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RESUMO

A presente pesquisa buscou investigar as potestaitds pedagogicas das historias virtuais do
conceito na perspectiva da resolucéo de probleamsuias de matematica. Histérias virtuais do
conceito sdo entendidas como lendas, mitos, contbéstorias da matematica que desencadeiam
a producdo/mobilizacdo de conceitos a partir dalugdo do problema (MOURA, 1996). A
pesquisa teve como objetivos: (1) analisar em gadida a resolucdo de situacbes—problema
propiciadas pelas historias virtuais do conceitssjimlitou a producédo/mobilizacdo de conceitos
matematicos; (2) investigar a producédo do regissarito e oral pelos alunos na resolucado dos
problemas vivenciados em situacdo ludica de apragdm para compreender os sentidos e os
significados que os alunos produzem a partir dst®tés virtuais do conceito para a matematica
em si e para o contexto no qual a situacdo—probtamasere. A pesquisa foi desenvolvida em
uma abordagem qualitativa; os sujeitos foram alul@oEducacgéo Basica de Escolas Publicas. As
histérias virtuais foram aplicadas (total de 4) Bducacédo Infantil (5 e 6 anos), Ensino
Fundamental | (22 e 32 séries) e Ensino Fundamén{éf e 82 séries). As histérias foram
produzidas e/ou adaptadas pela pesquisadora, suma® papel de contadora de historias para
0s sujeitos em situacfes de sala de aula. A dodag@nda pesquisa é composta por historias
virtuais do conceito “O Negrinho do Pastoreio”, “Osos em Questao”, “Liberdade para as
Galinhas” e “Pedro Malazarte em Veneza”, registtos alunos (pictdricos e/ou textuais), diario
de campo da pesquisadora, transcricdo dos dadasgyeaxvhdos das falas dos sujeitos durante a
resolucéo e/ou socializacdo dos problemas e estiasvcom alunos. As entrevistas com alguns
alunos se fizeram necessarias para elucidar ostn@gitextuais e/ou pictéricos. A andlise dos
dados coletados, estruturados como episédios eas ama cada contacdo da historia em sala de
aula de matematica, possibilitou evidenciar os iségsl aspectos potencializadores: a resolucao
de problemas na Educacéo Infantil e no Ensino Fuedgal, a comunicacdo de idéias nas aulas
de matematica, 0 registro textual e/ou pictorico diferentes estratégias, a produgédo e/ou
mobilizacdo de conceitos matematicos, compartillmioneée significados e sentidos atribuidos do
coletivo para o individual e desenvolveu nos alumosiecessidade de se colocarem em
movimento do “fazer matemético”.

Palavras-chave Aulas de Matematica; Contar Historias; Atividadesolucdo de Problemas;
Historia Virtual do Conceito.
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ABSTRACT

The present research sought to investigate thegpgdapotential present in the concept's virtual
stories, for Mathematics class problem solving. €&t virtual stories are understood as legends,
myths, tales and stories that produce or mobila@&cepts in problem solving (MOURA, 1996).
The research aimed to: (1) analyse to what exesmamiution of problem situations offered by the
concept's virtual stories enabled the productiormathematical concepts; (2) investigate the
written and oral record production by students wsbtved problems through a ludical learning
situation, so that meanings produced by them cbeldinderstood, as well as the contexts in
which the problem situation is embedded. The rebearas carried out through a qualitative
approach; the subjects were students from pubdimehtary schools (2nd and 3rd degrees) and
upper elementay/junior high schools (6th to 8thdgg). Virtual stories were produced and/or
adapted by the researcher, who takes the roleeo§tibryteller in classroom. Documentation is
composed by virtual concept stories "O Negrinho Rlgstoreio”, "Os Ovos em Questao”,
"Liberdade para as Galinhas" and "Pedro Malazané&/eneza", as well as by student's pictorial
or written records, researcher field diary, traipgsrof subject's speech during problem solving
and interviews. The interviews, conducted with mdirthem, aimed at elucidating aspects related
to writtenand pictorial records. The analysis oflexied data, structured as episodes related to
each story applied in the Mathematics classroomapled us to bring to light the following
potentiating aspects: Child and Elementary edusgtimblem-solving, communication of ideas
in  Mathematics classes, pictorial or written recordof different strategies,
production/mobilization of mathematical conceptdjarsng of meanings atributed, and
development of student's need to move towards aévatical sensemaking.

Keywords: Mathematics class; storytelling, activity, prablesolving, virtual concept story.
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ERA UMA VEZ... TRAJETORIA PROFISSIONAL, O CAMINHO

PERCORRIDO ATE A DEFINICAO DA PESQUISA.

Em minha trajetéria profissional como professoraatbe publica, desde 1995, e privada,
desde 2000, do estado de S&o Paulo, percebo asidecks de estarmos constantemente
refletindo e analisando a nossa proépria préaticabesca dos subsidios tedricos que a sustentam.
Nota-se que os cursos de graduacdo pouco contrilpaeana formacédo inicial do professor,
mesmo porque, com a nova categoria profissionamtema rede publica do estado de Sao Paulo
- professor eventual - o licenciando, muitas vepassa a ser professor da Educacdo Basica no
seu primeiro més de ingresso no Ensino Superiar, renhuma formacado para isso. Em minha
formacéo inicial, ha mais de dez anos, a realisi@itieera muito diferente, pois, quando assinei a
matricula para ingressar na Graduacgédo, fui congigeta lecionar em uma escola publica do
estado de Sao Paulo com aulas de 52 a 82 séricoMpsofessores da graduacdo ndo promoviam
discussbes que me levassem a refletir sobre a@rdé ensino e repensar minha pratica em
classe na regéncia dos estagios.

A primeira proposta governamental de mudanca nmadgdo continuada docente que
pude vivenciar como professora aconteceu com o PHEC/SP (Programa de Educacéo
Continuada) entre 1997 e 1998. O programa desperéopara um repensar sobre minha pratica,
uma vez percebendo que usava sempre a estratéfjmedo” da Matematica com os alunos e

acabava dando aulas apenas para quem tinha fdeilea aprender. Culpava os alunos da escola

1 0 PEC (Programa de Formagéo Continuada), tratdasim programa ministrado aos professores dgprealiea
em que, durante os encontros com 0s capacitadenas, discutidos conteldos de matematica, bem coarm e
apresentadas propostas metodolégicas para sereadagl na classe, tais como: jogos, resolucaoaldegmas, uso
de calculadoras, etc.
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publica por ndo conseguir dar “aulas melhores”.ilAssangustiada, necessitava de maior
motivacao.

No ano 2000 comecei a ministrar aulas em uma @&gaoticular. Acreditava que a escola
particular iria resolver os meus problemas. A cobaaera ainda maior e sentia-me sozinha uma
vez que o acompanhamento do desenvolvimento dm aten precario e os professores nao
tinham horéario para discussdes coletivas. Mesmonas8o desanimava, sempre procurava
atividades que considerava “diferentes” para osaauHoje percebo que essas “aulas diferentes”
eram propostas metodolégicas diferenciadas comtwtdnde mobilizar os alunos para a
aprendizagem matematica. Eu, na verdade, estavadugindo muito das coisas que havia
aprendido no PEC; entretanto, ndo encontrava ridaesm ambiente propicio a (re)significacédo
de tais conteudos e a reflexdo sobre a minha propética.

Em classe, procuro ser bastante dinamica. Acreglit®e a expressdo, em diferentes
linguagens do professor — verbal, corporal, pict+, de certa forma, contribuem para motivar e
envolver meus alunos nas situacdes-problema matamgtropostas. No ano 2000, em uma
conversa informal, um professor de Artes da esgpatticular, me despertou a atencdo ao dizer
gue eu deveria ser uma contadora de historias.

Pensei sobre o que aquele colega havia me dito,pne@ssava integrar Matematica a
perspectiva de contadora de histéria(s) e, engmid de alguns dias, procurei esse professor e
comentei que eu poderia ser contadora de histdeiasatematica. Ele, com toda sua experiéncia,
disse-me que isso provavelmente daria certo, urn@we seria “pura magia” uma crianga ouvir
histérias de matemética de uma contadora de laistéEssa idéia, naquele momento, foi
“congelada”. Ainda ndo me sentia segura de qua pessivel contar histérias e trabalhar um
conteudo matematico, mesmo porque a concepcao teendtica que eu tinha e que perpassava a

minha acéo pedagogica envolvia poucas probleméaggagstava mais relacionada a aplicacao



15

da matematica por meio de formulas e algoritmosineando meus alunos a resolver exercicios e
problemas.

No ano letivo seguinte, fiz algumas tentativas, naasgscola tinha uma proposta
pedagogica baseada em um sistema didatico apostijae pouco possibilitava um trabalho
diferenciado. Sentia-me sem autonomia para desavajualquer proposta pedagodgica
diferenciada.

No ano de 2003 mudei de escola, fui para uma asdcala particular, na cidade de
Franco da Rocha, na Grande S&o Paulo, para atuab®een 62 séries. Na aula inicial o
envolvimento foi total, conversamos sobre as prgEs aureas, as problematizacdes foram
surgindo conforme eu mostrava as relacdes em dieseobras de arte, construcdes e figuras
geomeétricas. Durante aquele ano, com inspiracadivios paradidaticos, levei algumas histérias
e personagens para as aulas de matematica.

