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Apresentacdo

Esta é a segunda publicagdo do Grupo de Sibado (GdS). A primeira —
Histdrias de aulas de matemitica: trocando, escrevendo, praticando e contando — foi
editada em julho de 2001 e reuniu 5 textos nos quais os professores narravam
suas experiéncias vividas com seus alunos.

A presente publicagio reune 11 textos escritos por professores do
Ensino Fundamental e Médio (EFM) e um texto esctito por académicos.
Estes foram produzidos durante os dois dltimos anos (jun/2001 a jun/2003)
de estudo, reflexdo e investigacdo do grupo.

O texto introdutério deste livro — escrito por Dario Fiorentini e Alfonso
Jiménez — narra um pouco a trajetéria do grupo, dando destaque especial aos
pressupostos tedrico-metodologicos que regem a dinamica dos encontros,

sobretudo a metodologia de trabalho colaborativo que vem sendo
desenvolvida no GdS.

O segundo texto — escrito por Rodrigo Lopes de Oliveira — narra e
discute um estudo didatico-pedagégico em torno do ensino de cdleulo mental e
que foi experienciado pelo professor-autor junto a seus alunos do III e IV
ciclo do Ensino Fundamental. Cabe destacar, neste texto, as quatro dimensdes
pelas quais o autor transita: a pratica interativa de sala de aula; o que diz a
literatura sobre o tema; as reflexdes e analises feitas com a ajuda do GdS sobre
a experiéncia realizada; e seus projetos futuros.

Os trés textos seguintes tematizam o ensino de “perimetro”. Este tema
recebeu a atencdo do grupo devido a situacdes de sala de aula inicialmente
vividas por dois dos integrantes do grupo: Concei¢do Aparecida Paratelli e
Rogério de Sousa Ezequiel.

Conceicdo, enquanto formadora de professores das séries iniciais do EF,
deparou-se com a dificuldade de uma de suas professoras na resolucdo de um
problema de perimetro junto a uma classe de 4* série. O problema trazido por
Rogério dizia respeito a dificuldade de seus alunos em considerarem, no
calculo de perimetro de figuras vazadas, o contorno interno. Verificou que
essa possibilidade também ndo era explorada e nem considerada pelos atuais
livros didaticos de matematica.

O terceiro texto, também relativo a essa tematica, escrito por Eliane
Matesco Cristovao, surgiu de seu questionamento sobre a forma como
Rogério teria problematizado o conceito de perimetro interno. Realiza, entlo,
uma experiéncia didatica com seus alunos de 72 série, obtendo resultados
diferentes daqueles conseguidos por Rogério.

Os dois textos, que aparecem na seqiéncia do livro, tém, em comum, o
ensino de no¢des de estatistica (amostra, moda, média, mediana e graficos). O
primeiro deles, escrito por Adilson Pedro Roveran, traz, inicialmente, uma
atividade de construcdo de cubos a partir de dobraduras. Estes cubos serdo,
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depois, utilizados para construir concretamente graficos. O texto de Roseli de
Morais, teve como ponto de partida a experiéncia desenvolvida por Adilson.
A autora, professora formadora, diante da tarefa de trabalhar os temas
transversais dos PCNs, em especial a cidadania, junto as professoras das séries
iniciais do EF, aventura-se em explorar de forma interdisciplinar os recursos
desenvolvidos por Adilson.

Os trés textos seguintes — escritos por Maria das Gragas Abreu e Rogério
de Sousa Ezequiel — tematizam o conceito e o ensino de angulo. O ponto de
partida destes textos, diferentemente dos anteriores, ndo foi algo que surgiu da
pratica docente dos professores. Os trés estudos desenvolvidos surgem
motivados pela leitura de dois artigos realizada no GdS. O primeiro tratava de
aulas investigativas, tema de interesse da professora Juliana, e, o segundo!, foi
decorrente da discussio estabelecida no grupo sobre o conceito de angulo e de
angulo escrito. Mas foi na sala de aula, junto a alunos de escolas publicas de
periferia que os professores do GdS produziram re-significagcGes sobre o que
sabiam e faziam em sala de aula em relagio a esse tema.

O penultimo texto do livro, escrito por Juliana Facanali Castro, traz um
pouco do que a autora vem estudando e investigando, junto ao GdS e ao
curso de mestrado em Educagio Matematica, sobre aulas investigativas. Além
de abordar, com base na literatura, o que significam aulas, tarefas e atividades
investigativas, relata um exemplo de aula investigativa desenvolvida com seus
alunos do 1V ciclo do EF e que estabelece uma conexdao entre varios
conteudos: numeros, geometria, algebra e combinatéria.

O dltimo texto, de Adilson Pedro Roveran, narra um episédio de sala de
aula de matematica que foi vivido por ele no final de um bimestre.

Desejamos a todos uma boa leitura e aguardamos, dos leitores,
comentarios e criticas.

Os organizadores

1 VIANNA, C. e CURY, H. Angulos: uma *“histéria” escolar. In: Histéria & Educacdo
Matematica. Revista da Sociedade Brasileira de Histéria da Matemdtica. V. 1, n. 1,
2001, p. 23-37.
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INTRODUCAO

Quando professores se reunem para refletir, ler, investigar
e escrever sobre a pratica em Matematica

Dario Fiorentini’

Alfonso Jiméne

O Grupo de Sabado (GdS) teve inicio em 1999 congregando professores

de Matematica de escolas publicas e particulares da regiao de Campinas

interessados em refletir, ler, investigar e escrever sobre a pratica docente de

matematica nas escolas. Alguns académicos da FE/Unicamp (professores,

mestrandos e doutorandos), interessados em investigar esse processo de

formacdo continuada e de desenvolvimento profissional dos professores,
passaram, também, a integrar o Grupo.

Dessa pratica colaborativa entre académicos e professores, resultaram,
até o momento, duas teses de doutorado (PINTO, ZOOZ;JIMENEZ, 2002) e a
publicacdo de dois livros de “Histérias de aulas de matematica” (2001 e este).
Além de outras comunica¢oes em encontros de Educacio Matematica.

As reunides do GdS, até o ano de 2001, aconteciam, semanalmente, a0s
sabados pela manhi, nas dependéncias do Cempem da FE/Unicamp. A partir
daquele ano, passou a reunir-se quinzenalmente.

Inicialmente, o Grupo tinha outra denomina¢io. Chamava-se “Grupo de
Pesquisa-Agio em Algebra Elementar” por influéncia e iniciativa dos académicos
interessados em estudar a pratica escolar em élgebra em um processo de
colaboracdo com os professores das escolas publicas e privadas da regido de
Campinas. Essa denominacio tinha relacdo com as leituras que os académicos
vinham fazendo junto ao Grupo Prapem (Pratica Pedagégica em Matematica)
e a0 Gepec (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacio Continuada),
ambos da FE/Unicamp, e que resultou no livto “Cartografias do Trabalho
Docente” (GERALDI, FIORENTINI e PEREIRA, 1998).

A pesquisa-agio era vista como uma metodologia de pratica reflexiva e
investigativa dos professores que interligava teoria e pratica, tendo como
ponto de partida e de chegada a pratica profissional dos professores e como
mediagio as teorias educativas (sobretudo do campo da Educacio
Matematica) e a investigacdo sobre a pratica de cada um.

2 Docente da FE/Unicamp - Area de Educacdo Matemdtica. E-mail:
dariof@unicamp.br.

3 Doutor em Educacdo Matemdtica pela FE/Unicamp e docente da Universidad
Pedagdgica y Tecnoldgica de Coldmbia. E-mail: ajimenezes@hotmail.com
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Os académicos acreditavam que, através dessa metodologia, estariam:

rompendo com a Racionalidade Técnica, a qual coloca a pratica ¢ a
formacdo do professor em um nivel inferior e subordinado a teoria ou a
perspectiva académica;

projetando o professor como usuario critico dos conhecimentos de seu
campo de atuagdo e como sujeito que reflete e produz novos conhecimentos a
partir da pratica;

valorizando os saberes experienciais dos professores.

HEsse processo de pesquisa-acdo foi concebido, inicialmente, por Kurt
Lewin e, posteriormente, levado e adaptado as investigacbes dos professores
por Stenhouse, Elliot e Carr & Kemmis (apud GERALDI et al, 1998).
Embora essa perspectiva metodolégica tenha sido, em parte, contemplada
pelo Grupo, desenvolveriamos nossa propria versao, dando énfase ao fato de
os professores registrarem e escreveram, em forma de narrativas, sobre suas
investigagoes e experiéncias junto a pratica profissional.

O processo metodolégico de trabalho colaborativo e investigativo
desenvolvido no e pelo grupo, durante esses anos, poderia, de uma maneira
b b 3
geral, ser assim sistematizado:

1) O ponto de partida, geralmente, sio os problemas ou desafios vivenciados
pelos professores em suas praticas profissionais na escola ou no trabalho
com formacio de professores;

2) Estes problemas sao trazidos para o grupo para reflexio coletiva e,
sempre que possivel e necessario, todos se mobilizam na busca de
literatura pertinente ao caso;

3) A partir das leituras e de uma melhor compreensao do fendémeno, sido
mobilizadas algumas experiéncias na pratica escolar, podendo estas serem
investigativas ou nao. Estas sio acompanhadas de registros escritos por
parte do professor e de anotagdes dos alunos (uma forma de diario
reflexivo do professor);

4) A partir desses registros escritos, o professor produz, por escrito, um
primeiro ensaio narrativo no qual relata e reflete o que aconteceu em
classe;

5) Este ensaio ¢ levado para discussio e analise do GdS, onde recebe
contribuicbes que ajudam a aprofundar a andlise da experiéncia,
proporcionando, assim, novas compreensdes sobre a pratica docente;

6) A partir das discussbes e contribuicdes do grupo, o professor conclui o
estudo e o texto (narrativa) a ser, posteriormente, divulgado aos demais
professores. Hssas narrativas escritas ou histérias de aulas sdo
sistematicamente discutidas e revisadas pelo coletivo do Grupo.

Desta forma, existem no Grupo dois momentos distintos de reflexdo

coletiva: um antes da agdo — envolvendo todos os integrantes do Grupo —,
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consistindo no planejamento das atividades a serem desenvolvidas em grupo
ou individualmente, de acordo com o desejo e a possibilidade da maioria;

outro, o momento de reflexdo apds a agdo — também envolvendo todos os
integrantes do Grupo. No segundo momento, o professor que desenvolveu a
experiéncia conta-a para o Grupo, desencadeando um processo de reflexdo
coletiva que resulta na producio de novos significados tanto para aquele que a
produziu quanto para os demais participantes do GdS.

Um fato interessante a destacar é que os professores, ao refletirem e
narrarem suas experiéncias e episodios de aulas, para o Grupo,
mobilizam e problematizam também os saberes dos outros, de modo
que outras situagbes analogas sdo trazidas e discutidas a partir daquela
colocada/relatada inicialmente. Muitas destas histérias orais de aula
depois se transformam em histérias escritas que geram um segundo
momento de reflexdo para o professor que as escreve e para os colegas
que participam do encontro (JIMENEZ, 2002).

Esta dindmica que acontece no GdS pode ser considerada uma
modalidade reflexiva e investigativa de educagdo continua de professores,
onde o professor, frente aos desafios didrios, busca continuamente novos
saberes e atrisca-se em novas experiéncias docentes, re-significando
permanentemente sua pratica e seus saberes. No grupo e pelo grupo, o
professor ndo apenas acompanha e recebe novos conhecimentos e idéias, mas,
também, troca e contribui com o desenvolvimento de seu campo profissional.
Ou seja, o professor adquire mais autonomia, tornando-se sujeito de sua
profissdo; alguém que participa do debate publico, desenvolve coletivamente
projetos e grupos de estudo, dentro ou fora da escola, tentando buscar, no
outro e com o outro, novas experiéncias e saberes da profissao docente.

Uma versao parecida dessa metodologia de trabalho, entretanto, ja havia
sido desenvolvida anteriormente, com sucesso, em outro projeto, envolvendo
um dos coordenadores do grupo (FIORENTINI e MIORIM, 2001). Mas,
embora os académicos a caractetizassem de pesquisa-agdo, os professores foram
resistindo a essa denominacio bem como a delimitagcdo do foco de estudo ao
campo da algebra elementar. Além disso, ndo havia no grupo uma idéia clara e
precisa de seu significado e de sua metodologia e nem tinhamos certeza se o
modo como trabalhdavamos poderia ser, de fato, caracterizado como pesquisa-
agdo. Isso sem contar, também, o problema da dispersio semantica que essa
denominagdo passou a ter tanto no senso comum dos professores e dos
formadores de professores quanto na literatura e nos debates académicos.

O que percebfamos é que o processo de trabalho colaborativo
desenvolvido no GdS, envolvendo académicos e professores escolates,
caracterizava-se, como verificaria Jiménez (2002) em sua tese de doutorado,
como uma colaboracio voluntiria e espontinea e que evoluiu a partir dos
interesses e necessidades dos professores. Colaboracio essa marcada pela
aprendizagem mutua e pela partilha de experiéncias, idéias, saberes,
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expectativas e compreensdes sem que os académicos determinassem ou co-
optassem 0s professores escolares a realizarem projetos de interesse dos
primeiros.

Embora tenham sido produzidas duas teses de doutorado junto ao
grupo, estas foram realizadas sem interferir nos rumos e iniciativas dos
professores. Os académicos, ao contririo, procuravam atender as necessidades
e expectativas dos professores.

Todos, portanto, se constituem, no grupo, em aprendizes e “ensinantes”.
Os académicos aprendem com os professores escolates os saberes
experienciais que estes produzem no contexto complexo e adverso da pratica
escolar, re-significando, assim, seus saberes profissionais enquanto formadores
de professores. Os professores, face aos seus desafios e problemas, com a
ajuda dos académicos, produzem, como verificou Jiménez (2002), re-
significacGes sobre o que sabem e fazem.

Embora de lugares e perspectivas diferentes, trabalhamos juntos
(colabotamos uns com os outros), como tem verificado Renata Anasticio
Pinto (2002, p. 175): “ao ajudar vocé, ao colaborar com vocé, também me ajudo, colaboro
comigo mesma. Nossas voges sao enunciadas do lugar que cada um ocupa, mas todos
trabalhamos juntos, somos ajudados, ajudanio-nos e ajudamos os outros”.

Nesse processo colaborativo, todos se transformam e se desenvolvem
profissionalmente. Sob este aspecto, cabe destacar, também, como
fundamental, a pratica da escrita vivenciada e valorizada pelo/no grupo. A
escrita e a leitura no grupo permite, ao professor-escritor, nio apenas
aprofundar suas analises e reflexGes sobre a pratica, mas esta passa a sef,
também, uma forma de constituir-se profissionalmente e de transformar-se
em suas relacdes com os outros, como verificou Pinto (2002).

O grupo, nessa dinamica, foi, aos poucos, se configurando como espago
nao s6 de partilha de reflexdes e de conhecimentos expetienciais, mas,
também, de angustias, de duvidas, de fracassos e de realizacGes pessoais e
profissionais, tendo como principal foco de referéncia, a pratica profissional
de cada um. Assim, por influéncia dos proprios professores escolares, o grupo
foi deixando de ser chamado de GPAAE — alids, diga-se de passagem, um
nome muito longo e que contemplava uma perspectiva mais académica que
pratica — e passou a ser auto-denominado simplesmente de “Grupo de

Sabado” (GdS).

Entretanto, nem tudo no grupo tem funcionado perfeitamente. Esse nao
estd sendo um caminho ficil nem tranqtilo. H4 momentos de crise. A sua
continuidade esteve ameagada por varias vezes. Os sujeitos mais auto-
centrados, que gostam de impor suas petspectivas, logo percebem que o
ambiente nao lhes é favoravel. Assim, a cada semestre uns ingressam e outros
saem do grupo. Seus integrantes muitas vezes nao sio assiduos, pois as escolas
programam muitas de suas atividades para os sabados. Além disso, as vezes
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acontecem encontros pouco produtivos ora por responsabilidade dos
integrantes ora da coordenacio.

Nio podemos negar que esse movimento sempre incomodou um pouco.
Mas como o grupo vem se constituindo democraticamente, sem exigéncia de
freqliéncia obrigatoria — e com pauta de atividades decidida coletivamente —,
resta, por parte de cada um, o compromisso assumido com o outro e com o
grupo ¢ o interesse de cada um ter um espaco auténtico de partilha de
fracassos e sucessos. Em varias ocasides os encontros viraram terapia de

grupo...

Mas, passado o momento de inflexdo do grupo, voltamos, a cada novo
semestre, mais fortes e mais unidos. Retornamos cientes de que, enquanto
seres humanos inconclusos, precisamos continuar o nosso desenvolvimento
profissional. Voltamos porque precisamos uns dos outros para enfrentar a
complexidade e os desafios contemporaneos do trabalho docente nas escolas.
E, assim, procuramos fazer, como diz o poeta Fernando Pessoa, das pequenas
guedas, passos de danga. Porque precisamos continuar a caminhar, de maos
dadas, e com a esperanca de que podemos transformar e melhorar a educagao
de nossos alunos.

A certeza de que estamos sempre comecando...

A certeza de que precisamos continuar...

A certeza de que seremos interrompidos antes de terminar...
Portanto, precisamos:

Fazer da interrupeao um caminbo novo...

Da queda um passo de danga...

Do medo, uma escada...

Do sonbo, uma ponte...

Da procura, um encontro...

