da atividade 2 apresentava. E seguiram sozinhas.

Na segunda parte desta atividade, as alunas-professoras deveriam criar
novas figuras com o mesmo perimetro das figuras acima dadas.

Figura 32: Criando figuras
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Muitas vezes elas construiam a mesma figura dada sem perceber e chegaram
e me questionar se era realmente possivel criar uma figura com mesmo perimetro,
mas com um formato diferente. Depois de muitas tentativas, ficaram orgulhosas de

suas criacoes.

Atividade 2

aplano as representagdes abaixo e calcule os seus perimetros.

a no geopla ras com mesma perfmetro que os das representadas acima, mas de formatos diferentes, Represente cada construgdo.
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Figura 33: Resolugéo da atividade 2 por uma aluna-professora

Na resolucao da atividade 2 na figura acima, podemos verificar a presenca da
funcdo simbdlica contida na obra de Piaget e retomada por Vergnaud na sua Teoria
dos Campos Conceituais. Note que temos dois significantes diferentes (elementos 1
e 2 destacados em vermelho na figura 33) para representar o perimetro igual a 10
(significado). A aluna-professora ainda desenhou duas figuras diferentes com

perimetro igual a 10.

Com essa atividade, elas compreenderam que o perimetro pode estar fixo,
mas o poligono pode ter outra forma. Esse € um conceito muito importante para o
ensino de geometria, pois tras consigo a ideia de conservagao do perimetro no caso

de transformacdes que preservem as medidas lineares de uma dada figura.
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Na primeira parte da atividade 3, todas se sairam bem ao responderem que a
diagonal é maior que o lado dos quadradinhos da malha quadriculada.

Atividade 3

Qual dos perimetros é maior?
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Figura 34: Resolucdo da primeira parte da atividade 3 por uma aluna-professora

Na segunda parte desta atividade, em que deveriam determinar que figura
tinha o maior perimetro, pudemos discutir que a diagonal que viram anteriormente
nao chegava a ser duas vezes o tamanho do lado, ou seja, a sua medida estava

entre 1 e 2. Dessa forma, foi possivel comparar o perimetro das duas figuras dadas.

O fato de a medida da diagonal do quadrado ser um namero obtido a partir do
Teorema de Pitdgoras nao foi mencionado, mas elas compreenderam esse conceito

de forma inconsciente e despercebida.

Elas primeiro contavam quantas unidades de comprimento inteiras a figura
possuia e depois adicionavam aquele valor uma quantidade que sabiam ser maior

do que 1, mas nédo chegava a 2.

Dados os dois desenhos abaixo. O perimetro aumenta,ou diminui?
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Figura 35: Comparando os perimetros
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Para realizar a terceira parte da atividade, as alunas-professoras usaram o

mesmo raciocinio da questdo anterior.

Verifique se os perfmetros das figuras 2 e 3 aumentam, diminuem ou permanecem lguais em relacio ao perimetro

da figura 1.
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Figura 36: Representacdo e comparacao dos perimetros

O esquema de acao verificado na resolucdo desta atividade comeca pela
contagem das partes que representam a unidade de comprimento inteira e, em
seguida, adicionam a quantidade de diagonais desenhadas. Assim, determinam o
perimetro de cada figura. Por fim, relacionam os perimetros das figuras. Percebi que

elas conheciam os simbolos < e >, pois fizeram as relacdes através deles.

Ao término da atividade 3, as professoras estavam orgulhosas de seus

progressos com a geometria.

Aluna-professora-H: “A atividade foi dificil, exigiu um raciocinio que nunca havia tido
antes. Mas gostei muito!”

Aluna-professora-C: “Com certeza vou trabalhar com os meus alunos o geoplano.
Agora que eu sei tudo sobre perimetro!” (risos)

Aluna-professora-J: “O geoplano € um material que tu pode usar com todas as

idades. Ele é ilimitado!”
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Aluna-professora-G: “A geometria € muito deixada de lado pelo curriculo. A gente

acaba ndo trabalhando até o final dos Anos Iniciais.”

Com estas falas, as alunas-professoras deixaram claro que a necessidade de
trabalhar com conceitos de geometria com seus alunos o que, aparentemente, vinha
sendo pouco explorado até entdo. Agora, elas puderam ter contato direto com
diversos conceitos de geometria e experimentaram uma ferramenta “ilimitada”, como
uma delas mencionou, para o ensino desta area da matematica tdo esquecida pelos

professores dos Anos Iniciais.

A proxima atividade, a atividade 4, envolvia o conceito de area. Elas sabiam
que a area de uma figura correspondia a sua superficie, entdo expliquei que, da
mesma forma como 0S espagos entre 0S pregos representavam uma unidade
comprimento, os quadradinhos que compdem o geoplano representavam uma
unidade de area. Assim, a area da primeira figura que aparecia era de 1 unidade de

area.

Figura 37: A unidade de area

Ao se depararem com figura seguinte, ndo souberam responder qual era a

sua area.