Um fato curioso me chamava a atencéo: os alunasartiemente diziam que eu deveria
estudar teatro, pois a forma como eu interpretajyaeosonagens, de alguma maneira, 0s envolvia
nas discussdes matematicas.

Um dos personagens que levei para a 62 série f@eme, umskatista franzino de
perninhas finas, mas que fazia manobras radicaish€Zi esse personagem na colecao “Pra que
serve a Matematica?” do autor Luis Marcio Imeneseditora Scipione. Interessante foi que o
conhecimento quanto aos angulos se tornou muitertitie, ja que construimos coletivamente
uma histéria de vida para o Pepe e suas manobma® skate Os alunos ficaram motivados e,
para minha surpresa, quando fomos retomar o condeitingulos na 72 série, logo os alunos se
recordaram do Pepe e das relagbes de angulos Bapeofazia em suas manobras. Isso me fez

acreditar que existia algo além da simples motivagssas histérias significariam melhor
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aprendizagem no ensino de matematica. Hoje peadaneus alunos haviam se apropriado do
conceito de angulos de forma ludica, representattogersonagem que haviamos criado.

Semelhantemente, trabalhei com a lenda do xadoszgedos de trifona 52 série para a
introducdo do conceito da potencia¢édo, houve tamindngrande envolvimento das criancas e
estas passaram a se referenciar a lenda em véamosmos que abordadvamos as propriedades de
potenciagéo.

Estes fatos me fizeram refletir. Como essas hadde os diferentes personagens das
histérias poderiam ajudar em minhas aulas? Em que fetaria essa pratica estaria mais
adequada? Como deveria acontecer? O que fazecaptas a histéria? Como sistematizar? Em
gue medida as respostas dos meus alunos aos pashbeapostos pelos personagens ndo seriam
semelhantes as respostas de alunos de outras tuesw@sas, diferentes contextos socios-
econdmicos e culturais, ou mesmo, em outro montestérico?

O interesse pelo tema foi aumentando, principalengnando iniciei a minha participacao
no grupo de estudos e pesquisa em Educacdo Matani@EPEM/USF), em 2003 e entrei em
contato com as investigacfes no campo da resotie€ooblemas e historias virtuais do conceito
(MOURA, 1996, 1998, 2001). Além disso, quando atgugencionava as historias, logo eu me
lembrava do contador de histérias de matemaética.

Ja havia constatado pela minha pratica inicialejistiam alguns conceitos matematicos

que eu ndo conseguiria desenvolver a partir dehistéria. Dessa forma, percebi que a prética

2 0 xadrez é um dos jogos mais antigos do mundofdEiaventado ha muitos séculos, na india. Dizadh que
entusiasmado com o jogo, o Rei Sheram resolveungensar o seu inventor. “Eu desejo recompensagietpu
maravilhoso invento”, disse Sheram dirigindo-seeasa. “Satisfazer o teu mais caro”. Com aparentailtiade,
Sessa fez a seguinte solicitacdo: “Majestade, staga de receber um gréo de trigo pela primeisa c@ tabuleiro
de xadrez, dois grdos pela segunda, quatro grdastgreeira, oito pela quarta e, assim, sucessin@Enaté
completar as 64 casas”. Admirado com um pedidortédesto, 0 Rei Sheram ordenou aos sébios de seuqee
calculassem o numero de grdos necessarios paséasati o sudito. E quase morreu de susto quandw @uv
resposta: 18 446 744 073 709 551 615. Para sen@idéia de como esse nimero é grande, nem quagdamos
trigo em toda a superficie da Terra conseguirigonoduzir e armazenar essa quantidade de graos. Ges@bios
de Sheram chegaram a esse resultado?
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de contar histérias de matematica pelo professmeoé potencialidades e limites para o ensino

da Matematica.

Contar historias e a busca por subsidio teorico

Um dos primeiros livros com que tive contato, relaado as inquietacdes iniciais, foi o
“Contar histérias: uma arte sem idade”, de Bettgl@wo. Este livro discute qual histéria escolher,
como estudar uma histéria para contar e como faag@resentacdo da histéria para os alunos, ja
que, até aquele momento, eu ndo tinha feito cuggespossibilitassem desenvolvimento como
contadora de historias. Esse livro contribuiu paraepensar a técnica que usava para prender a
atencao dos alunos ao contar histérias.

Era importante naquele momento refletir sobre apdp contador de histéria nas aulas
de matematica, mas s6 as técnicas do contadostieifts ndo eram suficientes para as mesmas,
pois existia um conteudo matemético para ser debedu no contexto da historia.

Ao procurar um referencial teérico que subsidiassel trabalho de professora e que
desse conta de responder, teoricamente, minhastagyotei que as idéias desenvolvidas por
Moura (1996a) sobre historias virtuais do conceibtiam ao encontro dos meus interesses. Para
esse autor, a historia virtual do conceito se domstm situacdes-problema colocadas por
personagens de historias infantis, lendas ou dérisisla matematica e que possibilitam colocar
a crianca em movimento de resolucdo do problemafapiparte do conteudo da historia. Dessa
forma, as historias virtuais do conceito sédo desggmdoras do pensamento da crianca.

Assim, o conceito de historia virtual do conceitoperspectiva de Moura, possibilitava,
em parte, a minha compreensdo quanto aos possivedsninhamentos tedrico-metodoldgicos

para compreender a minha pratica docente enquaottddora de histérias de matemética”.
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Mas, qualquer histéria e/ou qualquer personagerergodolocar meus alunos em movimento de
resolucéo?

Ainda me faltavam subsidios teoricos para pensanrampratica diferenciada e, naquele
momento percebi que ndo era em um trabalho pedagisgilado e sem interlocugdo com outros
professores, ou mesmo, com a literatura sobreumtmsgque eu poderia me sentir segura. Busquei

outros espacos de formacéo, “fora da escola” qdegaem me propiciar uma aprendizagem.

Ent&o encontrei... O mestrado, espaco de formacaéota da escola”

Esse espaco de formacao “fora da escola”, foi grBma de Pos-graduacdtricto Sensu
em Educagédo, na Universidade S&o Francisco. Tude@m durante o 1° semestre de 2004,
quando ingressei no programa como aluna espediitdo tive contato com os alunos
regularmente matriculados no programa e as prafssioutoras Adair Mendes Nacarato e
Regina Célia Grando.

A disciplina que eu cursei foi: Ensino da MatendticTendéncias e Linhas de
Investigacdo; que tinha como objetivo (1) carazégria area da Educagdo Matematica, (2)
identificar as caracteristicas de cada uma dasdirde investigacdo presentes na Educacao
Matematica e (3) analisar uma investigacao (Diasé&d ou Tese) sobre cada uma das linhas de
investigacdo da Educacdo Matematica. Nesta disaifdiziamos discussfes sobre os textos lidos,

anélise de dissertacbes ou teses sobre cada ten@épooduziamos registros reflexifogue

% Aluno especial é uma modalidade existente no PIEGB®&grama de P6s—Gradua@tdcto Sensem Educacéo)
da USF (Universidade S&o Francisco). O aluno dstas enatriculado em uma disciplina indicada porecteselecao
é feita através de entrevista com os professoredegionam a disciplina. O aluno tem as mesmagaties do
aluno regularmente matriculado, que sdo as seguiiatzer leituras, entregar trabalhos e ser avalidd entanto, s6
pode cursar duas disciplinas nesta categoria, sgmel@s mesmas podem ser validadas para o futuro e¢gular

do Programa.

* Os registros reflexivos eram producdes escritdivittuais que eram disponibilizadas no Teleducdacks dias,
aproximadamente. Nestes registros eram articuladadiscussfes do grupo, as leituras, a pesquisgréatiaa
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possibilitavam a escrita de uma reflexdo sobrextes lidos relacionada as discussdes realizadas
durante as aulas e a pratica educacional.

O movimento desta disciplina possibilitou a apragéo das discussfes sobre a pesquisa
em Jogos e Resolucdo de Problemas e a entendeornelinvestigacdo em classe. Isso
contribuiu para a definicho do anteprojeto de pesge 0 ingresso como aluna regular no
Programa.

Para tanto, a partir deste momento me posicionarei plural como a
professora/pesquisadora e ndo mais no singularp cameriormente, para discutir a minha
pratica. Entendo que ndo estava sO, mas que egteapfoi construida com outros, pois “toda
relacdo consigo é também uma relacdo com o outtoda a relacdo com o outro & tambéem
relacdo consigo proprio” (CHARLOT, 2000, p. 46-47).

Essas inquietacdes, os referenciais tedricos dais (pmos nos apropriando e o desejo de
investigar as potencialidades das historias vitalai conceito enquanto pesquisa, possibilitou-
nos a definicdo do seguinte problema de pesquisa:

Quais sdo as potencialidades pedagogicas das higér virtuais (do conceito) na
perspectiva da resolucao de problemas em aulas datamatica?