(Fernando Pessoa)

REFERENCIAS

FIORENTINI, D.; MIORIM, M. A. (Org). Por tras da porta, que
matematica acontece? Campinas-SP: Editora Grafica da Faculdade de
Educacio/UNICAMP/ CEMPEM, 2001.

GERALDI, CM.G,; FIORENTINI, D & PEREIRA, E.M.(Org.).
Cartografias do Trabalho Docente: professor(a)-pesquisador(a).
Campinas, ALB e Mercado de Letras, 1998.

GRUPO DE PESQUISA-ACAO EM ALGEBRA ELEMENTAR.
Historias de aulas de matematica: trocando, escrevendo, praticando e
contando. Campinas, FE/Unicamp — Cempem/Prapem, 2001, 51p.



Histérias de aulas de Matemdtica: compartilhhando saberes profissionais

]IMENEZ, A. Quando professores de matematica da escola e da
universidade se encontram: re-significagao e reciprocidade de saberes.

2002. 237f. Tese (Doutorado em Educa¢io: Educacio Matematica) — FE,
UNICAMP, Campinas(SP).

PINTO, R.A. Quando professores de matematica tornam-se produtores
de textos escritos. Campinas: FE/UNICAMP, 2002. Tese (Doutorado em
Educacao: Educagio Matematica) — FE, UNICAMP, Campinas(SP).



Histérias de aulas de Matemdtica: compartilhhando saberes profissionais

E O AMARGO VIRA DOCE...
FAZENDO CONTAS DE CABECA

Por Rodrigo Laopes de Oliveird'

A AULA....

Entrei na sala de aula achando que fazer “conta de cabega” nio seria um
atrativo aqueles paladares exigentes. Que sabor isto poderia ter? Eu achava
que seria um sabor amargo e repugnante.

Falei de minha proposta. Tentei mostrar-me entusiasmado e coloquei um
certo tom de desafio: querendo dizer que eles ndo sabiam fazer “contas de
cabe¢a”. Comentei que meu pai havia sido feirante e, além de bom e honesto
vendedor, era eximio na arte de calcular: sempre rapido e certo... Ele nunca
precisou de calculadora e, raramente, lapis e papel.

E ai tive minha primeira surpresa: a classe, em siléncio, escutava
atentamente minha proposta. Mesmo antes de comegarmos a primeira conta,
eles se mostravam entusiasmados. Combinamos que a atividade de
CALCULO MENTAL setia feita em todas as aulas, durante cinco minutos...
Outra surpresa: Nunca havia sido tdo facil negociar uma atividade com aquela
quinta série!

Pedi para que colocassem o caderno sobre a carteira, porém nele nao
escreverfamos as contas, escreverfamos apenas os resultados. As contas
deveriam ser feitas mentalmente, com calma. Quem chegasse a algum
resultado, deveria anota-lo no caderno, mas nao poderia dizé-lo em voz alta.
Era para guardar segredo, pelo menos por alguns segundos.

Tudo pronto... os alunos ansiosos... € eu surpreso... vamos em frente...

Fazia parte da minha estratégia apenas dizer a conta que deveria ser feita.
Nio a escreveria na lousa. Eram contas simples, envolvendo adigbes e
subtracdes. Entdo eu disse “8+5”... E a classe quase foi abaixo. Todos, em
unissono, gritavam 13, 13, 13... Ninguém conseguiu guardar segredo. Havia
uma euforia causada pela certeza da resposta — também, a conta era muito
facill — e uma certa frustracdo porque esperavam uma conta mais dificil.

E esse clima continuou durante as primeiras contas que, propositalmente,
eram muito faceis: “14 =77, 9+ 9+ 27 e«“7+4-5".

4 Professor dos Colégios “Jean Piaget” e “Memorial” de Jundiai (SP). E-mail:
rodrigo.lopes.oliveira@bol.com.br.
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E claro que chegaria o momento de dificultar e isto deveria ser feito de
forma gradativa. Conforme as contas fossem sendo propostas, todas as
estratégias usadas para o cilculo mental deveriam ser discutidas. Assim, cada
conta que fosse resolvida, nds analisarfamos as estratégias usadas: quais as
vantagens e quais as desvantagens que essa estratégia apresenta?

Antes de continuar, reforcei a necessidade de guardarmos segredo do
resultado. E a proxima conta foi “16 +12”. Facil, né?... Nem tanto... Alguns
comecaram a demorar um pouco mais para chegar ao resultado. E fiz, pela
primeira vez, a pergunta fundamental: “Como vocé fez a conta?”. Varios
alunos responderam que somaram 6+ 2 e depois 1+1 chegando na
resposta 28. Analisando, posteriormente, percebi que a estratégia foi o
algoritmo convencional usado para somar valores: primeiro somam-se as
unidades e depois as dezenas, que nesta conta estava facilitada por que nio
havia a necessidade do “vai um” tdo conhecido e usado neste algoritmo.
Outros alunos, porém, apresentaram outras estratégias: “Fiz 16 +10+ 27,
“E en fiz 10410+ 6+ 2” Sou da opiniio que, nesta conta, nenhuma
estratégia apresentava maior ou menor vantagem em relagdo as outras, assim
como acredito que a flexibilidade apresentada pelos alunos que nio fizeram da
forma “convencional” podetia ajuda-los em outros momentos...

Segui com uma nova conta “35+17”. E, pela primeira vez, a resposta
nio era um unissono... Alguns responderam 52 e outros responderam 42.
Antes que eu pudesse intervir, alguns alunos partiram para cima daqueles que
responderam 42 com o seguinte argumento: “vocé esquecen que D+ 1 vai um...” e
logo eles estavam convencidos do equivoco cometido. Foi neste instante que
surgiu a primeira possibilidade de discutir vantagens e desvantagens entre as
estratégias usadas. Os “erros” sé apareceram entre aqueles que usaram,
mentalmente, o algoritmo convencional; porém quem fez, por exemplo,

“35+10+ 7” nio apresentou dificuldades pois o “35+10” ji lhes

garantiam que o resultado seria maior que 42. Acredito, embora nio tenha
aprofundado a discussio, que alguns alunos comecaram a perceber que fazer a
conta mentalmente da mesma forma como fazemos no caderno nio fosse a
melhor alternativa.

A tltima conta foi “35—=17". E aqui ficou evidente a grande vantagem
que um pensamento mais flexivel tem sobre as algemas do algoritmo
convencional usado na subtragdo. Nido quero dizer, com isto, que esse
algoritmo seja maléfico ou prejudicial aos alunos. Quero dizer que, na minha
opinido, ele nio ajuda no calculo mental, seja ele exato ou apenas uma
estimativa... Quando os alunos fizeram “5—7” e perceberam a necessidade
de “emprestar um”, al comegou a dificuldade. Eram muitos procedimentos a
serem lembrados e, fatalmente, alguns deles eram esquecidos ou confundidos.
Enfim, embora a maioria tenha obtido sucesso no resultado, a quantidade de
insucessos tinha aumentado consideravelmente. E quem se saiu melhotr? Ou
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seja, quem fol mais rapido e exato? Aqueles que tiveram formas mais flexfveis
de pensamento. “Fiz 35—=10=25, depois fiy 25—5-—2=18" disse um
aluno. Outro — percebam que maravilha de raciocinio! — respondeu “gue era 5o
fazer 34 =17 =17 ¢ depois somar un’. Discutimos um pouco mais sobre essas
estratégias e finalizamos a atividade.

Alids, nao foi facil finalizar... eles queriam mais... e eu também... mas era
preciso falar de outras coisas e também era preciso deixar, como dizia aquele
feirante calculista, um gostinho de quero mais...

ANTES DA AULA...

Comecei a trabalhar no Colégio Jean Piaget, em Jundiai-SP, neste ano.
Sou professor de Aritmética e Algebra da quinta, sexta e sétima séries. Logo
no comeg¢o do ano, a coordenadora pedagogica perguntou o que eu achava do
calculo mental. Depois de discutirmos um pouco, ela pediu que eu elaborasse
um trabalho envolvendo esse assunto.

Nio me lembro de ter discutido sobre calculo mental em nenhuma
oportunidade durante minha graduacdo. E s6 tinha pensado sobre isso
quando me deparava com atividades correlatas encontradas em livros
didaticos. Confesso: eu pulava essas atividades por acha-las desnecessarias.

Mas, agora, era uma necessidade da escola na qual eu trabalhava. Entio,
maos a obra...

Pedi aos amigos do Grupo de Sabado (GdS) — grupo de pesquisa e
estudos sobre a pratica escolar em educagdo matematica, que se reune
quinzenalmente na UNICAMP, do qual participo — algumas sugestoes de
literatura e de atividades que pudessem me ajudar. Recebi uma vasta
bibliografia que ia desde histéria da matematica, passando por atividades com
materiais concretos e até algoritmos alternativos usados em calculos, sejam
eles mentais ou escritos, exatos ou estimados.

Desta bibliografia, destaco dois textos que tém sido fundamentais para
minha agdo e para minha reflexdo nesta pratica:

Em um texto, intitulado CALCULO MENTAL e esctito por Maria do
Carmo Domite Mendonga e Marcelo Lellis (1989), encontrei, além de uma
reflexdo sobre a importancia do calculo mental na contemporaneidade, varias
sugestoes de atividades para quem quer comecar a trabalhar com calculo
mental. Segundo os autores, “no mundo atual é importante ter familiaridade com os
ndimeros, o que significa ter desembarago para operar com eles. O cdlenlo mental promove
esse desembarago. Por isso, ele deve ganbar forca enquanto o calenlo escrito perde status”
(p-51). O texto também apresenta varios “caminhos” que o pensamento pode
seguir no momento de solucionar uma operagdo, porém deixa claro que estes
caminhos ndo devem ser ensinados aos nossos alunos; muito pelo contrario,
enfatiza que “¢ preciso investigar os métodos de cdlenlos que os alunos ja possuem,
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estimular a descrigdo dos processos utilizados para efetuar calculos, levar em conta opinides e
sugesties dos alunos em cada tipo de cdlenlo. Em suma, a atitude adequada do professor
consiste em favorecer a troca de idéias e a antonomia, contribuindo assim para os alunos
descobrirem on inventarem processos pessoais de calenlos” (p.52).

O outro texto, intitulado A intensidade dos algoritmos nas séries iniciais:
uma imposigao sécio-histérico-estrutural ou uma opgio valiosa?, de Maria do
Carmo Domite Mendonca (1996), faz uma bela reflexdo sobre os algoritmos
das opera¢oes aritméticas comumente ensinados aos alunos, desde as séries
iniciais, contrapondo a possibilidade desses alunos criarem algoritmos
proprios, evidentemente mais compreensiveis a eles. Penso neste texto como
uma grande provocagio — pois provoca uma agdo — que a autora faz aos
professores, pois, como ela mesma sugere, “faga algum movimento nesta direcio!
Motive seus alunos para o exercicio do cdlenlo mental e do calenlo escrito nio convencional e
xeque as vantagens quanto ao desenvolvimento do raciocinio e da compreensdo para o cdlculo
dessas operagies bisicas” (p.58).

A autora faz uma analise das pressdes que fazem, muitas vezes, 0s
algoritmos convencionais serem as Unicas formas de calculo ensinadas em
nossas escolas:

1) ha uma pressio estrutural devido ao principio do valor posicional e ao
principio do agrupamento de dez em dez, caractneristicas do sistema de
numera¢io indo-arabico — que é o sistema de numeracdo que usamos —, que
faz dos algoritmos convencionais a forma mais rapida e econémica de se
chegar ao resultado da operacio;

2) ha uma pressao historica devida ao fato do algoritmo convencional ser
truto de “um conbecimento produzido historicamente que vem se fazendo presente pela
pripria forca/ impulso que geron sua construcao” (p.71). Hoje é este o algotitmo que
usamos, no passado era outro e, com certeza, no futuro serdo criados novos
paradigmas algoritmicos para as operagdes aritméticas e

3) ha uma pressdo social devida as expectativas que alguns grupos e
institui¢des tém em relacdo a capacidade das pessoas de fazer contas e de ler e
escrever com facilidade, sendo, neste caso, a capacidade de fazer contas
confundida com a destreza em lidar com os algoritmos convencionais.

O texto ¢ enriquecido com exemplos de algoritmos que foram usados
por outros povos, no passado...

Com base nestes textos, pude elaborar um pequeno projeto e montar o
plano da aula — que era a primeira — descrito acima.
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DEPOIS DA AULA...

Depois dessa primeira aula, a realizacdo do projeto continuou nas aulas
seguintes. As vezes eram momentos destacados na aula, ou seja, fora do
assunto que estava sendo discutido e, as vezes, eram parte de outra atividade
inserida no contexto da aula. As vezes eram contas, sem contextualizacio, e
outras vezes eram problemas. Porém, independente da forma como eram
introduzidos, o principal objetivo desses momentos era verificar se novas
estratégias de calculo surgiam. E se surgissem, nés a discutfamos e a
aplicavamos em outras situagdes...

Nio vou continuar a descrever, em detalhes, as aulas, pois sao muitas.
Vou apenas destacar algumas estratégias e alguns erros apresentados e
discutidos, nas aulas da quinta série, e inserir alguns comentarios sobre elas.

Ressalto que as solugdes foram apresentadas oralmente, ou seja, sem o
registro escrito no caderno, pois este trabalho de registro ainda nao havia sido
iniciado. Os registros foram feitos, por mim, na lousa e foi desta forma que eu
conduzi o processo de identificacio/discussio de novas estratégias neste
inicio de trabalho.

DESTAQUE 1
Situag¢Ao: “Se nasci em 1968, quantos anos tenho?”

Contexto:

Neste dia eu apresentei varias situagdes cuja solucdo envolvia adicdo
e/ou subtracio. Eram frases curtas e rapidas, que exigiam a decisio de qual
operagdo deveria ser executada e em seguida a execucdo desta operagdo. Os
numeros envolvidos nas situacSes eram das ordens das centenas ou dos
milhares.

Nesta situacdo, a maioria fez a conta “ 2003 —1968”, utilizando algum
processo de subtracdo. Porém um aluno disse “de 7968 até 1970 tem 2, de 1970
até 2000 tem mais 30, ou seja 32, e até 2003 tem mais 3, entio tem 35 anos’,
causando o maior alvoroco na classe...

Meu comentdrio:

Nesta estratégia estd a idéia de completar um ndmero até chegar ao
outro. Os alunos gostaram de perceber que isto era possivel de ser feito e
acharam muito interessante o fato de resolvermos uma “conta de menos”
(subtragdo) através de uma “conta de mais” (adigdo). Assim, enquanto quase
todos fizeram “2003-1968” um aluno fez “2+30+3”. E claro que precisei dar
mais algumas subtracGes para que eles resolvessem desta forma e verificassem
que “sempre dava certo”!

Reflexdo no GdS:
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Discutindo, no Grupo de Sabado, foi questionado se nenhum aluno tinha
respondido 34 anos...

Eu ndo havia me atentado ao fato dos alunos nio terem dado como
resposta 34 anos. Pois esta resposta seria possivel, e certa, se imagindssemos
que a pessoa que nasceu em 1968 nio tenha ainda feito aniversario em 2003,
pois estavamos no més de mar¢o quando esta atividade foi desenvolvida. E
por que sera que eles s6 responderam 35 anos?

Penso que isto se deveu a um motivo principal: quando perguntei como
eles haviam resolvido e em qual resposta haviam chegado, o aluno que
apresentou a estratégia aqui destacada logo se pronunciou. E como sua
estratégia chamou muita atengdo, pois resolvia uma subtracdo através de uma
adi¢do, acredito que tenha inibido a apresentagdo de outras formas de
pensamento.

E claro que eu poderia (e deveria) ter retomado a situacio e discutido as
outras estratégias, porém a insisténcia para que eu apresentasse outras
subtragdes para serem resolvidas como adi¢des, superou a exigéncia de uma
postura mais adequada, de minha parte, naquele momento.

DESTAQUE 2

Situagdo: “Rodrigo tem 4 bermudas, 6 camisas e 11 bonés. De quantas
formas diferentes ele pode se vestir, considerando que ele vai usar bermuda,
camisa e boné?”

Contexto:

Essa atividade foi proposta na aula que tratava de raciocinio
combinatério. O assunto ja havia sido discutido e outras atividades ja haviam
sido feitas. Resolu¢des deste tipo de situacdo por tabelas e arvores, por
sugestdo do livro didatico, também ja tinham sido exploradas. Assim, quando
eu propunha atividades envolvendo combinag¢oes entre duas variaveis — sabor
e cobertura de sorvete, por exemplo — os alunos faziam, automaticamente,
uma multiplicacdo e resolviam a situagao.

Propus, entdo, esta situacdo envolvendo trés variaveis...

Depois de algum tempo, enquanto uns alunos tentavam convencer os
outros de que era s6 multiplicar as quantidades, um aluno respondeu

“Ax6=24 ¢ 24x11=240+ 24 =264".

A discussdo, em seguida, nio foi muito significativa, pois eles percebiam,
através da construcdo da arvore de possibilidades, que a solugdo era mesmo
esta multiplicagdo.

Meu comentdrio:



Histérias de aulas de Matemdtica: compartilhhando saberes profissionais

Coloquei essa situagdo como destaque por um motivo apenas: a
propriedade distributiva da multiplicagdo em relacdo a adigéo.