Figura 38: E agora?
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Acad.: “Que figura temos aqui? (mostrando o triangulo acima)”

Todas: “Um triangulo!”

Acad.: “Quantos triangulos iguais a esse cabem no quadradinho que é a nossa
unidade de area?”

Todas: “Dois!”

Aluna-professora-H: “Ah! Entdo é a metade da area.”

Neste simples dialogo, podemos identificar diversos conceitos matematicos
sendo trabalhados de forma intuitiva e espontanea. Além de formas geométricas, as
alunas-professoras apresentaram o conceito-em-ato de simetria ao verificarem que
dentro de um quadradinho temos dois triangulos iguais ao dado na figura. Com esse
conceito, puderam compreender que a area do triangulo equivalia a metade de uma

unidade de area.

Muito interessadas e entretidas com as novas descobertas, elas calcularam,

além da area, o perimetro das figuras, que nao era pedido.

7P- 2 + 4 diagoual
Atividade 4 ’ A_: A/ umid“ac’ﬁ /‘q': 6
/ﬁ:stqano, ,Au;-os kg abaixo e calcular suas dreas: ’?: 3%_ . f?: ). Q

& 1’, A= L{ e 4/& umi dades
| O de e
@: '{O umidades

+ 4 dia omha b
P: b, - T oty oo

>

<
J»
1

Figura 39: Calculo das areas

Nesta atividade também podemos verificar um esquema de acao similar ao

utilizado para realizar a atividade 3. As alunas-professoras verificavam quantas
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metades da unidade de area havia nas figuras e adicionavam as unidades de area
inteiras. Esta atividade inicia a ideia de adi¢ao de fracoes.

Parecida com a atividade 2, a atividade 5 pedia as alunas-professoras que
criassem figuras diferentes das ja dadas, mas com a mesma area. Antes de criarem,

elas tinham que descobrir a &rea de cada figura.

. z 1 . . .
Como sabiam representar a area correspondente a > utilizaram essa ideia

nas suas criagoes.

Atividade 5

Para cada um dos poligonos abaixo, construir no geoplano um outro que tenha a mesma drea, porém com formato diferente, -

A- g .»‘;‘-. = A= ?5

Figura 40: Usando o que aprenderam

Com a atividade 6, as alunas-professoras perceberam um padrdo entre as

relacfes entre as medidas dos lados, do perimetro e da area de cada par de figuras.

Aluna-professora-J: “Em todas as figuras o tamanho dos lados duplicou.”
Acad.: “E o0 que aconteceu com o perimetro dessas figuras?”
Aluna-professora-C: “O perimetro duplicou.”
Aluna-professora-G: “E a area quadruplicou.”
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Figura 41: Comparando as figuras

Durante as discussdes, pude perceber que o conceito de propor¢ao estava
presente nas suas falas. Mas em nenhum momento elas pronunciaram a palavra

proporgao.

Aluna-professora-J: “O que acontece se o tamanho do lado triplica?”
Aluna-professora-C: “O perimetro deve triplicar, pois se vamos triplicar cada lado da
figura, vamos somar trés vezes mais o que tinha antes.”

Acad.: “E o que acontece com a area?”

Neste momento, construiram no geoplano uma quadrado de perimetro igual a
4 unidades de comprimento e area igual a uma unidade de area. Triplicaram as
medidas de seus lados e confirmaram que o perimetro triplicou. Calcularam a area

contando os quadradinhos e verificaram uma area igual a 9 unidades de area.

Estranhando o resultado, decidi intervir dizendo que a area de um objeto é

uma grandeza bidimensional, ou seja, representa uma superficie que possui duas
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dimensdes lineares, e, por isso € escrita em m2 cm? etc. Assim, quando
multiplicamos todos os lados de uma figura por certo valor, a sua area sera
multiplicada pelo quadrado desse valor. Por exemplo, dobrando as medidas dos
lados de um quadrado de lado 5, sua area sera 10°= 100 ou seja, 4 vezes a area do
quadrado de lado 5 (5°=25). O perimetro, por sua vez, é uma medida de
comprimento, isto €, possui apenas uma dimensao (0 comprimento) e, dessa forma,
se multiplicamos cada um dos lados de uma figura por certo valor, seu perimetro
sera multiplicado por esse valor. No caso do nosso quadrado de lado 5, cujo

perimetro é 20, ao dobrarmos a medida dos lados, seu perimetro sera de 2 x 20 =40.

Essa atividade gerou certo desconforto a alunas-professoras, pois nao tinham
familiaridade com os termos bidimensional e o quadrado de um valor. Mas mesmo

desconfortaveis, elas estavam muito interessadas em compreender esses termos.

Aluna-professora-l: “Nossa! Essa foi a atividade mais dificil, mas muito rica em
contetdos.”
Aluna-professora-C: “Concordo. Essa foi a que me fez pensar mais e muitas coisas.

Area, perimetro, grandezas bidimensionais...”