A presente pesquisa tem como objetivos: (1) amaésa que medida a resolucdo de
situacdes—problema propiciadas pelas historias uaigt do conceito possibilita a
producao/mobilizacdo de conceitos matematicosin@@®stigar a producdo do registro escrito e
oral pelos alunos na resolucdo dos problemas \ia@os em situacao ludica de aprendizagem
para compreender os sentidos e os significadosoguEunos produzem a partir das historias

virtuais do conceito para a matematica em si e parantexto no qual a situacao—problema se

educacional. Também na plataforma Teleduc ocomalebate entre os alunos das disciplinas a parieitura dos
registros dos colegas.
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insere. Entendemos significado e sentido na petispdeontieviana, sendo a “significagéo (...) a
forma sob a qual um homem assimila a experiénciamaha generalizada e reflectida”
(LEONTIEV, 1978, p. 94) e sentido é “uma relacde ga cria na vida, na actividade do sujeito”
(Ibidem, p. 97). Compreender os sentidos que amalproduzem a partir das histérias virtuais
para a matematica em si e para 0 contexto no gsitdagdo—problema se insere implica em nos
apropriarmos do que seja o sentido de um conhetimeatematico na resolucdo do problema

gue, segundo Charnay se define como:

ndo sO pela colecédo de situacdes em que este dmeméa é realizado como a
teoria matematica; ndo s pela colecdo de situagdesue o sujeito o encontrou
como meio de solugédo, mas também, pelo conjuntcodeepcdes que rejeita,
de erros que evita, de economias que procura, rdeufacées que retoma, etc

(1996, p. 36).

A partir do problema de pesquisa e seus objetioaeimos entender que a mesma esta
inserida na perspectiva historico-cultural, na madem que as rela¢gbes intersubjetivas sdo
centrais para a resolucao do(s) problema(s) pe®ntas historias virtuais. Na pesquisa, as
resolugdes coletivas e individuais dos alunos, bemo a producdo de uma rede de significados
e sentidos para a constru¢do dos conceitos matam&instituem um eixo norteador de anélise
da presente pesquisa.

A pesquisa foi desenvolvida em uma abordagem atiglit Os sujeitos sédo alunos da
Educacédo Béasica de Escolas Publicas de diversees ®iidades. As historias virtuais foram
produzidas e/ou adaptadas pela pesquisadora quasis@onou como contadora de histérias para
0S sujeitos.

A documentacdo da pesquisa € composta por: hstdrtaiais do conceito (“O Negrinho
do Pastoreio”, “Os Ovos em Questdo”, “Liberdadeapas Galinhas” e “Pedro Malazarte em
Veneza”), registros dos alunos (pictéricos e/ouutis), diario de campo da pesquisadora,

transcricdo dos dados audiogravados das falasugEisos durante a resolucdo e/ou socializagéo



21

dos problemas e entrevistas com alunos. As entasvi®m alguns alunos se fizeram necessarias
para elucidar os registros textuais e/ou pictoricos

Para tanto, estruturamos a apresentacao da pedqussguinte forma:

Na introducdo discutimos a trajetoria profissiortd professora/pesquisadora para
entendermos como foi a sua aproximagédo com o chigigrias e com o referencial tedrico para
o desenvolvimento desta pesquisa.

O primeiro capitulo toma como referéncia tedricaanceito de atividade, segundo
Leontiev (1988), a fim de analisar como a atividpdacipal se relaciona com o contar histérias
nas aulas de matematica na perspectiva da resalecgmblemas, bem como analisar a histéria
virtual do conceito em uma perspectiva de atividdelensino (MOURA, 1996, 1998, 2001). E
traremos uma discussdo sobre as diferentes pavgeteoricas sobre a resolucdo de problemas
e em que medida as historias virtuais do conceissipilitam colocar os alunos em um
movimento para resolver os problemas propiciadspEersonagens da historia.

O segundo capitulo apresenta a metodologia da igasdRiscutiremos como as histérias
virtuais do conceito foram produzidas e aplicad#guns dos conceitos matematicos envolvidos
em cada uma delas, a caracterizacdo dos sujedipsi denominados de alunos - a descricdo da
coleta dos dados e a explicitacdo de uma propestadise dos dados.

O terceiro capitulo apresenta a andlise e descdg@alados coletados de cada uma das
histérias aplicadas. Optou-se pela analise de dps@&m cenas para cada aplicacao da histéria
em sala de aula de matematica.

E as consideracdes finais em que séo discutidasalky reflexées finais e conclusées da
pesquisa e, também, algumas contribuicdes parevastigacdes referente ao contar histérias nas

aulas de matematica, atividade, resolucdo de pratde historia virtual do conceito.
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1. ENQUANTO ISSO... CONTAR HISTORIAS E A APRENDIZAGEM

MATEMATICA

Neste capitulo iremos discutir teoricamente o @scade envolvimento dos alunos no
momento de ouvir historias e elaborar estratégmgedolucdo de problemas colocadas em
movimento pelas histérias virtuais. Buscamos ergerdse processo a luz da teoria da atividade,

na perspectiva de Leontiev (1988).

1.1 O contador de histérias nas aulas de Matematica

Conforme apresentado anteriormente, contar histgréssou a ser uma inquietacdo na
minha vida profissional depois que um professa@ealgue a minha voz alta deveria servir para eu
contar histdrias.

Mas, como ser contador de historias nas aulas aterivitica? O que é ser contador de
historias? Ainda existem ouvintes de contadordsstérias?

Segundo Café(2000), mesmo com as mudancas no universo da ¢oagdo, tanto no
conteldo como na forma, tais mudancas influenciasralacdes entre pessoas e comunidades,
transformando a cultura. Essas mudancas na mateiv&r, viver e comunicar-se no mundo,
possibilitaram avancos, assim como, o abandonoréeg@s de milhdes de anos, como contar

histdrias, cantigas de roda, brincadeiras na arsstaucao de brinquedos, etc.

® Angela Barcello Café (2000), publicou a dissemdZos Contadores de Histérias e das HistériasGsadores”.
Seu objetivo é analisar os espacos possiveis peoatador de historias na sociedade atual e copmfessor de
Educacao Fisica pode enriquecer suas praticasiadaza reflexdes do contar historias.
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Contar histérias sempre foi uma pratica comum pdramanidade. Segundo Café (2000),
desde a pré-histdria, contavam-se histérias ponhjglos e gestos, depois com palavras,
desenhos, narrativas de experiéncias. Com o regstrito as historias poderiam ser repetidas.
Assim, foi possivel contar historias o0 que sigaifitma possibilidade de manter a historia da
humanidade.

No mundo de hoje,

do tudo pronto, o texto, a imagem, o sentimentodenp ao homem uma rapida
ingestdo de idéias e mercadorias, limitando a piiside de escolha, de
selecao, segundo seus proprios critérios. (..90dedade, voltada inteiramente
para as imagens, ingere icones em uma velocidhdedhparece impedir seu

metabolismo. (...). Por comodismo ou pela lei dononeesforco, o homem

abdica da capacidade que lhe é inerente, passasargeor meio de quem, na
imaginacéo, esta agindo. A grande conseqlénciaaépuogressiva inanicao da
cultura, empo\brecimento do conhecimento, da sdiasile e da criatividade do

homem(CAFE, 2000, p. 2-3).

Consideramos este como um modelo de sociedade Atgakstao que se coloca é: Qual
o papel assumido pelo contador de historias nessadade?

Segundo Café (2000), os contadores de histériagngdortantes “na atualidade, pela
possibilidade de, em sua atuacdo, mediante a lygyuaorporal, expressa pelo gesto e pela voz,
restabelecer uma comunicacao que traz enriqueaieatturais, pois mobiliza a imaginacéo, o
sentimento, a cognic¢éo e a criatividade” (p. 3).

Ser contador de historias € possibilitar ao ouvintaginar situacfes nao vivenciadas,
relembrar momentos vividos, a possibilidade de rlewaconhecimento da historia passada,
principalmente da historia da humanidade. Nas aldasiatematica € propiciar um outro olhar
para o aprender Matematica com ludicidade, enverim imaginacao e criatividade. Ou ainda,

possibilitar o conhecimento da matematica ciemtiicdos seus processos de produc¢do, que se

encontram tao distantes das praticas escolares.
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Os alunos ainda querem ouvir histérias. Nao coma simples pesquisa escolarizada
sem sentido ou discussdo, mas com o envolvimentguden conta e com a possibilidade de
didlogo entre o contador da histéria e os alunos.

Por essa razdo, contar historias nas aulas de @&tamequer intencionalidade, uma
busca pela melhor histéria, ou por uma histériardiite, que faga sentido ao aluno para que
caracterize um momento Unico. Entendemos que esBeento possa ser uma atividade

(LEONTIEV, 1988a).

1.2 Conta-se que... Contar histéria como atividade

No periodo de desenvolvimento da crianca, a sefiefando estd apenas caracterizada
objetivamente em necessidades vitais, mas tambéseammotivos em si mesmos, ou seja, ela
age pelo processo, pelo prazer do fazer, e ndorpsldtado. A expressao maior que ocasiona
essa satisfacdo, tal qual foi dito, € a brincad&EDNTIEV, 1988b).

O brincar da crianga se caracteriza como uma atieédudica em que as criancas tém a
capacidade de objetivar e se constituir a partimdodo dos objetos humanos. Essa capacidade
determina o “conteudo de suas brincadeiras” (LEVTI1988b).

A crianga, ao tomar consciéncia dos objetos quarty do seu mundo, age sobre eles de
maneira a domina-los, mesmo que estejam além deapaaidade fisica (Ibidem).