Antes de trabalharmos com raciocinio combinatorio, haviamos
trabalhado esta propriedade usando representacOes geométricas: através de
areas de retangulos. Esta propriedade era conhecida por todos — ou quase
todos — os alunos, porém somente uns poucos a usavam como estratégia no
momento de realizar um calculo mental. Conheciam a propriedade, niao
sablam para o que ela servia e faziam contas, mentalmente, seguindo os
mesmos procedimentos do algoritmo convencional da multiplicagdo. Fizemos,
entdo, algumas discussGes sobre as vantagens de usi-la em calculos mentais:
acho que encontramos uma serventia para essa propriedade e conseguimos
facilitar a multiplicagdo mentall

Na estratégia apresentada, fica clara a utilizagdo desta propriedade, pois o

aluno fez 24%11=240+ 24 =264, ou seja, 24% (10+1) =240+ 24.

Ressalto que percebi, nas propriedades existentes nas operacoes
aritméticas, uma especial importancia quando elas sio usadas em calculos
mentais. Elas facilitam e flexibilizam as contas...

Acho, também, que eles ficaram surpresos de saber que tinham tantas
maneiras diferentes de se vesti...

Reflexdo no Gds:

Comentei, no Grupo de Sabado, que havia lido varias vezes o texto de
Mendong¢a e Lellis (1989) e ndo tinha percebido que ele alertava para a
importancia das propriedades aritméticas no calculo mental. Eu percebi esta
importancia na pratica, discutindo com meus alunos as estratégias
apresentadas. Depois, lendo novamente este texto, é que “ouvi’ quando os
autores diziam que o calculo mental “pode dar notdvel contribuiio a aprendizagem
de conceitos matemiticos” (p.51), destacando que os alunos “podens vivenciar as
propriedades operatirias e ter mais facilidade em aplicd-las posteriormente” (p.52).

Assim, pudemos refletir, enquanto professores, quio importante é estar
lendo e relendo os textos que fundamentam nossa pratica. As vezes, um
detalhe, inicialmente ignorado, ganha significado e forca num momento
seguinte. E se a releitura e reflexdo ndo forem constantes... deixam de orientar
e contribuir.

DESTAQUE 3
Situacdo: <144 + 4

Contexto:
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Era o primeiro dia que trabalhavamos com divisao. Antes de propor esta
situacio, tinhamos feito varias contas, porém mais faceis: “15+ 37,

“49+77c“66+6".

Quando eu propus “144 +4” a resposta nio foi imediata. Houve um
tempo de discussio entre alguns alunos até que responderam “36”. Fiquei
feliz com a resposta, pois além de estar exata, era um nimero consideravel de
alunos que obtiveram este resultado. Fiz a pergunta fundamental: “Como vocés
Sfizeram?’

Responderam: “Vocé pega o 14, divide por quatro... bla bla bla...”

Foi somente nesse momento que percebi que todos os alunos usaram a
mesma estratégia: o algoritmo convencionall Aqueles que chegaram ao
resultado usaram o algoritmo convencional e aqueles que se perderam no
meio do caminho, também...

Questionei se ndo havia outra maneira de calcular. E a resposta foi que
nao sabiam. Perguntei se ndo poderfamos aplicar a propriedade distributiva
neste caso. Como continuavam sem apresentar respostas, propus que
pensassemos em situagoes praticas e, apos uma pequena discussao, vimos que
podiamos distribuir, por exemplo, 144 balas, para 4 criancas de varias formas
e chegar a0 mesmo resultado:

Posso dividir 144 por quatro;

Posso dividir 72 (que é a metade de 144) por quatro e depois repetir esse
procedimento;

Posso dividir 100 balas por quatro e, depois, dividir o que restar (44
balas) por quatro.

Meu comentdrio:

E comum trabalharmos varias propriedades em relacio as operacoes de
adicio e multiplicacio e isso gera desembaraco com respeito a estas
operagdes. Porém, ndo apresentamos este mesmo desembaraco nas subtragdes
e divisbes. Sera que é porque nio vivenciamos situacGes onde propriedades
possam ser propostas e testadas para estas operagoes?

Ap6s refletirmos sobre as varias maneiras de dividir as balas entre as
criangas, comecgaram a aparecer algumas estratégias diferentes para esta

situacdo, como esta: “Fiz 100 + 4 gue di 25 e depois somei com 11 que é o resultado
de 44+ 47,
Reflexdo no Gds:

Apb6s a discussdo feita no GdS, percebi que deveria ter trabalhado,
preliminarmente, outras situacdes envolvendo as varias possibilidades que
disponho para fazer uma divisdo. Talvez eu pudesse ter realizado uma situagio
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pratica... fazendo meus alunos dividirem algo e discutirem como a divisdao foi
feita... Enfim, ficou evidente que fui com muita “sede ao pote”. E, nestes
momentos, ¢ melhor retomar o velho e longo caminho, e deixar as trilhas para
os proprios alunos: eles as tomardo quando chegar a hora e dispuserem de
seguranca e coragem suficientes para enfrenta-las.

DESTAQUE 4

Situacdo: «“13-8+4~”
Estrategia: “13-12=1”
Contexto:

Neste dia, fizemos contas envolvendo adi¢Ges e subtragdes numa mesma
expressdo. Os alunos estavam compenetrados porque as expressoes tinham
até cinco nimeros sendo operados, e isto exigia concentragio.

Quando um aluno respondeu 1, vérios tentaram alerti-lo do equivoco.
Porém, ele era tio firme em seu argumento que comegou a convencer Os

outros que 1 €ra a resposta correta.

Ele s6 foi convencido que a resposta era outra, quando um aluno disse
“Se perco 8 e ganbo 4, significa que perdi 4. Assim a conta fia
13-8+4=13-4=9". Todos 0s outros aceitaram essa
explicagio/argumentacio porque sabiam que a resposta era 9.. Viva o
pensamento flexivel...

Meu comentdrio:

Quando o aluno respondeu 1, perguntei-me “O gue faco agora?”... Pego
pela surpresa da resposta, sentia-me meio no vacuo (estou usando uma giria
comum entre os adolescentes e acho que nio preciso explicar, neste contexto,

o significado dela). Como falar que “—8+ 4 =—4" para um aluno de quinta
série?

Fui salvo por um adoravel aluno que disse “Se perco 8 e ganho 4,
significa que perdi 4. Assim a conta fica 13—-8+4=13-4=9".

Esta ndo foi a Gnica vez que uma situagdo me deixa sem saber o que
fazer. E muitas outras ainda irdo acontecer.. Mas o importante ¢ estar
disposto a refletir sobre estas situacOes e tentar, numa proxima ocasido,
explorar e problematizar mais adequadamente esses “erros”.

Reflexdo no Gds:

Uma grande oportunidade eu perdil... Este era meu sentimento apos a
reflexdo que fizemos no GdS. Eu poderia ter feito a seguinte pergunta:

“Onando a resposta 1 seria corveta?’. Esta pergunta poderia levar-nos a uma
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reflexdo sobre a necessidade do uso de parénteses se quiséssemos fazer
13- (8 + 4). Poderfamos explorar também o sentido associativo dos
parénteses. Falar da propriedade associativa, verificando quando ela é valida e
quando nio é (como neste caso)... Assim, a resposta 1 podetia ser correta se
estabelecemos uma outra associagdo entre os nimeros. Mas para isso seria

necessitio o uso de parénteses. E, a partir desta reflexdo... sei 12 onde
chegariamos...

E AGORA?

Pretendo continuar com este trabalho, agora envolvendo numeros
decimais e fracionarios. Para a sexta série, podemos trabalhar o calculo mental
com ndmeros negativos, utilizando o jogo da “Escopa do Zero”, conforme
sugere Maria AuxiliaDORA Andrade Megid (2001) no livro “Por tras da
porta, que matematica acontece?”. Para a sétima podemos também utiliza-lo
no calculo com expressbes algébricas. Comecaremos a registrar 0s
pensamentos nos cadernos antes de responder o resultado. Vamos trabalhar
com estimativas e ver como outros povos faziam contas...

Pretendo continuar com este trabalho, também, porque ele pode ajudar
meus alunos a obter um melhor nivel de concentracio, um raciocinio mais
apurado e um pensamento mais flexivel. E estas coisas sao fundamentais para
o desenvolvimento humano. Fazer a conta com rapidez e exatiddo é um mero
detalhe, pode ndo ser tdo importante.

Penso, também, que junto ao trabalho com o célculo mental e o calculo
escrito, preciso também trabalhar com o calculo eletrénico, utilizando
calculadoras, tal como nos mostra Armando Marchesi (2001) no livro “Por
tras da porta, que Matematica acontecer”.

Pretendo continuar com este trabalho, enfim, porque, contrariando
minhas expectativas, essas atividades ofereceram um sabor agradavel e doce...
animando, motivando, querendo mais e mais...
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SALVA POR UM ELASTICO...
EM UM PROBLEMA COM PERIMETRO

Por Conceigio Aparecida Paratelli

Era uma classe de 4* série e os alunos estavam resolvendo situacoes-
problema envolvendo perimetro. A professora comentou que tudo caminhava

bem até chegar ao problema proposto pelo livro de Sarquis®:

Um terreno retangular tem 72 metros de perimetro. Sabendo que a
medida do comprimento do terreno é de 8 m a mais do que a medida
da largura, quais sao as medidas dos lados desse terreno?

Diante da dificuldade da professora em relagdo ao problema, solicitou
para que eu fosse ajuda-la a resolvé-lo com os alunos.

Verifiquei inicialmente se algum aluno havia pensado em alguma solugio.
Uma aluna — Juliana — disse que tinha resolvido, e achava sua resposta
coerente, mas nao sabia explicar porque havia usado aquela estratégia de
resolucio.

Num primeiro momento pensei .... “isso é facil”, mas quando fui colocar
na lousa 2 (x + 8) ... lembrei que estava diante de uma classe de 4* série do
ensino fundamental e ndo poderia utilizar algebra simbodlica para resolver o
problema.

Sentindo-me de mente e maos atadas, naquele momento, pensei que,
talvez, fosse melhor “tirar” da classe a resolugdo do problema. Pedi, entdo
para a aluna Juliana descrever sua estratégia de resolugao.

Juliana: — Primeiro eu fiz de conta que era um quadrado e dividi 72 por 4,
encontrando 18 m.

5 Coordenadora de Matemdtica do Programa Qualidade na Escola. E-mail:
parateli@terra.com.br.
6 SOARES, Eduardo Sarquis, Matemdtica com o Sarquis, (livro 4) Belo Horizonte,,
Editora Formato, 1996
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— Entdo eu tinha um quadrado de lado medindo 18 m

18m

18 m 18 m

18 m

Mas acontece que o terreno do problema é retangular com comprimento
8m maior que a largura, entdo somei 8 aos 18 m e encontrei 26.

Ficou assim:

26 m

18 m 18 m

26 m

Assim, o petimetro ficou 88, ou seja, o perimetro aumentou 16 m.
Percebi que aumentou muito porque os dois lados do comprimento sdo iguais.
Resolvi, entao, aumentar s6 4m de cada lado.

22 m

18 m 18 m

22 m

O petimetro nio era ainda 72 m e a diferenca entre o comprimento e a
largura era 4m e nao 8m como dizia o problema. Ento, tirei 4 m da largura e
deu certo.

22 m

14 m 14 m

22 m

Resolvi o problema, mas nao sei porque tive que tirar da largura.
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Os demais alunos foram acompanhando o raciocinio da Juliana um
pouco desconfiados da validade da resposta. Entdo perguntei a classe:

Eu: O perimetro que a Juliana encontrou esta de acordo com o que pede
o problema?

Classe: Sim

Eu: A diferenga entre o comprimento e a largura do terreno é 8 m?
Classe: Sim

Eu: Entdo a resolucio esta correta?

Classe: Acho que sim....

Mas algo parecia ainda ndo estar claro para os alunos: por que, num
retangulo, para ndo alterarmos o seu perimetro, aumentamos uma
determinada medida de um lado e diminuimos a mesma medida do outro?

Olhet para a mesa da professora, procurando algo concreto (como um
pedaco de barbante) para explicar e pensei ...al estd a minha salvacdo... um
elastico de amarrar dinheiro. Entdo disse a classe:

Eu:Vamos supor que esse elastico seja o perimetro de um retangulo
qualquer. Vamos fazer com os dedos um quadrado, sem esticar o elastico.
Agora, sem esticar o elastico, vamos alterar o comprimento, transformando o
quadrado’ em retangulo, o que aconteceu com a largura?

Classe: Diminui...

Eu: Mudou o perimetro do retingulo, ou seja o comprimento do
elastico?

Classe: Nao
Eu: Entdo a resolucio da Juliana estd correta?
Classe: Sim.

Ao levar esse relato para o grupo de sdbado, as reflexdes dos professores
vieram enriquecer e me fazer repensar minha pratica junto aos professores de
1* 2 4* série.

Quando solicitei aos colegas de grupo que resolvessem o problema,
varias estratégias foram apresentadas, sendo que uma delas me fez lembrar de
um aluno que tivera uma idéia parecida e eu nao valorizei essa estratégia no
momento.

7Ndo podemos esquecer que o quadrado € um caso particular do retangulo.
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A estratégia era assim: ? 8
72-16 =56

56 : 4 = 14m (largura) ?

14+8 = 22m (comprimento) ? 8

Se eu tiver um retangulo e subtrair a medida excedente do comprimento,
chego ao perimetro de um quadrado. Ao dividir o resultado por 4, obtenho a
medida do lado do quadrado e, portanto, a largura. Em seguida acrescento a
metade da medida excedente (8m) 4 medida da largura e obtenho, assim, o
comprimento do terreno (22m).

O aluno de 47 série tinha iniciado o problema subtraindo: 72 — 8 = 64.
Nesse momento eu poderia ter feito interven¢des questionando:

Qual a forma do terreno? Vamos desenhd-lo? Quantos lados com 8m a
mais que a largura tem o terreno?

Essas perguntas, uma de cada vez, levariam o aluno a perceber que,
como esse terreno proposto pelo problema tem forma retangular de lados
iguais, dois a dois, ndo seria suficiente tirar apenas 8m, mas sim 8m de cada
lado, totalizando 16m excedentes.

Acredito que, depois disso, o aluno poderia chegar a resolucdo do
problema, encontrando a medida do lado do quadrado que seria a largura do
terreno e, acrescentando 8m, chegatia ao comprimento do terreno. Caso isso
nio acontecesse, continuaria com as Intervencoes até que ele pudesse
compreender e chegar a uma estratégia adequada.

Deixo aqui, mais uma vez, a constatagao da necessidade de valorizar cada
resposta da crianga, pois, ao respondé-la, alguma estratégia foi utilizada ou
algum pensamento foi mobilizado. Assim, partindo do significado ou do
pensamento que ela apresenta, posso, através de intervencdes, criar condigcdes
para que ela reorganize seu pensamento, encontrando estratégias e solugdes

adequadas.

Outra estratégia apresentada pelos professores, do grupo de sabado, foi
pelo método de tentativa e erro, porém de forma mais organizada ou racional.
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1+9+1+9=20
2+10+2+10=24 largura
4+12+4+12=32

comprimento da largura + 8§

10+ 18+ 10 + 18 = 56

Essa estratégia mostra mais uma possibilidade de resolu¢io e, também,
de desenvolvimento do pensamento algébrico. Acredito ser importante o
professor incentivar esse tipo de estratégia.

Cabe destacar, para minha surpresa, que, no Grupo de Siabado, dois
professores também resolveram o problema de forma semelhante aquela
desenvolvida por Juliana.

Todas essas estratégias, talvez, pudessem ter acontecido em classe, se eu
tivesse criado conndi¢Ses para isso ou pelo menos tivesse preparado a aula
(Lembrem que fui pega de surpresa para essa aula). Depois dessas reflexdes e
das discussGes realizadas no grupo sobre essas estratégias, percebi que os
professores do GdS nio deixaram de conferir o resultado através de uma
equacio algébrica.

Uma outra reflexdo que surgiu, diante do meu relato, foi sobre a
formagio do professor de 1% a 4" série do ensino fundamental. Tanto o antigo
curso de Magistério quanto os cursos atuais de Pedagogia nio tém conseguido
proporcionar uma formag¢do matematica suficiente ao professor de 1* a 4°
série do ensino fundamental de modo que ele tenha seguranca sobre o
conteudo de Matematica a ser desenvolvido nessas séries.

Entretanto, olhando sob outra perspectiva, é facil perceber que Juliana,
aluna da 4* série, tinha conceitos geométricos e aritméticos importantes que
levaram-na a construir a estratégia para resolucio do problema. Isso mostra
que o(a) professor(a) das séries iniciais ja esta buscando novas alternativas de
trabalho com geometria em sala de aula, o que ha bem pouco tempo nao
acontecia.

Concluimos também que o pensamento algébrico ja comega a ser
construido nas séries iniciais, formando a base para a continuidade progressiva
nas séries mais avancadas. Por isso, a importancia de comegcar o trabalho
algébrico a partir da Aritmética e com problemas concretos do dia a dia e nido
como uma linguagem abstrata e pouco significativa. Essa linguagem ¢é
construida aos poucos, gradativamente.
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PERIMETRO INTERNO OU EXTERNO?

Por Rogério de Sonsa Ezequiel

Eu estava euférico com a idéia de estudar no Grupo de Sdbado o tema
perimetro em uma das reunides do Grupo. A Concei¢do e eu nos
responsabilizamos em levar ao grupo algumas questdes, tarefas e experiéncias
que contribuissem para o estudo e aprofundamento do tema.