Deixaram o laboratério exaustas, mas com novos conhecimentos na

bagagem.
5.5.0 “poder” de uma fita de papel

Um novo depoimento iniciou este encontro do curso. Uma aluna-professora
disse que construiu em aula o geoplano com seus alunos da Educacao de Jovens e

Adultos e que fez com eles as mesmas atividades que foram propostas no curso.

Aluna-professora- J: “Fiquei impressionada com a rapidez com que 0s meus alunos
construiram o geoplano. E sem deixar nada torto! E eu disse a eles: ‘O de vocé ficou

bem melhor que o meu!” (risos)

E gratificante ver que as atividades do Matematicando estdo dando frutos e
voando para fora do laboratério do Colégio de Aplicacdo e podendo auxiliar na

melhora do ensino de matematica nas escolas.
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A primeira atividade deste encontro era medir o comprimento, a altura e a
largura de alguns objetos do laboratério com uma fita de papel pardo nédo graduada.

Divididas em duplas, as participantes deveriam preencher a seguinte tabela:

Tabela 2: Tabela de registro das medidas encontradas

Objetos Comprimento Largura Altura

Mesa

Balcdo dos computadores

Armario

Janela

Quadro

Porta

Partiram para as medicGes. No primeiro objeto, a mesa, uma duvida:

Aluna-professora-E: “Como a gente escreve? Couberam duas fitas e mais um
pouquinho®3?”

Acad.: “Eu quero saber quanto é esse pouquinho.”

Aluna-professora-E: “3 cm?”

Acad.: “Por que centimetros?”

Aluna-professora-E: “Nao. Nao é centimetros.”

Aluna-professora-J: “Posso colocar duas fitas e trés dedos?”

Acad.: “A unidade de medida de vocés tem agora é a fita e mais nada. Entédo, as
medidas devem ser dadas apenas nessa unidade de medida.”

Aluna-professora-H: “Mas ai... a gente vai dobrar a fita?”

Acad.: “E isso ai!”

¥ Ao medirem a mesa, couberam duas fitas inteiras e ainda faltou um pedaco de fita pequeno para

cobrir o comprimento, por isso chamaram de pouquinho.
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Compreendido o processo das medidas, dobraram a fita e descobriram que
aquele “pouquinho” cabia aproximadamente 15 vezes na fita inteira. Logo, ele valia

1—15 do todo, que era a fita. Ao medirem a altura da mesa, viram que cabiam 12 partes

das 15 que haviam dobrado. Mas apresentaram muita dificuldade em representar
esse valor. Depois de algumas interven¢cdes minhas, compreenderam que aqueles

pedacos da fita representavam fracdes, ou seja, partes de um inteiro. Assim,

12 . .
souberam escrever e unidades de medida.

Figura 42: Anotando as medidas encontradas

O esquema de acdo que acompanhou as alunas-professoras durante a
atividade apresentou a identificacdo de quantos pedacinhos iguais aquele que elas
encontravam em suas medi¢des cabiam na fita inteira, além de permitir relembrar a

representacdo das fracoes.

Essa atividade proporciona o aprendizado de diversos conceitos ao mesmo
tempo. Além da ideia de particdo do todo e representacdo das fracdes, pode-se
verificar a multiplicacéo e a divisdo de fracbes como conceitos-em-ato, pois ndo se

apresenta o algoritmo para multiplicar ou dividir fracbes, mas eles aparecem, como

85



na situagao descrita a seguir.

Ao medirem a largura do quadro, obtiveram uma medida bem pequena e que
cabia aproximadamente quatro vezes dentro de uma das 15 partes em que a fita

havia sido dividida. Assim, chegaram a conclusdo de que na fita inteira cabiam

aproximadamente 60 pedacinhos daquele tamanho. Logo, a largura do quadro é %

unidades de medida. E desta forma foram medindo os outros objetos pedidos,

sempre verificando quantas vezes tal medida cabia na fita inteira.

Figura 43: Dobrando a fita

Depois de preenchida a tabela, as alunas-professoras tiveram que medir a
sua altura com as fitas ndo graduadas.
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Figura 44: Medindo a sua altura

Nesse momento, revelei que a fita ndo graduada possuia um metro de
comprimento. Assim, transformamos as medidas das alturas encontradas com a fita
em metros. Obtivemos resultados muito préximos da altura que as alunas-
professoras diziam ter. Nessa situagédo, encontramos um exemplo de aplicacdo da
funcdo simbdlica j& citada no capitulo 3.

Notamos, aqui, que temos dois tipos de significantes para representar uma

mesma idéia da medida 1,59 metros. Temos o Numero Racional na forma de fracao
1% (R-significante) e na forma decimal 159 (R-significante) para representar o

mesmo valor numérico 1,59 metros (lI-significado) que identifica a altura da aluna-

professora (S-referente).

Elas se impressionaram com as suas estimativas, ndo imaginavam que iria

dar tao certo.