E neste movimento de brincar, escolher os objetwsar consciéncia deles no seu
mundo e domina-los, que se constitui a realizagdonth atividade ludica para a criancga,

portanto, a presenc¢a do outro é fundamental. Aigaisgse depara com pessoas
gue provocam e propdem as mais diversas acfes, &uais se encontram
acOes simbdlicas; através da fala também intempretamo Iudicas, acdes
executadas pela criangca com o0s objetos, que tahiemlmente, ndo tivessem
essa natureza. Da mesma forma que na constituzgesio, em que os adultos
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aderem ao ato motor uma dimensdo semiética, opeguassivelmente, uma
transformacdo na intencdo da crianca, de agir pangar, “fazer de conta’
(ROCHA, 2005, p. 63).

Nem tudo que a crianca deseja fazer igual ao adytmssivel através do objeto, entéo ela
se apropria destas a¢fes através da atividade@ticdorinquedo, do jogo (ROCHA, 2005).

Segundo Rocha (2005), “a atividade ludica é, assing das formas pelas quais a crianca
se apropria do mundo, e pela qual o mundo humanetgeem seu processo de constituicdo
enguanto sujeito historico” (p. 66-67).

O faz-de-conta, também acontece como atividadecdyjdicorrendo quando contamos
uma historia e a crianca pde em movimento objeestos e a cultura dos mais experientes. Por
isso, podemos considerar o contar e ouvir hist@mmao uma atividade de jogo, de faz-de-conta.

A crianga pequena se apropria do mundo pela atieiizdica, e o faz-de-conta faz parte
desta constituicdo da crianca. Acreditamos quedpancrianca esta no processo de ouvir uma
histéria e se posicionar como um personagem deésirid, ela estd em atividade ludica, sendo
possivel a ela penetrar em seu processo de cag@tittnquanto sujeito histoérico.

Quando nos referimos ao conceito de atividade wdatie lidica, ou mesmo, o contar
histérias como atividade —, nos apropriamos doiderdtribuido pela tradicdo da filosofia
marxista de atividade, cuja expressao maior € lmalina, sendo concebido como a principal
mediacao nas relacdes que 0s sujeitos estabelerarn mundo objetivo. Assim, na perspectiva
vygotskyana, “0 surgimento da consciéncia est&imiado com a atividade pratica humana, a
consciéncia é um aspecto da atividade laboral” ANBO, 2004, p. 7).

Davidov (re)significa o conceito de atividade aapeopriar das contribuicbes de outros

psicologo&:

® Rubinstein e outros psicélogos da década de 1930-1
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A esséncia do conceito filoséfico-psicoldgico miafésta dialético da
atividade esta em que se reflete a relacdo ensejeito humano como ser
social e a realidade externa — uma relacdo medliizoelo processo de
transformacdo e modificacdo desta realidade extefndorma inicial e

universal desta relacdo sdo as transformacgfes enrasl instrumentais
dirigidas a uma finalidade, realizadas pelo sujsib@ial, sobre a realidade
sensorial e corporal ou sobre a pratica humanari@gbeodutiva. (...) O sujeito
individual, por meio da apropriacéo, reproduz emmasmo as formas histérico-
sociais da atividadéDAVIDOV apudLIBANEO, 2004, p. 12).

Nesse sentido contar e ouvir histérias ou mesmanas® papel de um dos personagens a

crianca esta em atividade, que segundo Leontiev é

aguela em conexdo com a qual ocorrem as mais iamgest mudangas no
desenvolvimento psiquico da crianca e dentro dasgudesenvolvem processos
psiquicos que preparam o caminho da transicaoialacer para um novo e mais
elevado nivel de desenvolvimer{tB88b, p. 122).

Leontiev (1988a) caracteriza uma atividade como:

 “em cuja forma surgem outros tipos de atividade emtrd da qual eles séo
diferenciados” (p. 64).

» “aquela na qual processos psiquicos particulameanoforma ou sédo reorganizados”
(p. 64).

» “a atividade na qual dependem, de forma intimgriipais mudancas psicoldgicas
na personalidade infantil, observadas em um cestogo de desenvolvimento” (p.
64-65).

Leontiev (1988a), opta por caracterizar uma adidte] apenas para

processos que, realizando as rela¢cdes do homeno coondo, satisfazem uma
necessidade especial correspondente a ele. (sSigndenos 0S processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a gpmoesso, como um todo, se
dirige, coincidindo sempre o objetivo que estimalaujeito a executar esta
atividade, isto é o motiv(p. 68).
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Para que um processo seja chamado de atividadgito nvolvido deve ter um motivo,
querer fazer aquela atividade, deve ser uma neéeggsideste sujeito. Sem estas caracteristicas
esta ndo se caracteriza como atividade.

Acrescenta ainda que s6 o motivo ndo determinaegt@ seja uma atividade, outro
aspecto € a acao da atividade que

€ um processo cujo motivo ndo coincide com seutigbje(isto €, com aquilo

para o qual ele se dirige), mas reside na atividadgual faz parte. (...) Porque o
objetivo de uma agéo, por si mesma, ndo estimatiraPara que a agdo surja e
seja executada é necessario que seu objetivo appegg o sujeito, em sua
relacdo com o motivo da atividade da qual faz patém disso, esta relacao
também é refletida pelo sujeito de forma bastargeiga, a saber, na forma de
conhecimento do objeto de acdo como um alvo. Otwlfje uma acgéo €, por
conseguinte, nada mais que seu alvo reconhécONTIEV, 1988a, p. 69).

A acdo é busca pelo objetivo da atividade, o sujalém de querer, ter um motivo,
necessita uma a¢ao, uma atitude para atingir seu al
Porém, para que a atividade exista querer e satpee guer, ndo bastam, necessita-se do

“como”. Estas séo as operacgdes entendidas como

0 modo de execugcdo de um ato. Uma operacdo é elclininecessario de

gualquer acdo, mas ndo € idéntico a ela. Uma magéwpode ser efetuada por
diferentes operacdes e, inversamente, numa mesm@cdp podem-se, as

vezes, realizar diferentes acdes: isto ocorre orqua operacdo depende das
condi¢Bes em que o alvo da acao é dado, enquart@cdo € determinada pelo
alvo (Ibidem, p. 74).

Relacionando estes aspectos ao contar/ouvir &rigs podemos conceber o motivo
como aquele em que o aluno quer e sente a neadssldaesolucédo do problema do personagem
da histéria. A acdo nesta atividade € caracteripadia objetivo alvo, resolver o problema e a
operacao seria 0 meio usado para a resolugdo didepra, sendo que esses sao produzidos
durante a resolucdo compartilhadas nos grupos mobilizados a partir de resolucdo de

problemas semelhantes vivenciados anteriormente.
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Nesse sentido, o contar/ouvir histérias € entenda@uo atividade, pois se relaciona as
necessidades que impulsionam os motivos, levandtuass ao objetivo de resolver o problema
do personagem da histéria, colocando diferentesagpes em movimento. O contexto da
histéria sdo as condi¢cbes concretas da atividadaelgterminardo as operagdes vinculadas a cada
acdo (LIBANEO, 2004).

Leontiev (1988a) discute que a agdo na atividaderége condi¢cdes para a imaginacgéo e
da origem a ela. Por isso, a resolucéo do probtentastoria possibilita colocar em movimento o
imaginario, visto ser o contexto da histéria eggma

Este imaginario posto em movimento propicia ougiodimeno discutido por Leontiev: o
de obscurecer o real significado, ou seja, a caaabe o significado real do objeto, mas, para a
resolucéo do problema daquela historia, ela atolitio sentido ao objeto, sendo esses sentidos
tdo reais que 0s seus argumentos/estratégias phugd@s do problema sdo convincentes.
Exemplificando esse conceito Leontiev utiliza anbaideira de montar em um cavalinho de pau e

uma vara representando um cavalo real.

O objeto do brinquedo retém seu significado, ista ¢ara permanece uma vara
para a crianga. Suas propriedades s&o conhecidedatiga, 0 modo de seu
possivel uso e da possivel acéo a ser executad@lacénconhecido. E isto que
forma o significado da vara. Ocorre, porém, que igniicado nédo é
simplesmente concretizado no processo ludico. Wmjbedo, as operacdes com
a vara fazem parte de uma acdo bastante diferanteslh para a qual elas séo
adequadas. Da mesma forma, a vara, conservandigséficado para a crianca,
adquire para ela, ao mesmo tempo, um sentido nesjpecial nesta acao, um
sentido que é tao estranho ao seu significado quaatéo ludica da crianca o é
para as condi¢des objetivas nas quais ela ocouasaaadquire o sentido de um
cavalo para a crianga. Este € o sentido lidicougtura entre o sentido e o
significado de um objeto no brinquedo nao é dadacggadamente, como um
pré-requisito da brincadeira, mas surge realmemfgr@prio processo de brincar

(1988b, p. 128).

A historia contada e vivenciada pela criangca comsgnagem, possibilita a realizacéo

dessa atividade imaginaria em que o significadd dea objetos e personagens perdem suas
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caracteristicas e passam a assumir outros papéis, por exemplo, uma galinha poder falar ou

um menino poder voar. Assim, € possivel a criangaassumir o papel de um personagem da
histéria obscurecer o real significado e criar @usentido para o objeto que possibilita a

resolucéo do problema.