Como a Conceicao iria relatar um episdédio ocorrido nas séries iniciais do
ensino fundamental, pensei em relatar um trabalho desenvolvido em uma
sétima série do supletivo noturno na escola publica municipal de Campinas,
onde leciono.

Acreditava que esta tarefa seria muito facil. Primeiro, bastava ir a sala de
aula e efetuar a experiéncia. Depois registraria as atividades realizadas pelos
alunos e, também, suas falas. E, por dltimo, relataria o episédio, em forma de
texto, para melhor analise junto aos meus colegas do GdS.

HEstava em casa preparando um plano de aula para realizagdo desta
mencionada experiéncia, quando lembrei de uma fala do professor Dario que
dizia que o professor ndo pode ficar apenas relatando episddios de sala de
aula. Ele também pode e precisa refletir e investigar sua pratica. Dizia, ainda,
que estas funcbes ndo sdo restritas a academia ou aos mestrandos e
doutorandos...

Aproveitei o fato de que nio viajaria no feriado de carnaval e, estando
sozinho em casa, me dirigi até algumas bibliotecas para ver o que os livros
didaticos apresentavam sobre o tema. Consultei, ao todo, 42 livros didaticos
de Matematica do Ensino Fundamental e Médio, provavelmente os mais
utilizados em sala de aula. Procurei verificar, em cada um deles, como
introduziam e exploravam o conceito de petimetro.

Inicialmente, percebi que algumas cole¢des de Matematica de 5* a 82
simplesmente ndo abordavam o tema perimetro. Estes se restringiam ao
estudo de areas e volumes. Pergunto: serd que os autores dessas cole¢bes
acreditam que este tema ¢ exclusivo das quatro séries iniciais do Ensino
Fundamental? Nio poderiam, entdo, pelo menos, retomar o conceito de
perimetro para problematiza-lo frente ao conceito de area, como tem feito,
por exemplo, Eliane Matesco Cristovao (2001) no livro “Por tras da porta, que
Matematica acontece?”.

8 Professor da E.M.E.F. Pres.Floriano Peixoto (Campinas, SP) e Diretor da E.M.E.F. Gov.
André Franco Montoro (Valinhos, SP)
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Dentre esses 42 livros consultados, me limitarei aqui, a comentar apenas
os trés mais utilizados na regido de Campinas:

IMENES, L. M. P e LELLIS, M.C. Matemadtica. Sio Paulo: Scipione, 1997.
BIGODE, A. J. L. Matematica hoje ¢ feita assim. Sao Paulo: FTD, 2000.

GIOVANNI, J.R. e PARENTE, E. Aprendendo matemitica. Sio Paulo:
FTD,1998.

Verifiquei que Imenes e Lellis (1997) ndo definem o que ¢é petrimetro.
Trabalham com exemplos deixando, assim me parece, que o proprio aluno
construa o seu conceito de perimetro. Os demais apresentam explicitamente
uma definicdo para perimetro. Giovanni, por exemplo, definiu perimetro
como a soma das medidas de seus lados. Bigode, por sua vez, define
petrimetro como sendo a medida do contorno de uma figura geométrica.

Ao analisar criteriosamente as atividades propostas pelos trés livros, notei
que nenhum deles abordava a possibilidade da existéncia de perimetros
internos, devendo, para isso, explorar também figuras geométricas vazadas.
Alias, todos os problemas e exercicios propostos teferiam-se a figuras
geométricas com contornos apenas externos, reforcando, implicitamente ou
explicitamente (como no caso do Giovanni e Parente) que o petimetro ¢é a
soma dos lados externos ou a medida do contorno (externo).

Um fato curioso é que os trés autores utilizam como exemplo, para
introduzir o tema perimetro, o cilculo do rodapé da sala de uma casa em
construcdo; o que demonstra, na minha modesta opinido, uma falta de
criatividade. Pergunto: ndo existem outras formas de explorar o conceito de
perimetro? O professor leitor certamente teria muitos outros exemplos de
problemas classicos em Matematica que sio reproduzidos de um livro para
outro. Eu, particularmente, lembro do calculo da largura de rio; a medida da
altura de um muro ou da escada que esta apoiada neste; ou, ainda, do calculo
da area de uma horta ou de um galinheiro; nimero de pés e cabegas de
galinhas e porcos numa fazenda...

Para verificar se meus alunos de 72 série do noturno haviam, de fato,
construido o conceito de perimetro, resolvi elaborar um simples problema que
explorava este conceito.

No inicio da aula, perguntei aos alunos o que sabiam sobre o tema
petimetro. Muitos deles associaram a “medida linear” ou, simplesmente,
“linear”. Esse tipo de associagio ¢ plenamente compreensivel, se
considerarmos que esses alunos da classe supletiva tinham experiéncia na
construcao civil e ja haviam estudado o tema em anos antetiores.

No GdS, comentou-se que é comum os alunos-trabalhadores tentarem,
para produzir significado a linguagem matematica, fazer associa¢io entre a
linguagem da escola e a linguagem do mundo do trabalho. Quando o
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professor abre possibilidade, em suas aulas, para essa forma de produg¢io de
significados, os alunos mostram-se mais participativos e interessados. Alguns

colegas do GdS lembraram de algumas dessas associagoes: ¢ perpendicular [
estd no prumo; forma angulo reto Uestd no esquadro; altura do chio até o teto Upé
direito; angulo U porcentagem de inclinacao; linha hotizontal U/inha no nivel, etc.

Um dos alunos, entretanto, definiu perimetro pela prépria formacao da
palavra: PERI, vem do grego; significa contorno ou “por fora”.

Depois desse “bate papo”, apresentei aos alunos a seguinte tarefa:

Qual o perimetro da figura A?

(medidas em cm)

13

Quando apresentei a atividade, expliquei que a figura A era vazada e a
tigura B era a parte vazada desta figura. Fiz isso por temer que os alunos
pensassem que a figura B fosse sobreposta a figura A.

Ao analisar as respostas dos alunos, verifiquei, para minha decepgdo, que
nenhum dos alunos havia incluido, para o calculo do perimetro, o perimetro
interno. A maioria dos alunos somou apenas os quatro lados externos,
obtendo como resposta 42cm. Os que nio chegaram a essa resposta, ou
somaram apenas os dois lados (8 e 13) ou simplesmente multiplicaram esses
dois valores.

Ao questionar-me sobre os motivos pelos quais os alunos nio
consideraram, para o calculo do perimetro, o contorno interno da figura
vazada, novamente me veio a hipotese dos livros didaticos ndo terem
considerado esta possibilidade. Pergunto: por que os livros didaticos nao
contemplam essa alternativa? Seria simplesmente porque preferem adotar a
pedagogia da facilitincia, subestimando a capacidade de raciocinio dos alunos?

Ao levar esta mesma tarefa para o Grupo de Sabado, alguns colegas que
também nio consideram o perimetro interno, apresentaram justificativas
diversas para o problema. Alguns declararam que ndo sabiam da existéncia de
perimetros que nao fossem externos. Outros, entretanto, argumentaram que a
forma como foi apresentada a atividade os induziu a supor que a figura A nio
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fosse vazada e que a figura B estivesse sobreposta a figura A. E isso também
poderia ter acontecido com os alunos da 72 série. Diante desta hipdtese,
sugeriam, entdo, que eu aplicasse essa tarefa em outra classe, deixando claro
que se tratava de uma figura vazada.

Apliquei, entdo, esta atividade em outra classe de 7 série do noturno e
tomei o cuidado de retirar a letra B e de desenhar a figura na lousa,
enfatizando que se tratava de uma figura vazada. Além disso, para dirimir
qualquer duvida, reproduzi a figura vazada em cartolina.

O resultado obtido com essa nova experiéncia nao foi diferente daquele
obtido anteriormente. Novamente, nenhum aluno considerou o perimetro
interno...

REFERENCIAS

CRISTOVAO, E.M. Pelos caminhos de uma nova experiéncia no Ensino
da Geometria.In:

FIORENTINI, D.; MIORIM, M.A. Por tras da porta,que matematica
acontece. Campinas, FE/Unicamp, 2001. (p.45-82)
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E O PERIMETRO ME PEGOU!!I

Por Eliane Matesco Cristovio’

Primeiro dia (08 de matrco de 2003) participando de um grupo de estudos
(Grupo de Sabado)...ainda meio perdida entre os novos amigos... € eis que um
“tal de Rogério” pede para resolver um problema de perimetro; e eu,
“professora de Matematica”, erro a respostal

Puxa vida, onde fui cair? O que estd acontecendor!?!

Feliz ou infelizmente, tudo se explica, através da pesquisa realizada e
exposta pelo préprio colega Rogério: A figura da qual ele queria o perimetro
era vazada, e em uma figura vazada o perimetro interno também deve ser
considerado.

Mas porque nio pensel nisso antes? Nem eu nem os outros colegas,
também novos no grupo, todos erramos.

Muito simples: como Rogério constatou, nenhum livro didatico utiliza
esta proposta de exercicio, todos apresentam figuras fechadas para que se
calcule o perimetro. Sendo assim, cheguei a conclusdo de que é necessario que
nés, enquanto professores, chamemos a aten¢do de nossos alunos também
para este tipo de situagio.

Pensando nesta necessidade, resolvi criar uma atividade para explorar
com meus alunos de 7% série do ensino fundamental, o conceito de perimetro
em figuras vazadas.

Na experiéncia de nosso amigo Rogério, que lida com educagio de
adultos, os resultados foram todos iguais, ou seja, assim como eu, todos 0s
alunos utilizaram o conceito de petimetro que haviam interiorizado durante
toda a vida: soma dos lados ou contorno de uma figura (sé externo, pois
foi assim que sempre fizeram...).

Porém, meus alunos de 7* série nido foram todos para o mesmo
caminho...

Analisemos agora as figuras utilizadas, a atividade solicitada e as
observacoes que pude destacar nesta experiéncia.

Optei por utilizar pecas recortadas e ndo desenhd-las por achar que,
assim, eliminaria a confusdo na interpretacdo das figuras. Achei oportuno,
também, nio fornecer as medidas dos alunos. Considero parte do processo de

‘Profa da Escola Estadual Profa. Olympia Barth de Oliveira em Americana, SP. E-mail:
limatesco@horizon.com.br
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formacdo do aluno, que ele aprenda a obter os dados de uma situagdo
problema, rompendo, assim, com a pedagogia da facilitincia, isto é, a pedagogia
que da tudo pronto e mastigado para os alunos...

A primeira figura era o principal objeto de analise, mas achei importante
colocar também as outras pegas para facilitar a argumentacdo com os alunos
na hora de discutir os procedimentos utilizados por eles para calcular o
perimetro.

Figura 1 Figura 2
Figura 3 Figura 4

-

A atividade consistia em:

1) Dividir os alunos em grupos de 4
2) Distribuir uma figura de cada tipo para cada grupo

3) Solicitar que os alunos calculassem o perimetro de todas as figuras, da
forma que achassem correta, trocando as pegas entre si.

Alerta-los de que esta atividade tinha o objetivo de explorar o
pensamento deles sobre perimetro, portanto nio consideraria certo ou errado,
apenas utilizaria os resultados para discutir e tirar conclusdes sobre este
conceito juntamente com eles, apds esta atividade ter sido terminada por
todos e analisada por mim.

Durante a realizagio da atividade varios alunos perguntavam sobre o que
fazer com a parte de dentro da figura vazada, e, conforme o combinado, dizia
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apenas que fizessem como achassem melhor, alegando que discutirfamos os
“porqués” depois.

Ao corrigir as atividades me deparei com muitos caminhos diferentes.

NA FIGURA 1:

Alguns calcularam o perimetro fazendo uma unica soma dos lados
internos e externos. Outros somaram os dois separadamente e apresentaram
dois resultados. Outros somaram apenas os lados externos. E, outros, ainda,
somaram os lados de fora, somaram os lados de dentro e subtrairam os
resultados obtidos.

NA FIGURA 2:

Niao houve problemas, a ndo ser alguns erros com as virgulas (na hora de
somar inteiros com decimais), pois as medidas ndo eram exatas. Os alunos
utilizavam aproximag¢des com milimetros que variavam de grupo para grupo.
Nio foi utilizado um molde.

NA FIGURA 3:

Eles perceberam que deveriam somar todos os lados, porém alguns
foram esquecidos. Surgiram, ainda, grupos que, talvez influenciados pelo
trabalho anterior com areas, decidiram repartir a figura em retdngulos e
calcular o perimetro de cada um, separadamente, o que, é 6bvio, causou um
aumento no valor que deveria ser encontrado para o perimetro desta.

NA FIGURA 4;

Ocorreu o mesmo tipo de problema da figura 3, alguns esqueceram
pattes e outros fecharam/completaram a figura para calcular o petimetro.

Baseada nestas observagdes e antes de entregar as folhas para que os
alunos refizessem os calculos, resolvi elaborar um questionatrio que viria a set
o mediador das discussOes acerca das decisdes tomadas pelos alunos em seus
calculos de perimetro.

As questoes foram estas:
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Refletindo sobre o calculo de perimetro

1) O que ¢ perimetro?
2) Como se calcula o perimetro de uma figura assim ?

3) Podemos calcular o perimetro desta mesma figura somando os lados
de fora, somando os lados de dentro e, depois, subtraindo os
resultados?

4)  Quando calculamos a area de uma figura assim,: dividimos em
partes, calculamos a area de cada parte, e, somando os resultados,
temos a area total. Com o perimetro é a mesma coisa? Por qué?

A discussao destas questdes que ja foram respondidas, sera feita também
em grupos. Porém, para a formacdo dos novos grupos, tomei o cuidado de
sortear a formagido para tentar conseguir uma formacio diferente da anterior,
de modo a favorecer a reuniio de alunos com idéias conflitantes. Os
resultados dessas discussGes nao os tenho ainda disponivel.

Tentei utilizar, para essa discussdo, a idéia da negociacdo de significados,
tal como propéem Novak e Gowin (1999) no livro Aprender a Aprender, e
que fala sobre a construcdo de mapas conceituais, que ¢ um outro assunto
muito relevante e que podera ser discutido posteriormente, uma vez que O
Grupo de Sabado participa, atualmente, do curso on-line “A Cultura
Profissional no Contexto da Educacio a Distincia”"’, onde um dos temas é
este.

O que ¢é negociar segundo Novak e Gowin (1999)? E o que é que
entendemos por negociar significados?

Segundo Novak e Gowin (1984) negociar é conferenciar com outro para
chegar a um consenso em relagdo a algum assunto, lidar com (alguma matéria
ou negdbcio que requer capacidade para ser resolvido com sucesso), GERIR...
preparar ou conseguir mediante deliberagdo, discussdo e compromisso (um
tratado).

10 Projeto desenvolvido pelo LAPEMMEC (Laboratério de Pesquisa em Educacdo
Matemdtica Mediado por Computador) no CEMPEM da FE/Unicamp.

37



Histérias de aulas de Matemdtica: compartilhhando saberes profissionais

A primeira vista, poder-se-ia dizer o seguinte: se o professor (ou o livro
de texto) sabe supostamente o que € correto, como € que se pode sugerir que
deve haver negociacio com o aluno? A resposta reside no fato de estarmos a
falar de significados cognitivos, os quais ndo podem ser transferidos para os
estudantes como se tratasse de uma transfusdo de sangue. Aprender o
significado de um dado conhecimento implica dialogar, trocar, compartilhar, e
por vezes estabelecer compromissos.

Note-se que nio estamos a falar de compartilhar a aprendizagem. A
aprendizagem ¢ uma atividade que nio pode ser compartilhada; é, sim, uma
questio de responsabilidade individual. Ao contrario, os significados podem
ser compartilhados, discutidos, negociados e sujeitos a consenso”.

Um ponto muito importante a destacar sobre esta atividade ainda nio
concluida com meus alunos: o fato de té-los deixados livres, dizendo que nio
haveria certo ou errado, permitiu que surgissem maneiras tio diferentes e
criativas para o calculo dos perimetros de figuras tio incomuns em livros
didaticos. Este tipo de atividade, que dé liberdade aos alunos para pensarem
sobre seus conhecimentos, deve ser uma pratica comum em nosso dia a dia de
educadores em matematica.

Pelo menos, o perimetro ndao ira mais nos “pegar”, nem a nossos
alunos...

REFERENCIAS

NOVAK, J. D.;; GOWIN, D. B. Aprender a aprender. Lisboa: Platano
Edig¢oes Técnicas, 1999.
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E MODA TER QUATRO IRMAOS?2

Por Adilson Pedro Roveran’

A experiéncia aqui relatada envolve a exploragio de conceitos de
estatistica com a ajuda das geometrias espacial e plana através de dobraduras.

No primeiro dia de aula de 2001, solicitei aos alunos das sextas séries que
pesquisassem em jornais e revistas, recortando graficos que encontrassem,
para trazer para a proxima aula.

No dia determinado, reuni os alunos (os quais ja tinham sido alunos
meus no ano anterior, portanto, muito do que seria feito ji era de
conhecimento deles), cada qual em seu horario, para uma atividade de
dobraduras. De inicio, distribui duas folhas de sulfite para cada aluno,
desafiando-os a transformarem uma folha de formato retangular em um

quadrado.

" professor efetivo nas redes municipal (até 1999), estadual e particular de

ensino da cidade de Campinas e integrante do “Grupo de Sdbado” desde
sua fundacgdo. E-mail: aproveran@uol.com.br
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Tarefa executada, esclareci, brincando, que quando montamos pegas,
dobrando folhas, fazemos dobraduras; como eles cortaram o retingulo que
sobtou, executaram uma cortadura.