Aluna-professora-D: “Essa experiéncia de medir sem ter os centimetros foi muito
interessante, pois tivemos, nés mesmas, que dividir a fita e criar uma graduacgéo.”
Aluna-professora-D: “A gente consegue, assim, trabalhar fragdes com grandezas e
medidas.”
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Elas comentaram, ainda, que um dos pontos positivos dessa atividade é o
trabalho em grupo. Sem a ajuda das colegas elas ndo teriam conseguido

compreender todos os conceitos de fracdes que estavam presentes na atividade.

Aluna-professora-D: “As vezes, o colega consegue ajudar mais do que a gente.”
Referindo-se aos seus alunos.
Aluna-professora-C: “E a auto-estima deles se eleva por estarem conseguindo

ajudar um colega.”

A cooperacdo ndo age somente sobre a tomada de consciéncia do individuo,
mas pode constituir toda uma estrutura que completa o funcionamento da
inteligéncia individual, mas completando-a no sentido da reciprocidade, norma

fundamental para o pensamento racional (PIAGET, 1936).
5.6.Organizando as caixinhas

No segundo momento planejado para este encontro do curso usariamos
muita sucata. Foram despejadas em uma mesa muitas caixinhas de diversos
tamanhos, formatos e cores. E a primeira tarefa dada as alunas-professoras foi de

organizarem as caixinhas.

Organizaram por cores. Separaram as caixinhas em seis cores: azul, verde,

vermelho, branco, laranja e marrom.

Entdo, pedi que organizassem segundo alguma ordem, poderia ser crescente
ou decrescente. Entdo, informaram-me que iriam organizar na ordem crescente de

alturas.
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Figura 45: Ordenando as caixinhas

Note que elas estdo ordenando segundo a maior medida das caixinhas, isto &,

para elas, a altura & a maior medida de um objeto.

Depois de colocadas as caixinhas em ordem crescente, derrubei uma das
caixinhas, fazendo com que a ordem fosse quebrada. Apresentei a elas a definicdo
de altura e, assim, se convenceram de que a altura ndo é a maior medida de um
objeto, mas aquela que é perpendicular ao chdo, ou seja, que pode variar

dependendo da posicao dos objetos.

Contudo, perguntei a elas se derrubando aquela caixinha, o tamanho dela

mudava. E elas responderam que nao.

Aluna-professora-J: “Essa mudanca de posicdo ndao muda a capacidade da
caixinha.”

Acad.: “Exatamente!”

Aluna-professora-C: “Como |4 no geoplano. A gente construiu figuras diferentes, mas

com 0 mesmo perimetro.”

Nessas falas, podemos verificar que as alunas-professoras possuem o
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conhecimento dos invariantes envolvidos na atividade. Além disso, durante essa
atividade, concordaram que as criancas fazem muita confusdo em atividades de

conservacao de massa, volume ou quantidades.
Além disso, trouxeram outro conceito para a atividade, o de classificacéo.

Aluna-professora-H: “Eu ja fiz uma atividade parecida com essa, com o objetivo de
trabalhar a classificagcdo, os meus alunos sdo bem pequenos e acho que isso é
muito importante. Distribui diversas caixinhas a eles e pedi para que colocassem
juntas as que tinham que estar juntas. Observei que, no inicio, eles construiam
figuras com as caixinhas, sem perceber as caracteristicas delas, mas depois de um
tempo, conseguiram dividi-las de acordo com alguma semelhanca.”

Novamente, podemos observar que a crianca toma consciéncia dos

conhecimentos depois do contato com os objetos a ela oferecidos.
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5.7.De la praca

Neste ultimo encontro do curso, apresentei um jogo que chamei de “De la pra
cad” as alunas-professoras. Este jogo tem como objetivo trabalhar o conteldo de
lateralidade com as criangas dos Anos Iniciais. Segundo Piaget (1936), a crianga
inicialmente é egocéntrica, sb se interessa por ela mesma, para depois se interessar
pela familia, casa, escola, ampliando, dessa forma, seu circuito de interesses até 0s
problemas mais amplos que estédo a sua volta. Por isso, penso que o papel do inicio
do processo educativo é apresentar ao aluno como o conhecimento esta relacionado
com o cotidiano das criangas, ou seja, da relacéo entre as necessidades delas e seu

meio.

Pensando em discutir esse conteiddo com as alunas-professoras propus a
construcdo do “De la pra ca”. Este jogo € composto por um tabuleiro, um dado,
pedes e destinos. Uma grade quadriculada forma o tabuleiro e no dado encontram-
se indicacdes como “ande 2 casas para a direita” que vao guiar o pedo até o seu

destino.

Figura 46: O “De la pra ca”
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Todos os destinos (escola, carrossel, igreja e circo) possuiam frente e costas,
essa mesma caracteristica apresentavam os pedes. Dessa forma, os jogadores
deveriam sempre entrar pela frente de seus destinos e percorrer o tabuleiro

imaginando que eles proprios estavam no jogo.