Nessa pesquisa, estamos interessadas em evidesaantidos e significados produzidos
pelos sujeitos na resolucdo dos problemas, nagmigp leontieviana. Assim, entendemos que
ao contar historias para os alunos o motivo é alugdo do problema, um problema do
personagem, e as operacdes podem ser caractenEadsentidos atribuidos a objetos, com um

significado apropriado socialmente.

1.3 Sentido e significado no contar historias

Eu era ainda crianca quando ouvi, pela primeira adrmase “cabecas vao rolar”.
Confesso que fiquei muito assustado! (...). Para,rantdo as cabecas que iriam
rolar eram, de fato, cabecas de verdade. Cabegss Ecaquelas cabecas reais
iriam rolar de verdade, como realmente rolavamadeside verdade nos campos
de futebol de verdad@IGUEL, 2006, p. 16).

Partindo da citacdo de Miguel, percebemos comaaga faz uso da palavra com base
no seu significado, e com a apropriacdo da palewrfase como “cabecas véao rolar” vai
assumido um certo sentido para ela, dependendaedaistoria.

Mas o que se entende por significado e sentido?

Para Vygotsky significado e sentido estdo relsdos a palavras e a formagao de
conceitos da palavra (GOES; CRUZ, 2006).

Vygotsky desenvolveu uma Psicologia geral, polsibdo o desenvolvimento da

Psicologia com base na importancia da linguagera paiesenvolvimento do sujeito, pois, "0

pensamento ndo se exprime na linguagem, ele searaa linguagem” (VYGOTSKYapud
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CLOT, 2006, p. 22). Mas, esta linguagem é condtitgbcialmente, na coletividade e o sujeito se
apropria do conhecimento historicamente constitaiddiatizado pela linguagem (CLOT, 2006).

Essa Psicologia geral é denominada historico+#@ljtwma vez que acredita-se que a
espécie humana € humanizada, pois “a heranca auttéo ocorre geneticamente, as novas
geracdes para se tornarem seres humanos, necesstapropriar da objetivacdo social e
histérica” (SERRAO, 2006, p. 150).

Para que ocorra esta apropriacdo do conhecimentario Vygotsky vincula o conceito a
palavra, sendo o conceito de

origem social e sua formacao envolve antes a i@lagén os outros, passando
posteriormente a ser de dominio da prépria criaBgeneiro, a crianca € guiada
pela palavra do outro e, depois, ela propria atiiz palavras para orientar seu
pensamento.

No inicio do desenvolvimento da elaboracdo conakita palavra da crianca
possui apenas uma funcdo nominativa, designative, impplica a referéncia
objetiva. Semanticamente, o significado possibiitaremissdo a objetos,
independentemente de um funcionamento categomadjue os significados tém
alto nivel de generalidade. Esta independénciaméafmental para a imerséo da
crianga nas interacdes verbais, ja que o acorde antrianca e adulto sobre o
referente da palavra garante a possibilidade dep@ansdo mutua, apesar das
diferencas de formas de significacéo dos suj®SES; CRUZ, 2006, p. 33-
34).

Por isso, Miguel (2006) na nossa histéria inicigliando crianca, entendia a frase
“cabecas vao rolar”, semanticamente e possibilitavamissao a objetos que ele se refere, como
o rolar da bola nos campos de futebol. Mesmo egiéfisado tendo propiciado generalizagdes,
como cabecas rolando no campo de futebol, “ele difita constantemente a medida que a
crianca se depara com as novas situacOes de ¢lilizda palavra e que seus processos
intelectuais de abstrac&o e generalizac&o progti@MES; CRUZ, 2006, p. 34).

A crianca elabora o significado da palavra segwelomodo de pensar (GOES; CRUZ,

2006).

Para a crianca o
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significado da palavra [€] uma generalizagdo, ogeftete a realidade num
processo diferente daquele que envolve o senseria perceptual que
prenderiam o homem as condi¢cdes situacionais ineediaPor isso, a

generalizacdo é concebida como o fundamento eéaa@asa palavréGOES;
CRUZ, 2006, p. 36).

A questdo que se coloca é: Quais os sentidos @obyelo sujeito aos significados da
palavra? Ou ainda, qual o sentido atribuido porudig2006)?

Para Vygotsky este significado apropriado peleitujdiante da palavra € o sentido que
estabelece “distin¢cdes e relacdes entre a linguagtenma e externa, as caracteristicas funcionais
e estruturais da fala para o outro e para si.s@li¢nta a significacdo da palavra no contexto de
seu uso e nas condicdes de interacdo dos falg@e#S; CRUZ, 2006, p. 38).

Todo sujeito fala para si e para o outro. Esta @p&sibilita a interacdo que determina “o
carater dindmico da palavra, concretizada no aconémto das interagbes verbais, re-situa a
relacdo significado-sentido” (Ibidem).

Vygotsky denomina o significado como uma pedradi€icio do sentido. E o sentido fica
assim definido "como a soma de todos o0s eventa®lpgiicos evocados na consciéncia gracas a
ela [palavra]. Portanto, o sentido é sempre umadgao dindmica, variavel, que tem diversas
zonas de estabilidade diferente. O significado @&ap uma dessas zonas do sentido, a mais
estavel, coerente e precisa” (VYGOTSIKBudGOES; CRUZ, 2006, p. 39).

J&, Leontiev (1978) refere-se a significacdo semdido, como:

A significacdo é a generalizacdo da realidade quesélizada e fixada num
vector sensivel, ordinariamente a palavra ou agﬁmuE a forma ideal,
espiritual da cristalizac@o da experiéncia e dasgas sociais da humanidade. A
sua esfera das representacbes de uma sociedade, @éscia, a sua lingua
existem enquanto sistemas de significacdes comegmbes. A significacao
pertence, portantoantes de mais nada, ao mundo dos fenémenos
objectivamente histéricos .(p4).
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Leontiev determina como significacdo tudo que oeitnjtem contato, que foi
desenvolvido historicamente pelo homem como umassétade. “A significacdo é, portanto, a
forma sob a qual um homem assimila a experiénaiaaha generalizada e reflectida” (1978, p.
94).

Mas, para Leontiev a significacdo tem, também, amter generalizante, “a significacédo
€ entrada na minha consciéncia (mais ou menos mtara e sob todos os seus aspectms),
reflexo generalizado da realidade elaborado pelanhnidadee fixado sob a forma de conceitos,
de um saber ou mesmo de um saber-fazer (‘modo g¢é&o’ageneralizado, norma de
comportamento, etc.)” (LEONTIEV, 1978, p. 95-96f@nosso).

Cada sujeito esta imerso na experiéncia humana, tats sdo transformados pela
experiéncia da mesma maneira?

Para Leontiev (1978), depende de um sentido pessoal

O facto da minha vida, é que eu me aproprie oua#®eu assimile ou ndo uma
dada significacdo, em que grau eu assimilo e tambémue ela se torna para
mim, para a minha personalidade; este Ultimo elémneepende do sentido
subjetivo e pessoal que esta significacdo tentmrpan(p. 96).

s

Para Leontiev o sentido € “uma relacdo que senaiaida, na actividade do sujeito”
(1978, p. 97), este exemplo possibilita entendermeklhor essa relagdo da significagdo com o

sentido pessoal que o sujeito determina na suid adie.

Imaginemos um aluno lendo uma obra cientifica dpgefdi recomendada. Eis
um processo consciente que visa um objectivo mre€isseu fim consciente é
assimilar o contetudo da obra. Mas qual é o semt&ticular que toma para o
aluno este fim e por conseqiiéncia a ac¢do quenhhesponde? Isso depende do
motivo que estimula a actividade realizada na adz#deitura. Se 0 motivo
consiste em preparar o leitor para a sua futurdisgém, a leitura terd um
sentido. Se, em contrapartida, se trata para or ld& passar nos exames, que
nao passam de uma simples formalidade, o sentidoia@éeitura sera outro, ele
lerd4 a obra com outros olhos; assimila-la-a de imaderente(lbidem).



33

O sentido pessoal determinado para uma atividaddepgender do motivo que 0 sujeito
atribui para a atividade. Para Leontiev (1978) otide pessoal e a significacdo “estdo
intrinsecamente ligados um ao outro, mas apenasup@ relacdo inversa da assinalada
precedentemente; ou seja, € o0 sentido que se expamsignificacbes (como o0 motivo nos fins)
e nao a significagdo no sentido” (p. 98).

Conforme evidenciado em Miguel (2006), a signifimagque ele teve para a agédo de
“cabecas vao rolar”, foi constituida historicamemerém o sentido pessoal foi por ele atribuido
e dependeu da sua experiéncia pessoal como crizorgsm este sentido pessoal foi alterando-se
conforme a sua experiéncia pessoal foi possibiidmais tarde as cabecas rolantes passariam
também a ser vistas para mioobmo construgcdes textuais que poderiam sugeraradifes
significados e interpretacdes, segundo diferen@spos hermenéutico-semantico de que
pudessem patrticipar” (MIGUEL, 2006, p. 16, grifcsgo).