Foram feitos, a seguir, os passos para a elaboracio de uma pega que,
pronta, formaria um cubo juntamente com outras cinco pegas idénticas.

Comecei, entio, a exposicao:

Com o quadrado de papel nas maos,
deve-se dobra-lo ao meio, de forma a
formar dois retingulos. (Neste ponto,
deve-se levar a discussdo em classe até que
os estudantes identifiquem que o retangulo
tem um lado, a largura, medindo a metade
do comprimento).

Abre-se o retangulo e dobra-se cada
figura ao meio, até que se tenha um
retingulo com a largura medindo %4 do
comprimento. A figura tem, em pé, o
formato de um armario, com suas portas
fechadas. E como se abrindo as portas do
armario surgisse la de dentro o Ricardéo.

Fecha-se o armirio e dobra-se ao
meio voltando a formar um quadrado, este
com os lados medindo a metade do
tamanho original. Neste ponto, alguns ja
comentam: — De novol Fizemos um
quadrado,  transformamos em  um
retingulo, dividimos ao meio para voltar a
outro quadrado?

— Pois ¢, disse eu. Porém nio fica sé nisso. E necessario fazer mais
algumas dobras para atingirmos o objetivo, alids, qual é mesmo?

— Formar um cubo, disseram eles, duvidando um pouco.

Fui a lousa e, apoiando a figura (de novo desdobrada, na forma de
armario deitado, mas com uma dobra bem no meio) mostrei 0s passos
seguintes: Dobrar uma das partes, a da mao direita, para cima, e disse: right
hand up. Temos, agora, um trapézio retangulo.
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A outra parte, que fica do lado da mio direita, ¢ dobrada para baixo,
assim: left hand down. Agora, temos um paralelogramo, que dobrando as abas
laterais, formamos, no centro, adivinhem: um quadrado. — Square! , disseram

eles.
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E 16gico, ja que vamos formar um cubo
e este tem seis faces quadradas.

A missao de cada um é montar mais
uma pe¢a com a outra folha de sulfite e, em
grupos de trés, formar o cubo.

Cada aluno produziu duas pecas e, em trios, foram montados cubos
entrelagando as seis pecas. A tarefa proposta envolveu debates a cada fase, a
respeito das formas geométricas encontradas e suas propriedades. A aula
passou rapidamente. Era uma sexta feira e eles deveriam trazer, cada um, seis
pecas prontas de casa para a aula de segunda feira, para serem montadas em
classe.

Ao entrar na sala, na segunda feira, ja estavam 13 pimpolhos (em média)
me assaltando com perguntas sobre como encaixar as abas das pecas. Devo
esclarecer que outros vinte, aproximadamente em cada classe, haviam
montado, mas sem conseguir encaixar as partes corretamente. Acalmados os
animos e esclarecidas as duvidas, todos estavam com seus cubos prontos.

Foi a hora de colar, com durex, seis folhas previamente numeradas de
zero a cinco, na mesa do professor. Para este novo passo da atividade, escolhi
15 alunos, aleatoriamente, para colocar seu cubo na posicio do nimero
correspondente a quantidade de irmaos que cada um possuia. Expliquei que
15 nio era o total de alunos da classe, mas uma AMOSTRA, ou seja uma
parcela supostamente representativa daquele total.

Novo tumulto! Alguns entenderam que deveriam se incluir no nimero de
irmdos, o que deixaria sem utilidade a marca do zero. Chegados a um acordo
de que eles ndo deveriam se incluir no grupo de irmdos para preservar a
utilidade do zero, a mesa ficou mais ou menos assim:

43



Histérias de aulas de Matemdtica: compartilhhando saberes profissionais

A imagem da mesa foi a inspiracdo para desenharem, em uma folha de
papel milimetrado (também pode ser papel quadriculado), o grafico
correspondente a0 numero de irmaos de uma amostra dos alunos da classe.
Discutimos o conceito de freqiiéncia, representado pela altura da coluna que
indicava a quantidade de cada opgao.

Com o grafico feito, foram verificadas varias op¢oes, que ficaram abertas
aos alunos, de apresentagdo dos dados. Alguns usaram cores diferentes em
cada coluna e fizeram legendas, outros escreveram no eixo horizontal, abaixo
de cada coluna, o nimero correspondente a quantidade de irmaos. Outro item
que ficou em aberto, foi a elaboracio do titulo do grafico, para depois, em
plenaria, decidirmos pelo consenso — QUANTIDADE DE IRMAOS DOS
ALUNOS DA 6 SERIE A.

Foi possivel discutir, também, o conceito de moda, com todos querendo
falar a0 mesmo tempo, lembrando que ouviam musica da moda, usavam
roupas da moda, algumas pessoas freqientavam lugares da moda, até que
perceberam que moda é um fato majoritario ou que a maioria procura praticar.
Isto fez com que concluissem que, na amostra, era ter 1 irmao (o que equivale
a dois filhos por casal).

Discutimos, também, sua possivel razdo sdcio-economica, bem como a
dificuldade de encontrar alguém com quatro irmaos, fato comemorado na 6* B
por que um dos alunos era o primeiro de uma prole de cinco filhos. Daf surgiu
minha pergunta: i moda ter quatro irmaos? Um deles falow: O Sinésio tem
guatro irmaos, como ¢ que pode? E eu completei: Como se ele fosse responsdvel por este

fato

Esta segunda atividade tomou uma aula dupla e serviu para dar inicio ao
estudo dos graficos solicitados na pesquisa em jornais e dos graficos
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posteriores, envolvendo outros assuntos e também outros tipos de graficos:

de batras e poligono de freqiiéncias.

Obs.: O cubo montado com dobraduras é de dominio publico e
desconheco seu criador, bem como é de dominio publico a técnica de usat
cubos para montagem de graficos em estatistica.
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QUANDO A MODA MUDA:
TENTANDO APLICAR OS PCNES...

Por Roseli de Morais™”

Em uma das reuniées do Grupo de Sabado, quando estavamos fazendo a
leitura e reflexdo do texto do professor Adilson Pedro Roveran, intitulado “F
moda ter quatro irmaos?”, surgiu uma idéia para meu trabalho com os PCNs
com os professores de 12 a 42 série no municipio de Nova Odessa, SP.

No préximo encontro com os professores, eu teria que trabalhar o tema
transversal da cidadania. Pensei: que tal desenvolver com eles esse trabalho de
dobradura e estatistica fazendo uma articulacdo com os temas transversais?

E importante ressaltar que a finalidade do trabalho com os PCNs de
matematica com os professores era para motiva-los para a leitura dos PCNs e
oportunizar o aprofundamento de seus conhecimentos niao somente em
matematica mas, também, em outros aspectos fundamentais a formacio
continuada dos mesmos.

A minha op¢io por esta atividade foi também motivada pelo que fato de
que poderia aproveitar o momento da construcio da dobradura para rever
alguns conceitos geométricos tais como quadrado, tridngulo, cubo, vértices,
mediana, 4reas e, também, algumas noc¢des de estatistica.

O trabalho de construgio dos cubos foi desenvolvido em grupos onde
uns ajudavam aos outros, dada a dificuldade que os professores apresentavam
em relagdo a algumas nog¢des de geometria. Enfim, depois de muitos erros e
acertos, conseguiram construir os cubos.

E importante lembrar que o curso era dado, quinzenalmente, no periodo
noturno, de modo que muitos dobram periodo, chegando cansados e até
mesmo sem jantar. Mas, naquele dia, senti que a fome e o cansago pareciam
nao estar presentes.

Com os cubos prontos, coloquei 5 folhas previamente numeradas de
zero a quatro, conforme figura abaixo, e escolhi aleatoriamente 14 professores
(uma amostra) para colocarem o cubo no numero correspondente a
quantidade de irmaos que possuiam, sendo que a dltima folha ficou reservada
para aqueles que possufam quatro ou mais irmaos.

12 Diretora de escola, formadora e coordenadora Geral dos PCNs da Rede Municipal
de Nova Odessa, SP.
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O esquema, a esquerda,
mostra o resultado obtido

Ap6s explorarmos alguns conceitos de estatistica (amostra, freqiiéncia,
moda), pedi para os mesmos 14 professores colocarem seus cubos na posicao
correspondente ao nimero de filhos que possuiam.

O novo esquema
ficou sendo o do lado
direito.

Os professores, instantaneamente, perceberam a diferenga de um grafico
para o outro, havendo comentirios paralelos e varios risos, entre elas e
brincadeiras tais como: naquela época nio havia televisido; a camisinha nao era
usada; etc.

Mas, falando sério, uma delas interveio dizendo que os tempos eram
outros e que sentia saudades daquela época que morava no sitio com seus
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pais. Comentou, ainda, que, apesar de terem tido uma vida de trabalho bragal,
ela e seus irmaos viviam felizes...

Sua colega ao lado destacou, também, a diferenca de principios, das
geragbes, do avanco da industrializacdo. Disse: hoje, sofremos, em nossas
casas, uma grande influéncia da televisdo, vendendo ilusGes e propagando
outros valores... E completou: apesar de conseguirmos grandes conquistas,
acredito que a fome e a miséria sio maiores nos dias de hoje; antigamente,
onde comiam dois comiam trés, quatro, cinco... B, quanto mais filhos, havia
mais gente disponivel para o trabalho. Eram poucos que completavam o
chamado curso ginasial. Hoje todos tém oportunidade para o estudo.

Outra professora, manifestando-se em tom de desabafo, disse:

— Hoje, muitas familias estdo desestruturadas. Algumas criancas comem
somente na escola. Outras sdo muito agressivas. Mies que abandonam seus
filhos. Filhos de varios homens. Pais que chegam em casa cansados do
trabalho e nao ddo a atengido devida a seus filhos, porque quer ficar em frente
da televisdo. Fora aqueles que chegam, ja tarde da noite, cheios de pinga...

Perguntei o que poderia ser trabalhado com os alunos sobre os aspectos
levantados e qual o papel da matemadtica nesse contexto. Surgiram, entdo,
reflexdes sobre a importancia do conteudo e a possibilidade de trabalhar com
os alunos alguns temas transversais, como a Cidadania, pois poderia ajudar os
alunos a compreenderem o mundo em sua volta. Faltando uns quinze minutos
para o término do encontro, sugeri aos professores que escrevessem um relato
sobre o que foi mais significativo na atividade do dia e o que isso contribuiu
para sua formagido como professor.

Vejamos alguns relatos:

A atividade serviu para clarear nossas idéias, abrir novos horizontes,
mostrando como ensinar matematica de uma forma descontraida e prazerosa.
O que foi mais importante é que, nas dificuldades, um ajudou ao outro.

Nos ajudou a repensar sobre a matematica, procurando elaborar aulas
mais praticas e agradaveis, criar situagdes para que os alunos raciocinem e
elaborem suas respostas.

A propria construcio do cubo, envolvendo vatios aspectos: as formas
geométricas, area, fracdo, divisao, coleta de dados, grifico de batras, interacao
a matematica nos temas transversais, o envolvimento e interacao do grupo.

da matemati temas tr rsais, lvimento e inter: do gr

Ap6s ler os relatos das professoras, senti que algo nio estava bem, mas
nio consegui, naquele momento, perceber de que forma a atividade poderia
ter sido mais significativa.

Alguns meses depois, levei a primeira versdo deste texto para uma das
reunides do Grupo de Sibado. Durante a leitura, algumas reflexdes e
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sugestoes surgiram no GdS. Uma delas dizia respeito a uma melhor
exploracido dos temas transversais.

O grupo comentou sobre a possibilidade de fazer uma discussao com os
mesmos professores sobre os temas transversais, explorando principalmente o
tema da cidadania e da sexualidade. Uma estratégia para problematizar isso,
com os professores, seria retomar a atividade confrontando trés geragbes: o
nimero de irmdos dos pais dos professores; o nimero de irmios dos
professores e o nimero de filhos dos professores. Outra alternativa seria os
professores aplicarem a tarefa com seus alunos, explorando o numero de
irmios dos alunos e confrontando com o numero de irmaos de seus pais ¢ o
nimero de irmaos de seus avos.

Comentei que os encontros de matematica tinham acabado, mas o
mesmo grupo de professores estava, agora, trabalhando o PCN de histéria...
Pensei: talvez possa retomar o tema fazendo um trabalho interdisciplinar. Um
dos integrantes do grupo, destacou a importincia de confrontar, com 0s
professores, o sentido de cidadania atual com o do passado; que fatores
podem ter influenciado a diferenga no numero de filhos do passado para o de
hoje; qual a responsabilidade atual pela criacdo e formacio de um filho; etc.

Com as reflexbes surgidas no grupo, e dias de escuriddo, consegui
desvelar minha angustia que estava oculta dentro de mim. Gragas a reflexao
do GdS, percebo, agora, mais claramente as possibilidades de um trabalho
interessante com os temas transversais.

Algumas semanas depois, conversando sobre isso com duas professoras
de 22 série e duas de 4* série, elas se dispuseram a aplicar a tarefa em suas
classes. As professoras relataram os resultados em um dos encontros,
trazendo graficos que representavam o numero de irmios de seus alunos e o
numero de irmaos do pai ou da mae. Nas quatro salas, os graficos mostravam
claramente que grande parte dos alunos possuia de zero a dois irmaos e seus
pais possufam mais de trés irmaos.

As professoras de 4* série relataram que trabalharam varios tipos de
graficos, explorando o conteido de porcentagem, abordando questdes
econbdmicas e culturais. Uma delas comentou que seus alunos perguntaram
porque, na época de seus pais, a familia era maior. Surgiu, assim, a
oportunidade para a professora levantar hipéteses com seus alunos,
promovendo reflexdes sobre as mudancas ocorridas. Os alunos comentaram
sobre o0 uso de remédios, de anticoncepcionais, e da camisinha. Foi possivel,
assim, trabalhar o tema da sexualidade e de conteudos de ciéncias. Sobre
outras diferencas historicas abordadas, uma das professoras aproveitou para
desenvolver com seus alunos uma pesquisa de campo, levantando como eram,
antigamente, os costumes, os habitos alimentares, campo de trabalho etc.

Uma das colegas comentou sobre a dificuldade de resgatar alguns valores
com os alunos, devido a ma qualidade dos programas de TV e a falta de
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estrutura familiar, em que os pais nao acompanham a vida escolar de seus
filhos. Hoje, os filhos praticamente mandam nos pais. Diziam: na nossa época
respeitivamos os nossos pais. Perguntei se era respeito ou medo? Apds um
momento de siléncio, seguiu-se um coro de vozes da palavra medo. E, uma
delas, comentou da dificuldade das relages existentes no passado e nos dias

de hoje, destacando principalmente a auséncia de afeto e carinho entre pais e
filhos.

O relato das professoras de 2* série mostra que os alunos entrevistaram
pais e avOs para explorar as histérias de suas familias e construir, em cartolina,
graficos de barras, os quais foram completados com redagdes e debates. As
criangas relataram que seus avés eram do sitio e viviam do trabalho da roga,
sendo que, hoje, suas tias e mies trabalham como costureiras devido a
industrializagdo téxtil da regido e seus pais no comércio ou em fabricas de
tecidos. Existem, também, alguns pais que trabalham nas cidades vizinhas de
Americana, Sumaré e Campinas.

Gostaria de esclarecer ao leitor que este trabalho ndo contou com minha
participa¢dao. Foi um trabalho realizado pelas proprias professoras, ao longo
de uma semana, sendo avaliado por elas como muito gratificante. Para
sistematizar essa experiéncia, sugeri apenas que registrassem os objetivos e
conteidos de matematica, historia e geografia que poderiam ser explorados
com este tipo de atividade. O resultado foi o seguinte:

GEOGRAFIA
Obijetivos: reconhecer semelhancas e diferencas de grupos sociais.

Conteldos: explorar aspectos econdmicos, sociais, culturais, religiosos.
Trabalhar cartografia, zona rural e urbana.

MATEMATICA

Obijetivos: conhecer a representacio e interpretacio de gréficos,
comparar ¢ ordenar dados. Resolver e interpretar problemas do cotidiano.
Explorar no¢des de medidas.

Conteldos: estatistica, medidas, porcentagem, resolucio de problemas.

HISTORIA

Obijetivos: conhecer e discutir as diferentes formas de organizacio e
estruturacdo familiar ao longo do tempo. Comparar e compreender a evolugao
das geracdes, situando no tempo e espago, de forma que haja o entendimento
do homem e suas influéncias no meio em que vive.
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Conteldos: O eixo organizacio histérico-temporal, comparacio de
informacdes sobre as construcdes familiates, estudo das familias dos alunos.

Apbs a leitura e comentarios, uma das professoras da quarta série disse
que, ao refletit sobre a experiéncia realizada, percebeu que poderia ter
explorado outros dados estatisticos com os alunos, tais como: quantidade de
alunos que vivem na zona rural e urbana; alunos que nasceram no municipio;
pais de alunos que trabalham nas industrias, comércio; pais imigrantes...

O grupo concluiu sobre a importancia de fazer um trabalho
interdisciplinar dessa natureza; um trabalho que permita aos alunos, mediante
reflexdo e analise, uma melhor compreensdo do mundo em que vivem. Mas,
para que essa cidadania possa ser desenvolvida, reconhecem os professores,
precisam dominar melhor os instrumentos que permitam estabelecer essa
analise: a matematica, a estatistica, a historia, a geografia, etc.