Apresentei 0 jogo as alunas-professoras e, em seguida, comecaram a

construi-lo. Primeiro confeccionaram todas as pecas e, por ultimo, o tabuleiro.

= *’l &
s

igura 47: Colando o dado

92



Figura 48: Montando o tabuleiro

Figura 49: Quase pronto!
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Com o jogo pronto, comegaram a se divertir! Como o jogo trabalha muito a
lateralidade, elas torciam o corpo para ver qual era o lado direito, por exemplo, do
pedo. Claramente envolvidas no jogo, as alunas-professoras reagiram aos eventos
relacionados com as jogadas do dado, pois muitas vezes o pedo andava pra frente e
na rodada seguinte voltava o mesmo numero de casinhas, ou seja, ndo saia do

lugar. E vibravam muito quando chegavam ao seu destino.

Figura 50: Chegando ao seu destino!

Depois de algumas rodadas, elas manifestaram as suas sensagcdes com
relacéo ao jogo.

Aluna-professora-J: “Nossa eu senti muita dificuldade em saber o que era direita e
esquerda do pedozinho no inicio do jogo. N&o imaginei que fosse tdo complicado a
gente se orientar sem estar realmente na situacao.”

Aluna-professora-D: “Sim, parecia que eu estava com os olhos fechados e tinha que
me movimentar nas direcées que o dado lancava. Me senti um pouco perdida.”

Por fim, comentaram que gostaram muito da atividade, pois a lateralidade
muitas vezes é deixada de lado, assim como a geometria, e cada vez mais a gente
vé como esses conceitos sd0 necessarios. Comentei que em uma atividade a
distancia, eu havia colocado questdes da Prova Brasil do ano passado e que uma
das questdes envolvia o conteudo de lateralidade.
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5.8.As atividades a distancia

O curso Matematicando: a gente aprende brincando foi planejado de modo a
ser composto por cinco encontros presenciais, analisados nas secdes anteriores, e
cinco encontros a distancia. As atividades a serem realizadas a distancia, como ja
mencionei, eram publicadas em um ambiente virtual levando-se em consideracao o

tempo necessario para a apreciacao e realizacédo pelas alunas-professoras.

Porém, enquanto os encontros presenciais faziam sucesso, as postagens nos
PBworks individuais ndo aconteciam. A verificacdo era periédica e em todos os
sdbados a necessidade da realizacdo das atividades a distancia e seus objetivos

eram lembrados. Mesmo assim, essas postagens s6 aconteceram no final do curso.

As respostas das alunas-professoras revelaram a sua pressa em terminar as
atividades todas de uma so vez e, em muitos casos, nem todas as atividades foram
concluidas. Suas reflexdes sobre os textos ndo foram além de um breve resumo do
texto e quando apresentavam as suas opinides, o faziam de maneira sucinta. Por
essa razdo, as resolucdes das atividades a distancia ndo serdo analisadas neste

trabalho.

N&o posso deixar de salientar que a situagcdo em que se encontram 0S
professores ndo permite que eles disponham de tempo suficiente para realizar todas
as tarefas a que se comprometem. O excesso de trabalho, a sobrecarga de horas-
aula semanais e 0 “terceiro turno” que precisam fazer em casa, sao fatores que

influenciam o desenvolvimento de um trabalho feito a distancia.

Por isso, para futuros cursos semipresenciais, devemos levar em
consideracao, no momento do planejamento das atividades, situacdes que possam
atrapalhar o andamento da realizagao das propostas e, assim, propor a quantidade e

o tipo de tarefa adequado a disposicao dos participantes.

Contudo, como o PBworks permite que criemos espacos abertos, ou seja, que
continuardao online durante o tempo que quisermos, o PBworks do curso esta
disponivel para quem quiser acessa-lo. A partir do final do curso, ele se tornou um

pequeno portal que contempla o ensino de matematica através de discussdes sobre
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a pratica em sala de aula e de experimentacbes de objetos virtuais de

aprendizagem.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho surgiu, inicialmente, da minha vontade de dar aula para os Anos
Iniciais, como ja mencionei no primeiro capitulo. Essa vontade pode ser justificada
pelo fato de que me preocupo cada vez mais com o comeco da formagao dos
conceitos matematicos nas criancas, pois minha experiéncia nos Estagios e nas
disciplinas de Laboratério de Préatica de Ensino-aprendizagem em Matematica do
Curso de Licenciatura em Matematica da UFRGS revelou que os alunos chegam

com muitas dificuldades em matematica nos anos finais do Ensino Fundamental.

Posteriormente, direcionando meu pensamento para os professores dos Anos
Iniciais, procurei me informar sobre a formacdo matematica destes professores.
Constatei que a formacdo matematica oferecida pelos cursos de licenciatura em
Pedagogia era limitada e continha uma carga horaria muito inferior a carga horaria

total do curso.