Assim, nesta pesquisa iremos analisar como cadgtesUpluno) diante da historia
contada/ouvida colocara em movimento o sentidoadavpa e dos objetos para a resolucéo do
problema do personagem. Entendemos que o sigrofiéade conhecimento historico e social,
mas o sentido € pessoal e dependera da experiésidiaco-cultural de cada sujeito (aluno).

Portanto, para evidenciar este sentido discutiremegguir, a perspectiva de historia que
usaremos para a pesquisa, ja que entendemos gudesst ser uma histéria que possibilite a
resolucédo de um problema do personagem e que e necessidade do aluno de se colocar

em acao, a fim de analisarmos as operacodes pasalagdo do problema.

1.4 Historias virtuais do conceito como atividade @& ensino
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O conceito de historia virtual do conceito foi psefo por Moura (1996a) como uma das
situacOes ludicas de aprendizagem da atividadetadera de ensino.

Para Moura (1996b) a atividade de ensino € “comuaterializacdo dos objetivos e
conteudos, define uma estrutura interativa em guabgetivos determinam conteudos, e estes por
sua vez concretizam esses mesmos objetivos ndi@dgao e desenvolvimento de atividades
educativas” (p. 30).

A escola ao desenvolver a atividade de ensino propd

uma solucao construida de uma situacéo-problemhaX(.situacdo-problema do

aluno é a aprendizagem, e a do professor, o er@igonjunto de dados para a
solucao do problema é o nivel de desenvolvimentordfiessor e o do aluno que
permitem a articulacdo destes dados. Constituemplaeos de solucdo do

problema ensinar-aprender estabelecido na atividedenvolvida em sala de
aula(MOURA, 1996b, p. 32).

Mas, como analisar se o processo de solucdo dtepratensinar-aprender acontece com
todos os sujeitos (alunos) envolvidos na atividielensino?

Para o autor, o objetivo do aluno no processo dmanaprender, é a aprendizagem e
para atingir este objetivo considera-se “que osit®g, ao interagirem, mediados pelo conteldo,
o fazem a partir de referenciais préprios, nosgjesido estabelecidas as necessidades e motivos”
(MOURA, 2001, p. 155).

Portanto, “requer do professor a criacdo de siemcfue possibilitem partilhar
significados”(Ibidem).

Como séo as atividades de ensino que possibili@mmihar significados pelos sujeitos
(alunos) envolvidos?

Moura (2001) chama essas de: atividades orientadde ensino. Uma atividade

orientadora de ensino é aquela
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gue se estrutura de modo a permitir que sujeittessajam mediados por um
contetdo negociando significados, com o objetivasdecionar coletivamente
uma situacdo-problema (MOURA, 1996)aftvidade orientadorgorque define
elementos essenciais da acdo educativa e respdiitaraica das interagdes que
nem sempre chegam a resultados esperados pelegmof&ste estabelece os
objetivos, define as acdes e elege 0s instrumentrdiares de ensino, porém
nao detém todo o processo, justamente porque age@#aos sujeitos em
interacdo partilhem significados que se modificamani® do objeto de
conhecimento em discusséo. &ividade orientadorade ensino tem uma
necessidade: ensinar; tem agfes: defini 0 modo ronegimento de como
colocar os conhecimentos em jogo no espaco edacaielege instrumentos
auxiliares de ensino: os recursos metodolégicog|tios a cada objetivo e
acdo (livro, giz, computador, abaco, ef{p) 155, grifo do autor).

A atividade orientadora de ensino possibilita geesojeitos estejam no movimento de
resolucdo de um problema, mediado pelo professdiugka pela resolucdo do problema, pelo
aluno, serd determinante de necessidades (motestgs desencadeiam “acdes, elegem
instrumentos e, por fim, avaliam se chegou a rado#f adequados ao que era desejado”
(MOURA, 2001, p. 155).

Concordamos com Moura (1996b) que

existe um motivo primeiro para educar alguém: [g@gbossibilitar que este
desenvolva a capacidade de lidar com informa¢cdgegpem (ltima anélise, é a
capacidade de resolver problemas ndo s6 do pontastie matematico, mas
também do ponto de vista da construcao social dtnvemmento humano. O
sujeito, enquanto membro de um grupo social, pregisduzir conhecimento,
saber defender o conhecimento produzido, e satmréta difundi-lo. A acdo do
professor como resolvedor do “problema” do ensinmeste sentido, tornar
evidente que o conjunto de saberes produzidos mai& é do que dados que
poderdo ser utilizados em situagbes-problema quéomem enfrenta e
enfrentara. Desta forma, a agao primeira do edudattansformar o ensino em
atividade significativa. E fazer isto € dar a opoidade que o aluno tome a agéo
de aprender como uma necessidade para integrar @cesso a nhovos
conhecimentos. E mais: que a crianca ou o aprgmetizeba o conhecimento
como uma referéncia no processo de humanizagéo, gagso inicial € a
compreensao o conjunto de saberes produzidos catrimpnio da humanidade

(p. 34).

Entendemos que este processo de tornar o engimficgitivo para o aluno nédo é tarefa

facil. E necessario desencadear um conflito que gdiusca da resolucéo do problema. Moura e
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Lanner de Moura (1998) propdem situacdes ludicgsrocesso de desenvolvimento da atividade
orientadora de ensino, uma delas é a histériaalido conceito. A histéria € o contexto do
problema principal a ser resolvido pelo aluno. Eauristoria contada para a crianga, colocando-a
“diante de uma situagdo-problema semelhante acistda pelo homem ao ter que controlar
quantidades continuas e discretas” (p. 13).

Esta atividade proposta propicia o desenvolvimeiot@onhecimento da crianga, pois “o
conteldo é o conhecimento concretizado em umandieieda forma que ganhou significado e
que, por isso passou a ser compartilhado com SiviBURA; LANNER de MOURA, 1998, p.
14).

Para esta pesquisa realizaremos uma analise daidigirtual do conceito como uma
possibilidade de investigacdo sobre o contar hiéstdra aula de matematica em uma perspectiva
histérico-cultural.

Concordamos com as concepc¢Oes de Moura e Lannéfodea, que caracterizam a
histdria virtual por:

uma situacao-problema vivida por algum personagimiro de uma histéria.
Esta, por sua vez, revela uma semelhanga com apgobiema vivido pela
humanidade.A histéria virtual €, portanto, uma situagédo-problena que
poderia ser vivida pela humanidade em algum momentoPor isso, ela &
virtual: € como se fosse a situagédo ré898, p. 14, grifo dos autores).

Essa definicdo, no entanto, pode levar ao equistecse compreender a histéria virtual do
conceito em uma perspectiva recapitulacionista, sggundo Miguel e Miorim (2002), trata-se
de uma tendéncia,

da necessidade ou ndo de estabelecimento de umlovimyvariante entre a

producdo do conhecimento matemético na filogénespreduc¢do do mesmo na
ontogénese, qualquer que seja a natureza destdovi@nseqientemente, em
casos de defesa da necessidade de estabelecineentmad subordinacdo do
presente em relacédo ao passado mediante um vingaldante entre ambos, as
diferentes possibilidades de justificacdo de um fmnto de Vvista

recapitulacionista esta condicionada sobretudo peteepcdo que se tem do
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modo como se produz o conhecimento matematico :ieksie dominiogp.
195).

Segundo Moura e Lanner de Moura (1998), a histdrtaal do conceito ndo se insere

nessa tendéncia, uma vez que

0 objetivo principal da historia virtual do conceé colocar a crianca diante de
situacdes que a facam refletir sobre o papel dagges passadas na criacdo de
saberes que hoje ela usufrui comodamente. Queramsjsso, que a crianca
se torne cumplice do processo de producgdo do conéet da humanidadg.
13).

Para que a crianga se torne cumplice do processpratticdo do conhecimento é

necessario que ocorra a apropriacao por partegledasegundo Leontiev (1978) € o processo da

interiorizacdo das accdes, isto €, a transformgcadual das ac¢bes exteriores
em accdes interiores, intelectuais, realiza-se ssecEmente na ontogénese
humana. A sua necessidade decorre de que o conteagdtal do
desenvolvimento da crianca consiste na apropriggéicela das aquisicdes do
desenvolvimento histérico da humanidade, em pdatialas do pensamento e
do conhecimento humarfp. 184).

Mas, esta apropriacdo, ndo acontece naturalmeoneo fato dado, porém depende do

outro, este outro propicia o conhecer, o experiareato saber, para apropriar-se. Para Sforni

(2003),

Y

esta apropriacdo inicial esta vinculada a partg@pa do individuo na
coletividade onde aquele instrumento ou signo éabkoente significativo. Por
meio do processo de interiorizacdo, a realizacaatidmlade, que era coletiva e
externa, converte-se em individual, e os meiosudeosganizacdo, em internos,
ou seja, a atividade tanto externa quanto integna uma base material e um

carater socioindividudlp. 6).

E a necessidade de o sujeito primeiro compartitza depois apropriar-se como um

saber individual. Por isso, ao propor a resolugdam problema que tem por base uma lenda,

mito ou outra historia qualquer, a crianca atrisignificados e/ou sentidos ao conceito

matematico tratado, sendo a resolucdo compartileadegociada no grupo, naquele momento
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muito importante, pois na agao coletiva da turmaliasussdes suscitam relacdes, conceitos e
ideologias. Nesse momento, segundo Moura e Larendtadira (1998, p. 14), “a crianca precisa
perceber o valor da producdo de solugcbes coletil@asproblemas, para que valorize o
compartilhamento de saberes”.