Gostaria de ressaltar a importancia de estar trabalhando com os
professores a partit de sua pratica. Isso aprendi com eles e com o Gds.
Acredito que os PCNs chegario efetivamente a sala de aula se os professores
puderem se fazer ouvir em suas experiéncias e tentativas de aplica-los em sala
de aula. Mas, mais que isso, é preciso desenvolver um ambiente de reflexdo
coletiva sobre as experiéncias de sala de aula. F assim que os proprios
professores podem, tendo em vista as peculiaridades de seus contextos,
desenvolver outras atividades com seus alunos. A articulacio entre reflexdo
tedrica e experiéncia pratica me parece que € o caminho para a aprendizagem
de novos conhecimentos e de transformagdo de uma pratica mais condizente
com os desafios educativos para o novo milénio.
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SE INSCREVER E COLOCAR DENTRO,
ENTAO O ERRADO E QUE ESTA CERTO

Por Maria das Gragas dos Santos Abren””

Faziamos a leitura do texto “Quwatro Fungies da Investigacio na Aula de
Matemaitica” de Golbenberg (1999) em nossa reunido do Grupo de Sdbado
quando nos deparamos com o seguinte problema sobre angulos inscritos:

Desenha um semicirculo. Seguidamente inscreve um angulo nesse
semicirculo.

Qual é a medida desse angulo?

Inscreve outro angulo no semicirculo e mede-o. O que varia? O que fica
na mesmar

Paramos para uma reflexdo sobre como esse problema poderia ser
resolvido. Nio citarei aqui nossas consideragdes, pois prefiro ater-me as que
meus alunos fizeram.

Pois bem, despedi-me dos integrantes do grupo e segui para minha casa.
Confesso que durante todo o trajeto aquele problema nido safa de minha
mente junto de uma outra questio: O que levaria um aluno a resolver este
problema da forma esperada?

Abro aqui um parénteses para comentar que no grupo discutimos a
inscricdo no semi circulo de um angulo de 90° esta situacdo portanto era a
forma esperada.

Na semana que se iniciou questionei alguns colegas sobre o mesmo
problema ao que eles respondiam de pronto:

— Todo tridngulo inscrito em um semicirculo possui um angulo de 90
graus. Houve ainda quem falasse em arco capaz.

— Naio, dizia eu, essa informacdo nao deve ser dada, leve em conta apenas
o fato de que o aluno deve inscrever um angulo.

Nio satisfeita, resolvi levar a questdo para duas de minhas turmas para
ver o que acontecetia.

Na primeira, uma turma de 6* série do Ensino Fundamental de uma
escola da rede estadual de Campinas, que possui conceitos necessarios e

13 Professora de Matemdtica da Escola Estadual Joaquim Ferreira Lima e Colégio Dom
Barreto em Campinas, SP.
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suficientes (conhecem circulo, circunferéncia e angulo) para responder a
questao.

Acreditei ser necessario consultarmos um dicionario para buscar o
significado do termo Inscrever. Tinhamos em classe o Mini-dicionario Aurélio.
Nele constava:

Inscrever v.t. 1. Escrever, insculpindo ou gravando. 2. Efetuar a
inscricdo de. 3. Por por escrito, escrever...

Como neste dicionario nio aparecia nenhuma referéncia a Matematica,
pedi a um aluno que fosse a biblioteca e trouxesse outro para nds. Ele trouxe,
entdo, a Novissima Enciclopédia Delta Iarousse. Nela encontramos:

Inscrever v.t. Gravar na pedra, no marmore etc.: inscrever um nome
num tumulo / Insculpit, entalhar / Mat.: Tracar uma figura dentro de outra:
inscrever um tridngulo num circulo / Fazer mencio de alguma coisa num
registro, numa lista etc. / Notar, lembrar./— v.pt. Escrever ou fazer escrever
um nome num registro, numa lista, etc.: inscrever-se num concurso.

Feito isso, solicitei que fizessem o desenho e obtive os seguintes
resultados:

(AN N DN AN

Ja na segunda turma, uma classe de 2° ano do Ensino Médio da mesma
escola, contei a eles sobre o problema e o que havia ocorrido no grupo e na
sala de 6* série. Fizemos a leitura das mesmas definicbes para depois solicitar
os desenhos e o resultado foi este:

2 alunos
desenharam assim: @ e os demais (29) @

fizeram assim:

Nesse momento, fui para a lousa, coloquei os dois desenhos e pedi-lhes
que justificassem o por qué de haverem feito daquela forma.

Os dois alunos, responsaveis pelo primeiro desenho, foram rapidos ao
responder:

Se inscrever € colocar dentro, 0 nosso é o que esta correto.

Uma garota, entdo, questionou os dois alunos, dizendo:
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— Vocés nao sabem que todo tridngulo inscrito numa semicircunferéncia
tem um angulo de 90 graus?

Os dois alunos, entretanto, nada responderam.

Sentia-me inquieta, embora, nesta turma, a grande maioria fizera da
forma que eu esperava. Solicitei, entdo, aos alunos que me ajudassem a
entender melhor a situagdo. O primeiro aluno a manifestar-se fez a seguinte

pergunta:

Professora, serd que o que faz o aluno desenhar desta ou daquela forma
nao € o que ele entende por circulo e circunferéncia?

E, pode ser, parece que a duvida nio esta na palavra “inscrito”, uma vez
que todos colocaram dentro. Se o aluno souber o que ¢ circunferéncia, ele ndo
faz errado, falou um outro rapaz.

Exclamei: Bingo! Estd ai uma resposta que eu nao ouvira antes e nem
mesmo a considerara. E notem bem gente: estes sdo alunos de escola publica...
E, apés mais algumas discussGes, chegamos a seguinte conclusdo: se
considerarmos o angulo ou tridngulo inscrito num semicirculo, todos as
respostas dadas sdo corretas. Mas se for inscrito numa semicircunferéncia,
entdo sdo corretas apenas aquelas figuras cujos vértices estdo sobre a
circunferéncia...

Depois deste episodio, refleti bastante e tentei sistematizar algumas
conclusdes:

1) E necessario que a situagdo proposta seja extremamente clara para que o
aluno nio se sinta inseguro ao respondé-la;

2)  Se ele souber o real significado das palavras, tende a errar menos;

3) E necessatio conhecer o assunto a que se refere o problema;

4) Deveria poder consultar um dicionario sempre que precisasse.

Quando retornei este trabalho ao GdS para nossas consideracGes finais,
comecamos a apresentar uma série de outras questdes. A primeira delas
levantou suspeitas sobre a tradu¢do do texto do inglés para o portugués. Sera
que o texto original ndo constava semicircunferéncia ao invés de
semicirculo'*?

14 Jiménez (2002, p. 151), constataria mais tarde, ao andalisar esse episddio em sua
tese, que embora “o Teorema cldssico da Geometria considere os dngulos inscritos
em uma semicircunferéncia, o enunciado do problema, tal como foi proposto por
Goldemberg (1999), pede para inscrever dngulos num semicirculo”.
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A outra questdo dizia sobre a diferenca de nossa interpretacio do
problema com aquela feita pelos alunos. Os alunos nos surpreenderam. Veja o
dialogo das falas" do GdS sobre esse episodio:

Renata: E guando a gente discutin aqui a gente achon que o problema era sé
comr inscrito, lembra? A definicao de circnlo, a gente nem pensou...

Alfonso: E isso que en coloco, como nds professores estamos muito formatados.
Porque veja que todos inicialmente entendemos o problema  desse  jeito
[normalmente esperado]. Mas os alunos interpretam mais livremente, ds veges,
tudo ao contrdrio...

Dario: Sim, porque a gente aqui ji esti com a cabeca de matematico; ja tem os
conceitos mais ou menos elaborados. E pensamos segundo eles.

Graca: A gente fica esperando aquilo que a gente ja sabe...

Luciana: E a nossa (...) é sempre a mesma, pode prestar atenco. Toda vez, por
exemplo, quando a gente vai dar esse tipico, vocé vai la direitinho, jd coloca...
Sempre do mesmo jeito.

Dario: Eu, guando li o problema, a primeira coisa que me \
veto @ mente foi assim (desenbando na lonsa um angulo reto

inscrito ¢ abragando meia circunferéncia). Eu até tinha

imaginado diversos angulos no circnlp...

Alfonso: Da postura  metodoldgica... quase sempre o

professor formata um conceito, um problema e espera que todos interpretem da
mesma forma, ¢ na verdade isso ndo acontece.

Dario: O professor, a partir deste caso, pode tirar uma conclusio ou um
procedimento que pode ser equivocado. En posso concluir, por exemplo, que, antes
de dar um problema como este, en deveria trabalhar com os alunos a definigao de
cireunferéncia, circulo ¢ de figura inscrita. Eu acho que isso seria equivocado
porgue € o problema on a necessidade que di sentido a esses conceitos... No fundo,
0 problema é que gera o contexto de significagio para esses termos... B a partir de
um problema que podemos excplorar o sentido dos conceitos que estio subjacentes...

REFERENCIAS

GOLDENBERG, P. Quatro fung¢bes da investigacdo na aula de Matematica.
In: Investigagoes matemiticas na anla ¢ no curriculo. ABRANTES, P. et al. (org.)
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15 Extraido de Jiménez (2002).
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CHUTEI A BOLA NO ANGULO |

Por Rogério de Sousa Ezequiel®

Tudo comegou no GdS quando faltavam poucos minutos para o término
da reunido em que discutimos o texto e a experiéncia da colega Maria das
Gragas sobre angulo inscrito num circulo. Eu estava guardando o material € o
Alfonso ja tinha desligado o gravador, quando o professor Dario lancou a
seguinte questdo: — Serd gue nds professores sabemos trabalhar o conceito de dngulo?

Eu, de pronto, respondi que o tema angulo era facil de ser trabalhado. Os
alunos nido apresentavam muitas ddvidas ou dificuldades no decorrer do
aprendizado, principalmente em comparacio com os outros conteudos de
matematica.

O professor Dario Fiorentini simplesmente desferiu um sorriso e me
disse: — Sera?

Aquela pergunta muito me incomodou. Confesso que tive dificuldades
para achar a saida da Unicamp. Pensava comigo mesmo: o Dario falou
diretamente para mim; ele deve pensar que eu nao sei o que é angulo ou que
nao sei trabalhar este conteddo de forma adequada...

E, enquanto dirigia, tentei recordar como eram minhas aulas sobre esse
tema. Eu geralmente comecava com a definicdo de angulo acompanhada de
sua representacdo em desenho. Utilizava, para isso, materiais como régua,
compasso e transferidor. Faz quatro anos que leciono assim e nio lembro de
ter tido dificuldades... Nio sei de onde o Datio tirou aquele “serd”...

Mas, de repente, me percebi sendo convidado, ou melhor, convocado
por mim mesmo, a refletir sobre minha pratica pedagdgica e, também, sobre a
teoria relativa a concep¢do de angulo. Decidi, entdo, fazer uma nova
experiéncia pois, coincidentemente, este setia o tema da proxima aula com a 72
série de uma escola de periferia de Campinas. Esperava, assim, responder
aquele “sera” do Datio.

Para esta aula, ndo fiz, como de praxe, o plano de aula e nem sequer o
rascunho. Iniciei a aula perguntando aos alunos o que eles ja sabiam sobre
angulo e pedi que ilustrassem, com exemplos, o sentido dessa palavra. Para
minha surpresa, foi somente nesse momento, que tomei conhecimento de
respostas, comentarios e exemplos ndo esperados por mim:

— Isso ¢ facil, dngulo ¢ o canto, responden SEL.

16 Professor da E. M. E. F. Pres. Floriano Peixoto (Campinas, SP) e Diretor da E. M. E. F.
Gov. André Franco Montoro (Valinhos, SP).
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— Professor, o dngulo ¢ o lugar perto da trave com o travessao. Portanto temos dngnlos.
Sendo gue quando chuto a bola, tento colocar no angulo, pois ¢ dificil 0 goleiro pegar,

afirmon FRA.

Antes de tecer qualquer comentario, gostaria de destacar o interesse
imediato dos alunos pelo tema. Acompanhe a discussdo e os argumentos que
se seguiram.

— FRA, se vocé considerar as traves e o travessao como semi-refas, entdo, vocé estd

certo, afirmon MAR.

— Nado, nao e nao! Vocés nao estio ligados no assunto, pois se o angulo ¢ de 90,
entio se 0 FRA chutar a bola no meio do gol ele acertard o dngulo também, afirmon

ROB.

— C¥ td ¢ lonco, moleque. Angulo é a parte prixima do canto. Se chutar no meio do
gl
gol, ndo ¢ no angulo. Quantas veges ndo ouvimos o narrador de futebol gritar “¢ no
daaaaaaaaaaaaaaaaangilooooooooo...”, griton FRA.

— Se o dngulo ¢ de 90°, como que vocé pode excplicar, 6 moleque, que o meio do gol nao
¢ parte de um angulo? Como vocé sabe até onde vai angunlo? Retrncou Rob.

Rob, entdo, ndo se contentando apenas
com suas explicacoes verbais, pediu para ir «

a lousa, onde fez um desenho (fig. 1).

Figura 1

Neste momento surge o colega RIC que, querendo entender o raciocinio
de ROB, traz o exemplo da tesoura:

— Pelo gue eston entendendo ROB, se en abrir uma tesonra, o dngulo vai de uma
ponta até a ontra e nao $6 na parte proxima onde ficam ligadas?

— E isso mesmo, diz ROB.

— Ei maninho! O povo ti discntindo se a bola foi no dngulo e vocé vem com esse
papinbo de tesonra. Eu beim, nao sei nao! (Brincou JOA...)

Até aquele momento eu estava acreditando que a ddvida se reduzia a
significacdo social ou popular da palavra angulo. Seria algo parecido com o
que foi mostrado pela professora Juliana Facanali Castro (2001) no livro
“Historias de Aulas de Matematica I, em relagio aos diversos significados da
palavra radical. Mas, ap6s consultar alguns livros didaticos, verifiquei que isso
poderia ter sido induzido pelos préprios livros didaticos de matematica,
sobretudo quando os livros representam o angulo sombreando apenas a
regido proxima ao vértice e ndo exploram, segundo meus colegas de GdS, a
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no¢ao de angulo como abertura, diferenca de orientagdo, mudanca de dire¢io,
parte de uma rotagao ou de um giro... Por exemplo, a abertura de uma porta...

Uma pergunta interessante que me foi sugerida pelo GdS para ser
discutida com os alunos: Por que as portas de uma sala ou de um quarto sio
construidas geralmente préximas aos cantos? O que acontece com o angulo
de abertura de uma porta quando ela se encontra junto ao conto e quando ela
estd afastada do canto?

Vale ressaltar que quando RIC citou o exemplo da tesoura, ele utilizou a
mao abrindo dois dedos sinalizando uma tesoura, conforme inumeras
representacdes de dngulos encontrados em diversos livros didaticos. Observe
que a figura 2, extraida de Giovanni e Castrucci (1992, p. 138), destaca como
angulo apenas a parte proxima a abertura da tesoura.

Figura 2

A ilustracao (Figura 3) a seguir, de Giovanni e Parente (1999, p. 234),
embora tenha o mérito de tentar representar o dngulo de visdo do gol de cada
um dos trés chutadores, pode produzir uma interpretacio equivocada de
angulo ao destacar apenas os cantos (setor préximo ao vértice) de cada um

desses angulos.

Figura 3

Ap6s as discussoes, perguntei para a classe se concordavam com a
interpretagio de ROB de que, no desenho por ele tragado, a bola teria
acertado o angulo formado entre a trave esquerda e o travessdo. Para minha
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surpresa, a metade da classe concordou com ROB e outra nido. Mais tarde
verifiquei que os alunos dessa série tinham estudado angulos na 6* série, em
livros didaticos diferentes e com professores diferentes. Isso talvez explique,
em parte, a divergéncia de significacdo de angulo para aquela classe.

Uma menina levantou a mao e me informou que faltavam 2 minutos para
bater o sinal, foi quando os discentes se assustaram, inclusive eu. A aula tinha
passado muito rapida. Aproveitando os udltimos minutos, pedi para que
fizessem uma pesquisa na biblioteca com finalidade de buscar representagoes
e exemplos para melhor compreensdo do tema.

Na aula seguinte, ja cheguei perguntando quem tinha realizado a pesquisa
e verifiquei que muitos haviam realizado a tarefa, fato pouco comum,
atualmente, em escolas publicas. Solicitei, entdo, que os alunos relatassem o
que haviam encontrado. Os alunos, para minha grata surpresa, comecaram a
apontar erros de representa¢io e conceitua¢io de angulo que encontraram em
livros didaticos, tais como: a representacdo de angulo como canto; angulo
como figura geométrica constituida por duas semi-retas com ponto em
comum; angulo como area compreendida entre duas semi-retas; etc.

Um dos alunos, entretanto, destacou uma figura (Fig. 4) ilustrativa e
esclarecedora que, segundo ele, representava bem a idéia de angulo que estava
sendo (re)construida na classe.

Figura 4

Os alunos, a partir dessa pesquisa, concluiram que muitos dos erros que
cometem ndo sdo culpa deles. Veja, por exemplo, o que diz RIC a esse
respeito: — Se a gente erva o caminbo ¢ porque foram eles que deram o endereco errado, se
ndo a gente acertava...

Penso que RIC menciona o pronome “eles” se referindo tanto aos
professores que deram aulas nos anos anteriores como ao autor do livro
didatico em que estudou. Livros esses que, ao adotarem uma pedagogia da
facilitincia, subestimam a capacidade dos alunos. O resultado disso ¢é a falsa
sensacdo de aprendizagem, ou seja, o professor pensa que ensinou e o aluno
acredita que aprendeu...