Desta forma, acredito que a formagao continuada de professores dos anos
iniciais é fundamental para complementar o preparo matematico obtido durante o
periodo de formacéo inicial. Mais ainda, defendo como necesséario que o professor
assuma uma nova postura nas aulas de matemaética, concebendo a aula como um
“cenario de investigacdo”, no qual o docente assume riscos que permitem avancar

na sua pratica pedagdgica.

O curso Matematicando: a gente aprende brincando foi, entédo, planejado com
o intuito de propor situagcbes de experimentagdo, brincadeira e descobertas
matematicas para professores dos Anos Iniciais. Mas, além disso, 0 curso pretendia
apresentar uma outra face da matematica, aquela que ndo se apresenta apenas
através de “continhas” ou quadro e giz, mas a que constrdi os conceitos de forma

espontanea e dinamica.

Como uma das ministrantes do curso, tive contato direto com professoras dos
Anos Iniciais - vale lembrar que todas as participantes eram mulheres - e pude,
assim, conhecer outras concepc¢fes e visdes sobre matemética. A partir desse
contato, procurei compreender melhor essas concepc¢des e, aos poucos, construir de

forma compartilhada, outras perspectivas.
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Com base nos dados obtidos, pude concluir que a proposta do curso
Matematicando: a gente aprende brincando possibilitou a compreensédo, pelas
alunas-professoras, da importancia dos conceitos matematicos envolvidos nas
atividades para a “alfabetizacdo matemética” das criancas e para a sua formacao
também. Em muitas atividades, elas, sem perceber, trabalharam com conceitos
matematicos um tanto sofisticados para as criangas, mas que para a sua formacao

como docente sdo fundamentais.

A maneira como as atividades do curso foram propostas proporcionou
momentos de reflexdo sobre a pratica em sala de aula das participantes, o que é
importante para aflorar o espirito investigador das professoras, pois € esse espirito
que permite a elas identificar, através das acdes e expressdes de seus alunos, o

momento de mudar o planejamento de suas aulas sem medo de arriscar.

Retomando a questdo que originou esse trabalho, qual seja, “é possivel
apresentar a matematica aos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
de forma a promover discussfes sobre 0s conceitos matematicos, visando uma
reflexdo acerca da importancia destes conceitos na “alfabetizagcdo matematica” das
criancas? Como?”, com base nos dados e resultados obtidos, constatei que ha uma
clara disposicao e intencdo das professoras em arriscar-se experimentando novas
formas de tratar do conhecimento em Matematica. Com isso, a pergunta que se

tornou 0 meu problema de pesquisa, pode ser respondida de forma positiva.

Finalmente, este trabalho teve uma importancia fundamental na minha
formacdo, pois além de me fazer pensar sobre o ensino de matematica dos Anos
Finais através do contato com conceitos matematicos dos Anos Iniciais, foi crucial
para decidir o tema de estudo que pretendo seguir nos préximos passos da minha

formacdo.

Por fim, posso dizer que o Matematicando j4 esta dando frutos pois ha
previsdo de oferta de uma nova edicdo para o primeiro semestre de 2012 ja com

lista de espera para inscricdes.
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8. APENDICE
APENDICE A — Proposta do curso Matematicando: a gen  te aprende brincando

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
[INSTITUTO DE MATEMATICA - IM

CURSO PARA PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL
PROPOSTA DE EXTENSAO / 2011-2

‘MATEMATICANDO: A GENTE APRENDE BRINCANDO”

CARGA HORARIA TOTAL: 40 horas (20 horas presenciais e 20 horas a distancia)
MINISTRANTES:

Marcus Vinicius de Azevedo Basso

Fabiana Fatore Serres

Mariana Lima Duro

Luiz Davi Mazzei

Camila Aliatti

OBJETIVOS
No sentido de oferecer situa¢des que contribuam para a formagéo pedagogica
de professores e licenciando em relagcdo ao ensino-aprendizagem de Matematica
nos Anos Inicias do Ensino Fundamental, propde-se:
» estudo e discussao acerca dos objetivos e propostas curriculares para
0 ensino de Matematica;
» estudo e preparacdo de propostas de ensino-aprendizagem de
Matematica,
= pesquisa de alternativas tecnologicas digitais para construcdo de

conhecimentos em Matematica;
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= construcdo e manipulacdo de “engenhocas matematicas” com
diferentes materiais;

» discussdo acerca da utiizacdo e importancia de materiais
manipulativos em sala de aula;

= leitura de producdes relevantes sobre a tematica do ensino e da
aprendizagem de conceitos matematicos;

» analise de materiais didaticos e metodologias utilizados no ensino de
Matematica,

= estudo dos problemas cognitivos, sécio-culturais e didaticos e didaticos
implicados no ensino e na aprendizagem de conceitos de Matematica,;

» consolidacéo de atitudes de participacdo, comprometimento, pesquisa,
organizacado, flexibilidade, critica e auto-critica no desenrolar das
atividades praticas;

» andlise critica de planejamentos de trabalho preparados durante o

Curso.