A historia virtual do conceito tem esse papel dabevalorizado, pois para a resolu¢ao do
problema, os conceitos apropriados por cada criss@ta mobilizados e colocados “em
movimento” na busca da resolucao, isto €, na igéergue “ndo tem o sentido de adaptacao ao
meio, mas de dialogo, de participacdo consciergepassibilidade de intervencédo” (SFORNI,
2003, p. 1).

No momento da acdo compartilhada, as criancas fameanapropriacdo particular, ou
seja, (re)significacdo daquele contexto dentro ues £rencas e valores, e entdo estes saberes
compartilhados transformam-se em saber individual.

A rigueza deste momento de interacao, inicialmemeum grupo menor e depois na
socializacao da resolucdo do problema para todasaec“é reveladora da diversidade existente
entre ambos, cada um dos elementos tem que seowtamfrcom as diferencas entre as suas
respostas e as respostas do outro, 0 que imphaaéta aprender a gerir aspectos relacionais”
(CARVALHO, 2005, p. 17).

Este movimento da interacédo pode ser entendido domrronfronto entre dois pontos de
vista distintos quando dois sujeitos, (...), seatkim um com o outro, em relagdo a uma tarefa que
ambos tém de resolver” (CARVALHO, 2005, p. 16).

Na classe, quando os alunos sdo “chamados” paskveesim problema do personagem
da historia virtual € gerado um confronto, em géie@ solocados, em movimento, os diferentes
saberes e competéncias possuidas por cada unudos,druto das suas vivéncias e experiéncias

pessoais, para negociar significados e represergaco
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Portanto, o contexto da classe durante a atividademntar/ouvir histérias

nao é neutro em relacdo ao desempenho que pod&sEyar Nnos sujeitos nem
tdo pouco pode ser limitado ao espago fisico ondéeeaccdo acontece, ja que
se modifica a medida que a propria interaccdo seesenrolando. Uma nova
definicdo do contexto, mais dinamica, torna-se &g uma vez que este é
(re)criado pelo proprio desenvolvimento da inteéacg medida que os parceiros
envolvidos na situacdo vao fazendo interpretactegué esta a acontecer, fruto
das vivéncias pessoais de cada um e dos conheosngué individualmente
possuem e precisam mobilizar naquele momg@ARVALHO, 2005, p. 17).

Esta interacdo ainda possibilita outro aspectovaele ao processo na classe, a
comunicacao de idéias nas aulas de matematicaydéatienesta pesquisa “como a producao de
mensagens por esses sujeitos na classe utilizangoagem propria (misto de linguagem
corrente e linguagem matemati¢fBANTOS, 2005a, p. 117).

A comunicacdo possibilita a resolucdo do problema desenvolvimento do ato de
justificar, conjecturar, argumentar, partilhar ggogar com os outros alunos seja no registro
escrito e/ou pictorico e/ou no momento da sociefivadas idéias e estratégias sobre a resolucéo
do problema.

Para tanto, nesta pesquisa, serdo produzidostrosgidesta resolucdo. Os registros
pictéricos serdo analisados na perspectiva hist@udtural, entendida nesta pesquisa como a
andlise ndo apenas do desenho como fase do deserardb da crianca, mas como em uma
perspectivavygotskyana(a representacdo daquilo que a crianca sabe sobrebjetos)
(FONTANA; CRUZ, 1997).

Se a crianca desenha sobre o que sabe do obgeteswducdes do problema representadas

no desenho, ela irh desenhar sobre o que sabellempa. Segundo Gobbi,

Linguagem pode ser entendida como a criagdo saogial utiliza simbolos, também criados socialmente. A
linguagem matematica € uma sistema simbdlico d&teraformal, cuja elaboracdo é indissociavel degsso de
construcdo do conhecimento matematico e tem comgafuprincipal converter conceitos matematicos bjatas
mais facilmente manipulaveis e calculaveis postibilio inferéncias, generalizag8es e novos calaues de outro
modo, seriam impossive{SANTOS, 2005a, p. 117).
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a constru¢cdo do desenho infantii € ao mesmo tenipldgira e cultural,
resultando que desde os primeiros desenhos pradug@las criancas temos um
ato individual que compreende atos socializadosse&satos devem ser
guestionados pelos educadores, levando a crianefieir sobre a producéo
(apudIAVELBRG, 1997, p. 17).

A crianca além de desenhar sobre o que sabe,dma base do desenho a linguagem
verbal, dai a importancia de ouvir o que as criatfigieam durante a producdo do desenho e sobre
0 seu desenho (FONTANA; CRUZ, 1997).

Nesta pesquisa, entendemos a importancia das vdassalunos em relagdo a
interpretacdo do seu desenho. A interpretacdo em®iguando os alunos socializam os desenhos
para a classe, sendo o aluno o responsavel pgorieti@ seu desenho e comunicar suas idéias.

O objetivo da anélise do desenho, nesta pesqeisairazer a tona o contexto dos alunos
de que “a crianca, ao desenhar, ainda que pelo premer de rabiscar e produzir inUmeras
figuras, estard expressando o contexto no qualiestdida, assim como as coisas a que esta
sendo exposta” (GOBBI, 1997, p. 16).

Logo, entendemos que a andlise dos desenhos deteitaedando voz aos alunos, 0s
protagonistas desta pesquisa, aos quais ndo podkixas de analisar o contexto de producao
deste registro textual e/ou pictorico.

Assim, entendemos a importancia desta comunicag@o potencialidade para a leitura e
escrita. Segundo Santos (2005b), “a linguagemtagooide ser vista tanto como um instrumento
para atribuir significados e permitir a apropriag@&oconceitos quanto uma ferramenta alternativa
de didlogo, na qual o processo de avaliacdo exéeflsobre a aprendizagem é continuamente
mobilizado” (p. 128).

Nesse sentido,

a producéo de textos nas aulas de matematica cumppapel importante para
a aprendizagem do aluno e favorece a avaliagdoa dageendizagem em
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processo. Organizar o trabalho em matematica deomadgarantir a
aproximacao dessa area do conhecimento e da Imgtexna, além de ser uma
proposta interdisciplinar, favorece a valorizac@&odiferentes habilidades que
compdem a realidade complexa de qualquer c&SEOLE, 2001, p. 29).

Esse ambiente proporciona o desenvolvimento deeddot e, esse é o objetivo maior do
professor ao propor uma atividade de ensino comgtéria virtual do conceito. Segundo Moura e

Lanner de Moura (1998, p. 15),

na histéria virtual do conceito, o conteildo é ums dementos principais do
ensino. O professor que o elege deve ter presemtém, que ele é ubjetivo
possivel de ser desenvolvido em situacédo escd&S)] 1991). O conteldo é a
concretizacdo do objetivo mais geral de uma sodedgue faz com que
determinados saberes sejam preservados, por seportantes para continuar a
resolver os problemas, colocados pela vida em dadée e por possibilitar a
construcdo de novos conhecimentos. Os conteldadaest sdo mutaveis
justamente pelo fato de o conjunto dos problemagdos pelo homem,
sofrerem constantes modificacdes. A transformagibed contelddos, do nivel
geral para o escolar, € uma questéo politica éddiea, pois envolve tomada de
decisdo sobre o que considera como prioritario paradivulgado, preservado
ou aprofundado no campo do saber.

Sendo o conteudo escolar o objetivo maior do psofeao contar a histéria virtual do
conceito, podemos dizer que esta forma de ensaizacdm que o aluno aprenda 0s conceitos
cientificos.

Para Vygotsky, assim como a escrita foi determaal& rupturas e transformacgdes no
homem, o dominio de conceitos cientificos tambéwpipia tais transformac¢des. Sendo o
elemento novo, destas transformacfes, possibilifzgla qualidade que a aprendizagem de
generalizacbes conceituais confere ao pensameRr@RBI, 2003).

Mas, o que Vygotsky chama de conceito cientifico?

Vygotsky faz uma diferenciagcdo entre conceitos eEp®os e conceitos cientificos. O

primeiro, 0s conceitos espontaneos, sdo aquelesejiiciam na esfera empirica e vao da coisa
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ao conceito e sdo formados no enfrentamento dagerieom as coisas, ndo existe o ato de pensar
sobre o conceito, ndo existe a explicacdo da a&eu uso (SFORNI, 2004).
Mas os conceitos cientificos

tém inicio numa atividade mediada em relagdo aetobComecam na esfera do
carater consciente e da intencionalidade e dirigend esfera da experiéncia
pessoal e do concreto.

O acesso ao conceito cientifico ocorre via insouca, portanto, um
conhecimento que se adquire de forma desvinculadxpkriéncia imediata, em
momentos organizados com o fim explicito de ensinaprender. A relacdo da
crianga com o conceito cientifico € mediada porasutonceitos elaborados
anteriormentd SFORNI, 2004, p. 78-79).

Entendemos ser necessario nos aprofundar nestessshis; apesar da diferenciacao feita

anteriormente.