Confesso que, no momento do debate entre os alunos, eu fiquei
angustiado em ndo poder dar logo a resposta certa a eles. Tentando ser
mediador, descobri, nesta aula, que a relacio aluno/aluno é muito significativa
para a aprendizagem e que a intervencao do professor é necessaria, mas na
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hora certa. A angustia do professor em querer dar tudo pronto, dar a resposta
certa e definitiva, pode impedir que o aluno aprenda por si proprio,
sufocando, assim, a sua criatividade e seu desenvolvimento intelectual.

Quando estava reescrevendo este texto eu lembrei do tempo em que era
crianca e morava no campo e colhia frutas (mangas) para serem vendidas na
cidade. Estas frutas eram colocadas em estufas, sendo amadurecidas
artificialmente. Mas, cedo descobri que aquelas frutas ndo eram tao saborosas
quanto aquelas que amadureciam no pé. Serd que nio ocorre 0 mesmo com o
aprendizado?

Agora sou em quem pergunta: quando utilizamos a pedagogia da facilitacio
ou o método da estufa pedagigica estamos realmente chutando a bola no angulo
ou no cantor
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LOSANGULO, SERA QUE PODE?

Maria das Gragas dos Santos Abred’”

Primeiro dia de aula. Entro na sala de 6* série do Ensino Fundamental de
uma escola da rede estadual de ensino de Campinas e olho para aquelas
carinhas meio assustadas, meio curiosas. Faco uma rapida apresentacio pessoal,
nome e disciplina com a qual trabalharemos e peco aos alunos que falem um
pouco deles. Timidos, ainda, ndo consigo muitas informagdes e por isso
proponho que fagamos uma atividade que eu chamo de “Expectativas”.

Entrego uma folha suffite com algumas figuras, palavras ou frase, que
previamente colei, e peco-lhes que escrevam alguma coisa sobre eles mesmos:
nome, idade, o que gostam de fazer etc... Em seguida, deverdo inspirar-se na
figura e escrever o que eles esperam para o ano, esclareco que a escrita nio
precisa ser somente referente a escola.

Guardo este trabalho comigo durante todo o ano letivo e, nos dltimos
dias de aula, devolvo-lhes e pergunto se o que eles esperavam aconteceu ou
nao. E, caso nio tenha acontecido, peco que analisem o que nio deu certo.
Este trabalho é sempre muito bem aceito pela maioria dos alunos pois eles
gostam de escrever sobre si mesmos e, para mim, ¢ uma forma rapida de
conhecer algumas das suas habilidades.

Ja em casa, ponho-me a ler esses trabalhos. Surpresal Trés alunos, de
uma turma de 27, apresentam algum problema de alfabetizacio. Um deles
escreve sografia, onde seria Geografia, outro escreve espelhado (algumas
palavras), outro me da a impressdao de que consegue realmente escrever bem
apenas o primeiro nome. Guardei este material como de costume.

No dia seguinte, ao conversar com eles disse-lhes que havia lido tudo e
gostado muito do que escreveram, mas observel que ninguém escrevera sobre
Matematica. Por qué? Nenhuma resposta. Insisti e desta vez fui mais direta.

— De tudo 0 que vocés jd aprenderam, do que mais gostaram?
— Gostei dos desenhos de losangulo, responden nma garota.
— Gostei um ponco de por cento, porque entendi, afirmou outro la.

— Nao goste de nada, falon um terceiro.

' professora de Matemdtica da Escola Estadual Joaquim Ferreira Lima e Colégio
Dom Barreto em Campinas, SP.
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— Nao gosto de fragao.
Siléncio. Mais um...

— Nao gosto de Matemdtica de jeito nenhum, ¢ muito dificil.

As respostas iam pipocando, porém agora parecia unanime: “Niao
gostamos de Matematical”.

Percebi que dois alunos, no fundo da sala, ndo haviam se manifestado.
Resolvi, entdo, questiona-los diretamente e um deles nio me respondeu nem
quando lhe perguntei o nome. O outro disse:

— Nao gosto de gué? Nao, ndo gosto de nada, nem de escola.

A classe riu. O comentario trouxe-lhes um certo prazer. Recuei, afinal
estamos somente no segundo dia de aula. Pensei: passarei muito tempo
tentando mudar isso...

Ao término da aula, fui procurar planejamentos ou informacdes de anos
anteriores que me orientassem por onde comegar com esta turma. Nada
encontrei exceto duas professoras da primeira fase do Ensino Fundamental
que confirmaram minhas suspeitas sobre o problema da alfabetiza¢do. Fiquei
apreensiva pela falta de informagdo sobre os alunos desta sala, pois a maioria
deles freqientava a escola desde a primeira série. Sendo assim, fiz como no
trabalho de expectativa, inspirei-me no /Msdngulo (sic) para dar inicio ao nosso
ano de trabalho. Afinal, losangulo foi a 1% coisa, referente 2 Matematica, a set
dita por eles. Isso ficou muito forte na minha cabeca, pois me perguntava:
seria losango, angulo ou uma fusio dos dois? Admito que fiquei presa a idéia
de trabalhar angulos, uma vez que a palavra de alguma forma surgiu.

Formei uma fila com alguns alunos e propus a seguinte atividade:
Andarfamos pela sala como se estivéssemos marchando. Sob o meu comando
eles seguiam em frente, viravam a direta (com alguns trope¢os, qual é mesmo
“a direita”?), viravam novamente para frente, depois a esquerda, e assim
fomos ziguezagueando pela sala por mais algum tempo.

Perguntei entdo:
— Foi legal? Vocés gostaram? 1V amos organizar uma nova fila e fager novamente?

— Vamos, responderanm em coro.

Recuamos as carteiras, recrutei um aluno para ser o comandante,
formamos novamente uma fila e os alunos, sob o comando deste, iam
caminhando enquanto eu, com o giz, marcava no chio o trajeto percorrido.
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Ficou assim:

A partir deste desenho fizemos algumas considerag¢oes sobre: reta, semi-
reta, segmento e angulo. Quando acabou a aula, ouvi bem baixinho, os alunos
exclamarem “jalll”

Observel que apenas o conceito de angulo ndo era claro para eles. Por
exemplo, eles conseguem mostrar ou identificar um angulo, mas nio
conseguem conceitua-lo.

Quando voltei para a aula, no dia seguinte, pareceu-me que os animos
haviam esfriado. Sentia-me como se precisasse comecar tudo de novo, mas
quando desenhei, na lousa, a figura conseguida na aula anterior, o interesse
parecia ter voltado, eles iam falando: reta, semi-reta, angulo. Entio aproveitei
para perguntar:

— Como en devo dizer se quiser explicar para alguém o que é nm angnlo?

— Vocé fala que ¢ um canto, responden alguém. Obtive entio muitas respostas
parecidas com essa, até que alguém falon.

— Toda vez que vocé muda de direcio, vocé forma um angulo.

Perguntei o que a classe achava dessa resposta, vocés gostaram? E
aqueles alunos la do fundo? Ahl, bem lembrado, continuam 14 e ainda nio
olham para mim. Limitam-se a conversam entre eles mesmos.

Dando prosseguimento a aula, disse que irfamos fazer um desenho
diferente hoje.

— Comandante, fique num ponto qualquer e os demais se cologuem ao redor, formando
uma roda.

Uma das garotas sugeriu que o comandante fizesse perguntas sobre
musica ou outra coisa qualquer de que eles gostassem. Neste inicio de ano, os
alunos tém muita curiosidade sobre quem ainda nio conhecem, avaliei que
isto também poderia ser bom e aprovamos a idéia. O comandante teria direito
a uma pergunta para cada colega, e para isso, precisaria seguir uma ordem.
Combinamos que ele sempre viraria 4 direita e eu aproveitei para perguntar:

— Do mesmo jeito que o reldgio?
— Isso, responderam.

Enquanto os alunos se divertiam com as perguntas e
respostas que lhes interessavam, eu aproveitei para fazer as
marcagdes no chio, surgindo o desenho de uma circunferéncia.
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— Vamos conversar um ponco sobre o desenho que conseguintos?

— Falemos, agora, de cirenlos, circunferéncias e, novamente, de angulos.
— Vocés acham que é possivel de se medir um dngulo?

— Sim. Responderam.

— Como?

— Com régua, disse algném.

Neste momento soou o sinal. Pedi, entdo, para que trouxessem a régua
para a préoxima aula...

Lembram daquele aluno que disse ndo gostar de escola de jeito nenhum?
Neste dia, ao sair da sala, disse-me tchau. Isso me deixou muito contente,
senti que ele comegava a me reconhecer.

Esta foi a maneira que encontrei para comegar o ano letivo com estes
alunos. Talvez vocg, caro colega, fizesse de outra forma. Eu acreditei que se
partisse de algo que os interessava ou do que eles proprios tinham falado,
poderia aproximar-me mais deles, conquista-los... Eu ndo poderia ser a unica
voz naquele momento. Precisava criar uma ambiente em que pudéssemos

compartilhar o que cada um sabia até chegar ali.

Minha intencao, neste telato, foi de iniciar-me na treflexdo e na escrita
sobre minhas experiéncias, através dessa narrativa, contar ao leitor como
iniciei 0 ano letivo em uma turma heterogénea e da qual ndo possufa nenhuma
informacao.

Confesso que acabei por nao discutir com os alunos, o que eles queriam
dizer com losangulo, eu mesma acabei conduzindo os trabalhos para angulos
b b

perdendo, desta forma uma oportunidade de trabalhar quadrilateros também.

Para os leitores que ficaram cutiosos sobre como os alunos tentaram
medir angulos com régua, aqui vai um pequeno relato:

Trouxeram réguas para medirmos os angulos ?
—Nao encontrei.

— 1), esquect!

— Eu tenbo agui nma régna normal. Serve?

— Meu irmao disse que precisa ser uma régua redonda...

Decidimos tentar medir angulos com a régua normal. Mas, depois de
algumas investidas concluiram que com este tipo de régua nio poderfamos
medir, pois sempre ficava faltando um pedacinho, ndo era reto totalmente
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como preferiram dizer. Se tentdssemos medir a volta toda (360°), seria
impossivel com este tipo de régua.

— Talvez, fosse melhor uma régua redonda mesmo, sugeri. Mas serd que existe?

Conversamos um pouco sobre os diferentes caminhos seguidos pelos
alunos para a solucdo deste problema, procurei mostrar-lhes que, mais
importante que a solucdo é a nossa tentativa de alcanca-la...

Precavidamente, eu havia trazido para a aula alguns transferidores e,
entdo, apresentei-os aos alunos. Alguns alunos mostraram-se satisfeitos por
verificar que o que haviam imaginado era possivel. Deixei-os fazer tentativas
de medicio e, a partir de algumas bem sucedidas, aproveitei-as para mostrar-
lhes as graduacGes e suas denominagdes. Deste modo comegamos a dar forma
e a evoluir a partir das noc¢Ses e sentidos que os alunos traziam para as aulas.
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QUADRADOS E PERIMETROS: UMA EXPERIENCIA
SOBRE APRENDER A INVESTIGAR E INVESTIGAR PARA
APRENDER

Por Juliana Facanali Castro’®

O inicio de cada ano é magico. Nos reveste de forcas que achdvamos
definitivamente perdidas no cansaco do ano que acabou. Aqueles planos que
haviamos adiado por falta de tempo ressurgem revigorados e quase gritam:
agora vocé tem um ano todo pela frente e, portanto, nao pode mais me deixar
de lado. Mas, sobte o que estou falando? Sobre inserir Tarefas Investigativas
no cotidiano da sala de aula e refletir sobre seu valor e papel no processo
educativo de alunos e professores. No entanto, queria fazer isso sem me
sobrecarregar com atividades extras e sem comprometer o conteido a ser
ensinado e aprendido. Utopia? Talvez!

Entender as investigagdes matematicas em sala de aula como estratégias
de ensino e de aprendizagem, para professores e alunos, foi importantissimo.
Fez-me perceber que as investigacdes ndo poderiam ser vistas e tratadas como
uma atribuicdo extra ou um conteddo a mais, ¢ sim como um modo
alternativo e instigante de explorar alguns temas matematicos. Isto porque,
aulas investigativas supbem o envolvimento dos alunos com tarefas
investigativas que permitam a eles realizar atividade matematica, e nem sempre
isso é possivel. Mas, fazia-se necessario preparar-se matematicamente e
pedagogicamente para esses momentos de exploragio alternativa. Além disso,
eu deveria estar pronta para o imprevisto e para o inusitado que com certeza
aconteceria.

As tarefas investigativas e atividade matematica proporcionada por sua
realizacdo pelos alunos revelam-se importantes no processo educativo a
medida que, segundo Abrantes (Abrantes et al, 1999):

*  Possibilitam uma visao global da Matematica ao envolver os alunos
em processos caractersticos desta, tais como exploragio de
hipéteses, fazer e testar conjecturas, generalizar e provar resultados

- 1);

* Favorecem o envolvimento do aluno com o trabalho e
conseqiientemente facilitam uma aprendizagem significativa;

18 Professora do IV Ciclo do Ensino Fundamental da Rede Particular de Ensino de
Campinas-SP e Mestranda em Educacdo Matemdtica pela FE-Unicamp.
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*  Fornecem multiplos pontos de entrada para alunos de diferentes
niveis de competéncias matematicas e embora lidando com
aspectos complexos do pensamento, reforcam as aprendizagens
mais elementares (p. 1).

Quando se fala em aulas investigativas refere-se constantemente a tarefa
proposta aos alunos e a atividade matematica realizadas por estes. Coloca-se
a necessidade de esclarecer o significado desses dois termos. Para tanto
recorro a Ponte:

As tarefas matematicas em que os alunos se envolvem — problemas,
investigagdes, exercicios, projetos, construcdes, aplicacdes, producdes orais,
relatérios, ensaios escritos, etc. — proporcionam ponto de partida para o
desenvolvimento de sua atividade matematica...

A atividade, que pode ser fisica ou mental, diz respeito ao aluno. Refere-
se aquilo que ele faz num dado contexto, podendo incluir a execu¢io de
numerosos tipos de ac¢ao (...) (Ponte et al, 1997, p. 73).

As tarefas, portanto, sio propostas de trabalho levadas pelo professor a
sala de aula, podendo estas, eventualmente, originarem-se das davidas e
questionamentos dos alunos. Segundo Ponte et al. (1997), uma tarefa envolve
uma situago de aprendizagem, relativa ao quadro de cultura do aluno, e ao
contetdo matematico, relativo ao curriculo correspondente. Além disso, a
tarefa deve apontar de modo sugestivo para conceitos e processos e
proporcionar ao aluno uma boa oportunidade de se envolver em atividade
matematica (p. 74).

As Normas Profissionais para o Ensino de Matematica (NCTM) listam
caracteristicas que devem estar presentes nas tarefas propostas pelos
professores aos alunos nas aulas de Matematica. Segundo esse documento:

O professor de Matematica deve propor tarefas baseadas em:
*  Matemitica solida e significativa;
* conhecimento das aptiddes, interesses e experiéncia dos alunos;

* conhecimento da variedade de formas pelas quais os diversos
alunos aprendem Matematica;

e que:
* apelem a inteligéncia dos alunos;

* desenvolvam a compreensio e aptidGes matematicas dos
alunos;

e estimulem alunos a estabelecer conexdes e a desenvolver um
enquadramento coerente para as idéias matematicas;
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* apelem a formulac¢io e resolugdo de problemas e ao raciocinio
matematico;

* promovam a comunica¢io sobre Matematica;
* mostrem a Matematica como atividade humana permanente;

* tenham em aten¢io e assentem em diferentes experiéncias e
predisposi¢cdes dos alunos;

* promovam o desenvolvimento da predisposicio de todos os
alunos para fazer Matematica (NCTM, 1991).

Por atividade entende-se ndo a proposta de trabalho colocada ao aluno,
esta ¢ a tarefa, mas aquilo que ele faz com o propésito de explorar a tarefa:
suas idéias, conjecturas, testes, argumentacOes, exemplos, estratégias,
raciocinios, conclusées, calculos, esbogos, graficos, figuras, registros escritos
utilizando linguagem corrente ¢/ou matematica, colocagbes orais, discussoes
etc.

Ha que se diferenciar agora tarefas de tarefas investigativas e a atividade
da atividade investigativa. No que se refere as tarefas investigativas uma das
caracterfsticas mais importantes é a que diz respeito ao seu grau de
estruturacdo ou abertura a mualtiplas abordagens. Para se encontrar o nivel
apropriado de abertura de uma tarefa de investigacdo é necessirio considerar
as experiéncias anteriores dos alunos e do professor nesse ambito e este €,
portanto, um aspecto que deve ser considerado quando da elaboragio desta.
Tarefas mais abertas tendem a dar espago para a emergéncia de multiplas
interpretacbes e resolucles, promovendo entre os alunos discussdes e
negociacoes variadas e significativas. Outro aspecto relevante a ser observado
¢ o cuidado com a redacdo das tarefas a serem propostas aos alunos, pois:

a utilizagdo de termos muito conotados com as investigagoes, nas
proprias tarefas, tem a dupla vantagem de estes passarem a fazer parte
do vocabulario dos alunos e, reciprocamente, de os ajudar a perceber
de que tipo de atividade se trata (PORFIRIO e OLIVEIRA, 1999, p.
115).