METODOLOGIA

No curso Matematicando: a gente aprende brincando, utilizaremos uma
metodologia interativa e problematizadora. Essa metodologia pressupbe a
permanente troca de ideias e experiéncias entre, docentes e alunos-professores de
maneira que um processo de reflexdo e tomada de consciéncia de seu proprio
processo de aprendizagem sejam desencadeados e favorecam a construcdo de
conhecimentos referentes aos temas e conceitos de Matematica que serdo tratados
neste curso. A estrutura basica deste curso prevé a articulacdo entre os estudos
tedrico-metodoldgicos, a confeccdo e discussdo de objetos manipulativos e a
apropriacdo tecnoldgica, em trono de situacbes de aprendizagem no ambito da
Matematica.

O modelo metodolégico € centrado em atividades tedrico-praticas que serao
realizadas pelos professores-alunos a partir da proposicdo de atividades iniciais.
Essas atividades estardo relacionadas com as vivéncias dos alunos do curso; a
partir da explicitacdo e problematizacdo dessas vivéncias, juntamente com a
proposicao de atividades, leituras, etc., os docentes provocardo novas situacdes de
aprendizagem para o grupo.
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CRONOGRAMA

REALIZACAO TEMATICA DESCRICAO
NUmeros e Apresentacao.
03/09/2011 - Operacbes Construcado manipulacéo do objeto “Plinko”.
presencial (NO); Discusséo sobre graficos e tabelas.
Tratamento da | Criagéo e publicacdo de paginas html utilizando
Informacdo (TI) | Pbworks para as atividades que seguirdo a distancia.
Numeros e Leitura dos textos: “Campo Aditivo” e “Campo
04/09/2011 a Operagoes Multiplicativo”.
16/09/2011 - & (NO) Discusséo sobre estruturas aditivas e multiplicativas.
distancia Exploracdo do objeto virtual “Maquina de café”.
Criac&o de uma proposta.
Espaco e Manipulacéo do objeto “Geoplano”.
01/10/2011 - Forma (EF) Discusséao sobre noc¢des intuitivas de area e perimetro.
presencial Atividade com caixinhas de diferentes volumes.
Discusséo sobre a primeira no¢éo de volume.
Exploracdo do objeto virtual “Geoplano”.
Espaco e Leitura do texto: “Geometria para pensar”.
02/10/2011 a Forma (EF) Discusséo sobre o texto.
14/10/2011 - a Realizacdo de atividades com o objeto virtual
distancia “Geoplano”.
Criacdo de uma proposta.
Grandezas e Realizacdo de medidas com fitas ndo graduadas.
15/10/2011 - Medidas (GM) Discusséao sobre a nogdo de estimativa e nimeros
presencial decimais.
Realizacdo de uma atividade com mapas contendo
diferentes unidades de medidas.
Discusséo sobre a necessidade de padrbes nas
medidas.
Utilizacdo do objeto virtual “De la para c&”.
Espaco e Leitura do texto: “Como medir tudo o que ha?”".
16/10/2011 a Forma (EF); Discusséo sobre o texto.
26/10/2011 —a | Grandezas e Realizacdo de atividade com o software “X-Home 3D”
distancia Medidas (GM); | Criacdo de uma proposta.
Tratamento da
Informacéo (TI)
Tratamento da | Leitura do texto: “Prova Brasil: Tratamento da
27/10/2011 a Informacédo (TI) | Informacéao”.
04/11/2011 - a Discusséo sobre a prova Brasil e o descritor TI.
distancia Andlise do plano de aula: “Buscando Informacdes”
(Nova Escola).
Criacdo de uma proposta.
Grandezas e Construcéo e manipulagéo de balancas.
05/11/2011 — Medidas (GM) Discusséo sobre as diferentes grandezas existentes no
presencial Nnosso cotidiano.

Utilizac&o de balancas com dois pratos.
Discussao sobre as variadas formas de se medir os
objetos.
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Leitura do texto: “Robética sem usar computador”.
06/10/2011 a Discusséo sobre o texto.
18/11/2011 — a Criacdo de uma proposta.
distancia
Espaco e Utilizacdo de malhas isométricas e quadriculadas para
19/11/2011 - Forma (EF) uma atividade de perspectiva.
presencial Discusséo sobre sélidos e suas diferentes vistas.
Exploracéo do objeto virtual “Fabrica de Cubos”.
Encerramento das atividades.

EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM

As experiéncias que cada um traz para este trabalho, criado por docentes e
licenciandos, seréo reconhecidas e consideradas. Via discussdes, estas
experiéncias serdo resignificadas buscando-se qualificar a aprendizagem de
conceitos de Matematica e a implementacdo de estratégias de ensino nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. O método de trabalho do curso prevé a co-
participacédo de todos os integrantes do grupo de trabalho — docentes e licenciandos
— de modo a constituir-se num processo no qual as prioridades sejam o interesse, 0
posicionamento critico, a autonomia, o comprometimento individual e coletivo na
realizacdo das atividades propostas.