Mas, mesmo cuidando da abertura da tatefa e de sua redacio, nio se
pode garantir que a atividade resultante da exploragio desta pelo aluno seja
investigativa. E neste momento que o papel do professor mostra-se
fundamental. Ele deve estar atento e presente, fazendo questionamentos que
vao além do que consta no enunciado da tarefa, como por exemplo:

*  Quais argumentos vocé pode apresentar para tentar comprovar a
validade de suas conjecturas?

*  Procure justificar as relagdes que voceé estabeleceu.
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* As relagdes que vocé estabeleceu sio sempre validas? Explique o
motivo.

Como professora do 1V Ciclo do periodo da tarde continuaria o trabalho
iniciado em 2002 com duas turmas agora no 2° ano (82 série). Estaria também
recebendo duas novas turmas, 1°s anos (72 série). A idéia era a de propor um
trabalho de sondagem que propiciasse a oportunidade de observar como
trabalhavam em equipes, como comunicavam suas idéias matematicas e de
conhecer a relacdo que haviam construido, até entdo, com a Matematica. Além
disso, a oportunidade parecia adequada para apresentar a eles o trabalho que
seria desenvolvido neste novo Ciclo. Lembrei-me entio de uma tarefa que eu
havia proposto de improviso aos 1° anos do ano passado na qual
investigavam as relacoes entre a quantidade de quadradinhos e os perimetros
das figuras que podiam ser formadas com esses, e mais, como variavam esses
perimetros quando a quantidade de quadradinhos aumentava.

A proposta, como enunciada acima, ndo parecia clara. Propus-me, entdo
a elaborar um roteiro de trabalho para os alunos, além de tentar explicitar os
objetivos da proposta e as orientacbes para que os alunos a realizassem a
contento. A ficha de trabalho ficou assim:

Ficha: Analisando Quadrados e Perimetros
E objetivo deste trabalho propiciar aos alunos:
*  Trabalho colaborativo em equipes;

* A experiéncia de fazer Matematica, formulando e resolvendo
problemas, levantando hipdteses e testando-as, comunicando e
justificando descobertas;

* Vivenciar as conexdes da Geometria com Numeros, Algebra,
Combinatéria, Analise

Elejam:
*  Coordenador: ele devera organizar o trabalho e resolver conflitos;

* Redator: devera se responsabilizar pela versio final do registro,
detalhando e organizando todas as etapas do trabalho;

*  Cronometrista: controlara o tempo;
*  Relator: comunicara oralmente o trabalho da equipe para a classe.

* Todos os alunos deverdo participar das etapas de producio do
trabalho.
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* Vamos investigat o que acontece com o petimetro de figuras
formadas por quadrados unidos pelos lados. Estes sdo apenas alguns
exemplos:

Um roteiro ...

1. Construam figuras utilizando quantidade crescente de quadrados.
2. Observem o que acontece com os perimetros dessas figuras.

3. Otganizem as informag¢oes obtidas.

4.  Encontrem um padrio para os perimetros.

5. Utilizem esse padrio para prever o que acontecera com os petimetros
das figuras formadas por 10 quadrados.

6. Verifiquem se na pratica essa previsao se confirma.

7. Facam outras previsdes e justifiquem os motivos pelos quais elas
podem ser consideradas corretas.

8. Tendo como base a investigacio desenvolvida, vocés consideram
possivel prever o que acontecera com os petimetros de uma figura
formada por uma quantidade qualquer de quadrados? Se a resposta
for afirmativa, explique como e se a resposta for negativa explique
porqueé.

Além de ja ter trabalhado uma proposta similar a esta com duas turmas
de primeiro ano em 2002, ja havia proposto e discutido uma tarefa similar
quando fui convidada pelo professor Dario Fiorentini a falar sobre Aulas
Investigativas aos alunos da Licenciatura em Matematica da UNICAMP do
petiodo noturno e no GdS. Mesmo assim, tinha certeza de que seria
surpreendida pelas produgdes dos alunos, afinal isso sempre acontece. Mesmo
sabendo que, por mais preparada que estivesse, essa “previsivel surpresa”
aconteceria novamente, dediquei algumas horas do meu final de semana para
tentar mapear a variedade de estratégias, caminhos, interpretacoes,
percepgdes, conjecturas, padries, conclusdes que os alunos poderiam vir a ter
a partir do momento que estivessem envolvidos com a proposta. De todo esse
trabalho s6 ficou a certeza de que € necessario preparar-se para o inesperado
mas, por mais que nos preparemos para ele nunca estaremos cobrindo todas
as possibilidades. E isso é bom pois a certeza de que sempre ha algo a
aprender é que me move. Além disso, percebo que o algo que ha para
aprender depende do quio preparada estou e que essa afirmagdo também ¢é
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verdadeira quando se fala em ensinar. Acredito que isso se deva ao fato de que
ensinar e aprender sejam ag¢oes que ndo se dissociam nunca.

Era uma segunda-feira, primeiro dia de aula. Havia muito que dizer a
eles, pois iniciavam um novo Ciclo com seus objetivos especificos e maior
nivel de exigéncia, além de se depararem como novos professores e suas
peculiaridades. Era necessario saciar a curiosidade deles. Falei o que me
parecia necessario, respondi o que me perguntavam e organizei-os em
quartetos. Cada um dos alunos recebeu entdo a proposta de trabalho. Lemos
juntos objetivos e orientacSes. Expliquei que a principio todos deveriam
envolver-se com a investigacdo cuidando para registrar as etapas do trabalho
em seus respectivos cadernos. Reforcei que, apesar dos registros serem
individuais o trabalho ndo o era. Eles estavam organizados em equipes para
que pudessem discutir caminhos e estratégias, dividir tarefas, validar, ou nio,
conjecturas levantadas, etc. Apesar de cada um dos integrantes ter um papel
definido no trabalho, este se constitufa em mais uma atribuicio além da de
envolver-se em todas as etapas do trabalho.

A decisdo de que a proposta de trabalho fosse realizada pelos alunos em
equipes visava também possibilitar que eu acompanhasse mais de perto, e com
mais tempo, os trabalhos de cada uma das equipes.

O roteiro sugerido ultrapassava a fun¢do de “lista de procedimentos
necessarios para se atingir um objetivo”. Os alunos nio o trataram como
“receita” mas sim como parimetro. A maioria dos alunos seguia seus proprios
caminhos e depois retornavam ao roteiro procurando identificar o que dele
havia sido contemplado e o que nio e discutiam entre eles e comigo, como o
fazer.

A partilha das produgdes de cada uma das equipes com as demais
ocorreu imediatamente depois da realizagdao desta. O relator, responsavel pela
comunica¢io a classe das produgbes da equipe, o fez tendo em mios um
cartaz. Esse cartaz elaborado pela equipe, mas cuja confecgio era
responsabilidade do redator, continha as idéias bésicas do raciocinio utilizado
para exploracdo da tarefa e as principais descobertas e conclusdes da equipe.
Estratégias, descobertas e conclusdes foram apresentadas a classe e discutidas,
problematizadas e contestadas por esta. Este momento possibilitou mais que a
troca entre os alunos, foi também um exercicio de respeito ao outro, de
valorizacio do individuo inserido numa equipe colaborativa.

. L. ~ 19 ..
A seguir, apresento um resumo das principais conclusdes , das principais
descobertas dos alunos. O faco com minhas palavras na tentativa de

19 Ndo apresento as producdes dos alunos que deram origem ds conclusdes que
apresento pois na ocasido em que foram feitas, ndo tinha em mente tomd-las como
objeto de reflexdo e investigacdo. Baseio-me entdo em meus registros didrios,
procedimento que se tornou cotidiano em minha pratica.
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enquadrar uma série de conclusdes ou descobertas similares numa mesma
categoria.

O A quantidade de perimetros possiveis para uma figura formada
por um numero fixo de quadradinhos (sendo este nimero
maior ou igual a quatro), ndo é unica. Dependendo de como se
forma a figura, obtém-se perimetro minimo, maximo ou
intermediario.

A idéia abordada aqui é a de que figuras de mesma drea podem ter
petrimetros diferentes. Em momento algum toquei nesse assunto e nem eles
fizeram referéncia. Teria sido bastante importante, acredito. Mas, naquele
momento, eu ndo estava pronta para isso e s6 estou agora pois agora é depois
e o depois é o momento de algumas percepgdes e aprendizagens.

0 Com uma mesma quantidade de quadradinhos pode-se obter
perimetros diferentes, dependendo da figura que se forma.
Quanto maior o nimero de quadradinhos usados para formar
a figura, maior serd a possibilidade de perimetros diferentes.

Outra linha de andlise estd presente aqui. Ao invés de focar o olhar no
valor dos petimetros, estes alunos focam o olhar na quantidade de perimetros.
Sendo esta uma proposta relativamente aberta a exploracio dos alunos, era
esperado que isso acontecesse. Aonde serd que isso nos levara? Seremos
capazes de relacionar quantidade de quadradinhos e quantidade de perimetros
possiveis? Essas grandezas dependerio exclusivamente umas das outras?

O O menor perimetro acontece quando formamos um quadrado
com os quadradinhos, ou a forma que mais se aproxima dele.

Nesse ponto, percebe-se presente a idéia do quadrado minimizando o
perimetro das figuras possiveis de serem construidas com uma mesma
quantidade de quadradinhos, ou seja, com a mesma area.
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Mas também maximizando a area de figuras de mesmo perimetro

B e

O Quando a figura formada ¢ um quadrado e deseja-se obter seu
perimetro, extrai-se a raiz quadrada da quantidade de
quadradinhos e multiplica-se por quatro. Em linguagem
algébrica, sendo x a quantidade de quadradinhos, teremos:

Perimetro Minimo = 4\/;

Os alunos escrevem uma férmula e ndo se esquecem de dar significado
para suas varidveis e condicionar a validade desta. A complexidade da anilise
do perimetro minimo se revela e os alunos trabalham na tentativa de
encontrar um ou mais padrOes para o perimetro das figuras que ndo sio
quadradas.

Hoje percebo que esse perimetro também é o perimetro minimo das
figuras formadas por x2 — 1, x2 — 2, ..., x2 — (x-1) quadradinhos. Percebo

também que esse perimetro acrescido de 2, [isto é, 44/ X + 2], é o perimetro
minimo das figuras formadas por x2 + 1, x2 + 2, ..., x> + x quadradinhos.

Seguindo o mesmo raciocinio, 44/ X + 4 é o perimetro minimo das figuras
formadas por x> + x + 1, x> + x + 2, ..., x> + x + x quadradinhos. A préxima
figura, formada por x2 + 2x + 1 quadradinhos é um quadrado perfeito e

portanto seu petimetro minimo é 4+ X +1.

De repente me percebo aprendendo Matematica com meus alunos e isso
me surpreende. Minha surpresa deve estar surpreendendo o leitor. Apesar de
ter presente em meu discurso a cren¢a na reciprocidade do ensino e da
aprendizagem nas relagdes entre aluno, professor e conteido, sé neste
momento a percebi se confirmando. S6 agora me flagrei estabelecendo
relacdes que s6 foram possiveis a partir de analises de concluses, percepcdes
e falas de alunos.

O O maior perimetro acontece quando formamos uma fileira
com os quadradinhos. Para obté-lo dobra-se a quantidade de
quadradinhos e soma-se dois. Portanto:

Perimetro Mdximo = 2x + 2

O retangulo de largura unitaria é logo identificado como o de perimetro
maximo, pois, nele, perde-se o minimo possivel de lados dos quadradinhos. A
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férmula para o perimetro maximo é escrita de forma a ser compativel com a
do perimetro maximo pois em cada uma delas x representa a quantidade de
quadradinhos utilizada para formar a figura.

Acabo de perceber que meus alunos pensam diferente de mim: seus
raciocinios sio muito mais geométricos que os meus. Essa percepcdo me
parece importantissima para que eu possa compreender melhor seus
raciocinios e fazer intervencdes mais adequadas. Hstou aprendendo a
conhecer como meus alunos aprendem.

Os perimetros sio sempre nimeros pares.

Apesar dessa conclusio ter sido tirada tendo como base dados empiricos
as férmulas escritas pelos alunos a confirmam pois: 2x + 2 é par com certeza e

4~/ X também o ¢é sendo x quadrado perfeito. Os demais perimetros o serdo
também pois:
0O Sabendo o menor e o maior perimetro descobre-se também os

demais que sdo os pares entre eles.

Essa afirmagio se justifica pois cada vez que se aumenta um quadradinho
ou o perimetro ndo aumenta ou aumenta duas unidades. Veja:

Neste caso o
perimetro
anmenton duas

Neste caso o
perimetro ndo
aumentou.

unidades.

O Uma maneira para se calcular um perimetro minimo qualquer:

— Quando se tem uma quantidade de quadradinhos para a qual ha duas
possibilidades para o perimetro, o perimetro minimo é obtido fazendo o
dobro da quantidade de quadradinhos.

— Quando se tem uma quantidade de quadradinhos para a qual ha trés
possibilidades para o petimetro o perimetro minimo ¢é obtido fazendo o dobro
da quantidade de quadradinhos menos dois

— Assim se a quantidade de perimetros diferentes for quatro devera se
fazer o dobro menos quatro. Se for cinco, o dobro menos seis. E se for “n” o
dobro da quantidade de quadradinhos menos o dobro da quantidade de

petrimetros diferentes menos quatto.
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Quantidade de Perimetros Possiveis Quantidade de
Quadrados Perimetros
1 4 1
2 6 1
3 8 1
4 8,10 2
5 10,12 2
6 10, 12, 14 3
7 12,14, 16 3
8 12,14, 16, 18 4
9 12, 14, 16, 18,20 5
10 14, 16, 18, 20, 22 5
15 16, 18, 20, 22, 24, 26, 28, 30, 32 6
20 18, 20, 22, 24, 26, 28, 30, 32, 34, 36, 38, 40, 42 13
100 40,42, 44,46,48, ..., 196, 198, 200, 202 82
N 2n—(2x—4),..,2n+ 2 X

Como concluir? Nao encontro outra maneira senio refor¢ar que a cada
nova experiéncia com Aulas Investigativas convenco-me de que elas
constituem-se em oportunidades de aprendizagem para professores e alunos.
Para aproveiti-las, ambos precisam aprender a investigar investigando e
refletindo sobre essas investigagbes. Compreender melhor o que sejam as
tarefas investigativas e a atividade investigativa é importante mas essa
compreensio s6 vem quando aliamos a teoria e a pratica, o planejar e o agir, e
o refletir antes, durante, depois e sobre a reflexdo, alimentando um ciclo
ininterrupto de reflexdo e agdo sobre a propria pratica, seja ela de aluno ou de
professor.
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AVIOES NO ALVO HIGIENICO...
OU BAGUNCA ORGANIZADA?

Por Adilson Pedro Roveran™

Este € o relato de uma aula para quinta série que aconteceu em um final
de bimestre, quando médias ja estavam entregues e os estudantes nao tinham
muita motivac¢do para estudar e iniciar assunto novo. O que fazer em ocasides
como essas?

Estavamos lendo e praticando o livto “Geometria das dobraduras” de
Luiz Marcio Imenes (1989) e, coincidentemente, irffamos montar o avidozinho
de papel, que explora angulos, quando — inevitavel — comegou a “guerra” de
avides.

Em geral, eles atendem prontamente as questoes disciplinares e eu senti
que seria uma grande injusti¢a proibi-los de atirar os avides. Estava justamente
refletindo que nio ha justificativa didatica que sustente 45 alunos em batalha
aérea, quando um dos meninos, resfriado, veio pedir para ir ao banheiro
assoar o nariz. Pedi que trouxesse um rolo de papel higiénico, pois fazia frio e
havia outros com o mesmo problema.

Ao colocar o rolo sobre o armario surgiu a idéia de promover uma
isputa ino ina i iata afiei-os a a
disputa entre meninos e meninas e, imediatamente, desafiei-os a tentar,
postados do outro lado da sala a acertar o furo do canudo que fica no centro

do rolo de papel.

Para que fosse viavel, eles sugeriram que houvesse regras e estabelecemos
as seguintes:

— Acertar o avido dentro do “alvo”, vale 15 pontos.
— Acertar o avido no rolo, vale 5 pontos.

— Jogar o avido fora de hora, atrapalhando o lancamento dos colegas, leva
cartdo amarelo e perde 1 ponto.

— Jogar o avido para fora da janela, cartio vermelho e perde 3 pontos.

? professor efetivo nas redes municipal (até 1999), estadual e particular de

ensino da cidade de Campinas e integrante do “Grupo de Sdbado” desde
sua fundagdo. E-mail: aproveran@yahoo.it
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Alinhei-os em fila, por fileira de carteiras e, um a um, foram atirando seus
artefatos, tentando atingir o alvo. Notei que, a medida que iam errando, mais
motivados ficavam em tentar acerti-lo.

Quando tocou o sinal, terminando a aula, decepgdo geral. Nio queriam
parar, principalmente porque os meninos perderam — jogaram dois avides para
fora da janela — e ndo queriam aceitar que ninguém tivesse acertado o alvo.

Com as meninas comemorando e os meninos indignados, organizei-os
com um pouco de dificuldade e sugeri que praticassem em casa que nos
voltarfamos a jogar em outra aula.

Acredito que, na proxima reunido de pais, terei um retorno, por parte
destes, reclamando ou contando como tém sido os treinamentos higiénicos...

REFERENCIA

IMENES, LM. Geometria das dobraduras. (Cole¢io Vivendo a
Matematica). Sdo Paulo: Scipione, 1989.

81