Durante o desenvolvimento dos trabalhos do curso estéao previstos:

4. o desenvolvimento de planejamentos de forma compartilhada entre os
membros que compdem a turma;

5. a criacao e publicacdo de paginas html na forma de webfdlios individuais com
o conteudo elaborado durante o planejamento das propostas didaticas
voltadas a aprendizagem de Matemética;

6. construcao de recursos concretos e exploracdo de recursos virtuais como 0s
quais podem ser criadas propostas didaticas envolvendo conteudos de
Matemética dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

7. leituras visando a construgdo de conceitos de Matematica que oferecam
suporte para a elaboracdo de propostas didaticas a serem implementadas

nas escolas.

AVALIACAO E CERTIFICACAO
O curso possui uma série de atividades a serem avaliadas como:

1. Realizacao das atividades nos encontros presenciais;
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2. Realizacao das atividades propostas nos encontros a distancia;
3. Realizacdo das discussdes sobre as leituras nos webfdlios;

4. Frequéncia de 75% nas aulas presenciais.
BIBLIOGRAFIA BASICA

MEC. Parametros e Referenciais Curriculares Nacionais — 1° ao 5° ano.

http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro03.pdf
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APENDICE B — Termo de consentimento informado

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, )

R.G. , declaro, por meio deste termo, que concordei

em participar da pesquisa intitulada Matematicando: uma proposta de formacéo
matematica para professores dos Anos Iniciais desenvolvida pela Académica Camila
Aliatti. Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa é coordenada/orientada por
Marcus Vinicius de Azevedo Basso, a quem poderei contatar a qualquer momento
que julgar necessario, atravées do telefone (51) 9807-7667 ou e-malil

mbasso@ufrgs.br.

Tenho ciéncia de que a minha participacdo ndo envolve nenhuma forma de
incentivo financeiro, sendo a unica finalidade desta participacdo a contribuicdo para
0 sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do

estudo, que, em linhas gerais, sao:

1.Analisar a formagcdo Matematica do curso de Pedagogia e Normal.
2.Planejar um curso de formacgédo matematica para professores dos Anos Iniciais.

3.Implementar e validar o curso “Matematicando: a gente aprende brincando”.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informacfes oferecidas por
mim serdo apenas em situacdes académicas (artigos cientificos, palestras,

seminarios etc.), identificadas apenas pela inicial de meu nome.

A minha colaboracdo se fara por meio de entrevista/questionario escrito etc,
bem como da participagdo no curso de extensdo da UFRGS intitulado
Matematicando: a gente aprende brincando, em que serei observado(a) e minha
producdo analisada, sem nenhuma atribuicdo de nota ou conceito as tarefas
desenvolvidas. No caso de fotos, obtidas durante a minha participacdo, autorizo que
sejam utilizadas em atividades académicas, tais como artigos cientificos, palestras,
seminérios etc, sem identificagdo. A minha colaboracéo se iniciar4 apenas a partir da

entrega desse documento por mim assinado.
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Estou ciente de que, caso eu tenha duvida, ou me sinta prejudicado(a),
poderei contatar a académica responsavel no telefone (51) 9312-4788 e e-mail
c.aliatti@yahoo.com.br.

Fui ainda informado(a) de que posso me retirar dessa pesquisa a qualquer

momento, sem sofrer quaisquer san¢des ou constrangimentos.

Porto Alegre, de de 2011.

Assinatura do Responsavel:

Assinatura da Académica responsavel pela pesquisa:

Assinatura do Orientador da pesquisa:

108



APENDICE C — Autorizagio para desenvolvimento de tr  abalho na institui¢io

limo. Sr. Luiz Davi Mazzei

Chefe do Departamento de Ciéncias Exatas e da Natureza do Colégic de Aplicacdo
da UFRGS

Solicito sua autorizagdo para que a Académica CAMILA ALIATTI, do Curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
desenvolva seu trabalho de conclusdo No Colégio de Aplicacdo da UFRGS, durante
0 segundc semestre de 2011.

O trabalho originado do estudo desenvolvido por Camila deve resultar em
material didatico de qualidade que possa ser utilizado por outros estudantes e

professores de Matemética.

Neste sentido, torna-se extremamente importante proceder a coleta de dados,
incluindo o registro em video e fotogréfico, para futuras andlises e obtengdo de

resultados relacionados com a aprendizagem em Matematica.

Dessa forma, nessa oportunidade, estamos solicitando sua autorizag&o para a
realizagdo da coleta de dados mencionada bem como gue o nome da Instituicéo seja

referido no trabalho da Académica.

Para manifestacdo de sua concordancia, é suficiente sua declaracéo e

assinatura nesse documento.
Ao seu dispor para quaisquer esclarecimentos, envio cordiais saudacbes.

Prof. Dr. Marcus Vinicius de Azevedo Basso
Instituto de Matematica - UFRGS
Porto Alegre, 13 de agosto de 2011.

" Chate 30 Dwp. de
Clarcias Cvanas o -4 Nahant2
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