1.5 Os conceitos cientificos e a escola

O homem, sujeito social, se constitui no deseng@wito cultural. Para Sforni (2004) “a
tendéncia € a de considerar como cultura toda remé@st humana que permeia a relacdo dos
homens com outros homens e destes com a natupeZ20)(

Sendo assim, o homem se torna homem ao entraroaetate com o conhecimento
cultural acumulado e

0 individuo ndo escolhe os elementos de sua coigéiit, mas se apropria
daqueles que o meio social Ihe oferece. Quanto is@ado for seu grupo social
e mais rudimentares forem os meios de interacdoacoatureza, menos e mais
simples serdo os elementos culturais necessarfm aonstituicdo como ser
social e mais diretos serdo os meios de aquisiedsed elementos culturais
(SFORNI, 2004, p. 21).

Historicamente o homem necessitava de um lugarg&ansmissao deste conhecimento

que vai além do cotidiano e que é resultado dondebegmento cientifico. Este lugar se
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constituiu como escola. Sua importancia passa aceero um lugar para ensinar 0S
conhecimentos cientificos. E o “l6cus” de posdilitle de interacdo do professor e os alunos
com o conhecimento cientifico.

Na escola, o objeto do ensino € a cultura, seueddnt e sua justificativa (SFORNI,
2004).

Para a autora, a apropriacdo da cultura € propigeeta educacéo, tendo a educacao
escolar um papel significativo. Dessa forma o ac@ssensino ndo € apenas direito do cidadao,
ou apenas necessario a formacédo para o trabalhbsealestina a desenvolver resisténcia ou
adequacéo do individuo a sociedade; mas € conda@oa aquisicao de instrumentos cognitivos
que permitam o transito consciente no interiora@esiade em que esta inserido, € 0 meio de se
adquirir competéncia no uso de signos, codigosteumentos desenvolvidos socialmente. “Por
ser humano, somente por ser humano, cada indiveando em uma sociedade letrada, deve
ter acesso a essa cultura” (SFORNI, 2004, p. 23-24)

Como dimensionar este espaco escolar, seus ageresyitos e suas dinamicas para que a
apropriacdo da cultura aconteca de maneira a fldssitao individuo o desenvolvimento
intelectual?

A escola, hoje, esta inserida em uma crise, deenfender o seu papel social. Esta foi
ocasionada, dentre outras coisas, pelas politiGhticps, que ora entendem a escola como
possibilidade de espaco limitado para alguns, am@ocuma escola para todos, mas sem
qgualidade de ensino. Consequéncia destas oriestappi¢éicas € o descrédito da sociedade por
este espaco, pois entende-se que aprender podeamoem qualquer lugar. Acreditamos que
existem diferentes modos de aprender. No entantescmla, tem o papel culturalmente

estabelecido de ensinar os conceitos cientificas fgqeam construidos ao longo da historia.



44

Portanto, o objetivo prioritario da escola parajos por ela passam deve ser o desenvolvimento
do conhecimento significativo que

€ aquele que se transforma em instrumento cogritivaluno, ampliando tanto
0 contelido quanto a forma do seu pensamento.d.ensino formal faz parte
dessa cultura, portanto, também contribui pararmdgdo dos sujeitos\Nas
sociedades escolarizadas, a escola exerce papeciesma possibilidade de
insercdo do homem na coletividade como cidadaooplsendo ela considerada
a maior responsavel pela construcéo de bases patesenvolvimento psiquico
(SFORNI, 2004, p. 12, grifo nosso).

A escola tem o papel social de possibilitar a daméa plena. Desta forma, podemos
entender o seu papel como um espaco social quepénsavel pela construcdo de bases para o
desenvolvimento psiquico. E na escola que o alinter acesso a um tipo de desenvolvimento
anico, por isso ndo é qualquer escola e ndo € tsd ra& escola que o desenvolvimento é
garantido, mas é o “bom aprendizado é somente equed se adianta ao desenvolvimento”
(VYGOTSKY, 1991, p. 101).

As perspectivas de trabalho pedagdgico, na suariamaidefendem o discurso do
desenvolvimento para entdo inserir a aprendizagadeduada” para aquela fase. Mas, na
perspectiva vygotskyana qual a relacao entre ajzayein e desenvolvimento?

7

a aprendizagem ndo €, em si mesma, desenvolvimems, uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz senvsvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimentesta ativagcdo ndo
poderia produzir-se sem aprendizagem. Por isspreadizagem é um momento
intrinsecamente necessario e universal para qdesanvolvam na crianga essas
caracteristicas humanas nd&o-naturais, mas formadmdstoricamente
(VYGOTSKY, 1988, p. 115).

Enquanto a escola espera do aluno desenvolvendipagens significativas adequada ao
seu desenvolvimento, Vygotsky (1991) declara quiegenvolvimento acontece porque existe

uma aprendizagem, logo a crian¢a (aluno) se debenmé@o naturalmente, mas porque existe a

aprendizagem.
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Este olhar para o desenvolvimento e aprendizagemam o foco da escola. Nesta
perspectiva, deve existir a intencionalidade dawizacdo de aprendizagem para entdo ocorrer 0

desenvolvimento do aluno. Por isso, € importante qa conhecimentos cientificos sejam

ensinados na escola.

Concordamos com Sforni (2004) que

0s conceitos cientificos compdem os sistemas siogsdtjue medeiam a acao
do homem com as coisas e fendmenos. Quando pensafwobdamos com a

coisa em si, mas operamos mentalmente com a stuesegpacdo, 0 que nos
permite pensar sobre as coisas que néo estdo tamadise presentes no tempo
ou no espaco. Os conceitos sdo representactealidiade rotuladas por signos
especificos — as palavras; procedem de um daddivabje constituem uma

forma culturalmente determinada de ordenacao @ussio das categorias da

experiéncigdp. 48).

Logo, se apropriar de conceitos cientificos pdl#sitao aluno o pensamento abstrato,

este que determina a generalizacdo dos objetos.

Segundo Libaneo (2004), as pesquisas desenvolvitas Davidov, criticam a
“organizacdo de ensino assentada na concepcacidrali de aprendizagem, que leva a
formacdo do pensamento empirico, descritivo e iflee®rio” (p. 16). Logo, a escola pouco
valoriza 0 pensamento abstrato e a generalizaggialeNenvolvimento dos conteidos é comum

partir do particular para o geral, ndo garantinde @stas generalizagbes contribuam para a

resolucéo de novos problemas.

A orientacado didatica, segundo a concepc¢ao dedDaya fim de superar a dificuldade do

aluno em transitar do geral ao particular, € de

guanto mais abstrata for a generalizacdo, mai@cassidade de concretizacéo.
O ato de concretizar é efetuado no processo deagfb do conceito, ou seja,
resolver o problema de inserir nos fatos singulanesevelar aos alunos os
principios gerais da base em dados concretos. @ntamg dominio do

conhecimento abstrato opera-se a medida que estarspiece de conteldo
sensorial-concreto. (...) A amplitude e diversidadie informes sobre as
manifestacdes sensoriais-concretas do geral seme mdicativo do nivel a que

se domina o conceif®FORNI, 2004, p. 56).
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Nessa concepcédo “acredita-se que, quanto mats facam as percepcgdes, mais sélidas
serdo as representacfes e mais seguras as gewdesiz(Ibidem).
Para esta concepcédo poderiamos elaborar o segaquema, com base em Sforni (2004),

para representar a generalizacdo do conhecimelo® gdanos:

generalizacs,

representacgad

Aluno diante do
objeto

percepcao conceito

Figura 1.1: Representacado da generalizacdo do cioméreto dos alunos.

Este esquema nédo pode ser entendido como estanmgre mesmo linear, uma vez que
um aluno pode ser capaz de representar um objeEmmsem o conceito e vice-versa. A idéia é
entender que os itens descritos no esquema naomidee a idéia de seqiéncia para a
generalizacao.

Se a representacdo e percepc¢do contribuem pamcque a generalizagdo e elaboragéo
do conceito, este esquema contribui para entendeamesolucdo de problema do personagem,
gue € uma situacdo particular, e possibilita evidera aplicacdo de um conceito generalizado

para o particular.
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Entendemos que a partir de uma histéria virtu@ pessivel uma mediacdo pedagdgica
que envolve o conhecimento cientifico o qual o @lpossa se apropriar, uma vez que as historias
vém carregadas de intencionalidade e possibilitesalucdo de problema do geral para o
particular. Mas s isto ndo garante o bom apreddiza contexto da sala de aula na apropriacédo
deste conhecimento, necessita ser “especial”’, g8ar & importancia do aluno ouvir a historia,
pensar sobre a resolucdo do problema da histédalizar a resolucdo no ato coletivo da classe
e representar novamente a sua solugdo em um mopesigior.

Percebemos nesta discussdo as potencialidadesstiaigal virtuais como perspectiva
para contar/ouvir historias nas aulas de matematicatingir o objetivo de desenvolver nos
alunos o conhecimento cientifico, bem como ao mistear este conhecimento cientifico, o
conteudo, de maneira ladica e valorizando a comagéi@ entre os alunos e o contador de

histérias.

1.6 La vem a historia... Resolucéo de problemas

Neste item faremos um breve historico sobre asuséges relacionadas a perspectiva
tedrica da resolucdo de problemas nas aulas demdiida. Analisaremos a “resolucdo de
problemas como arte” (STANIC; KILPATRICK, 1989),mo uma perspectiva de resolucédo de
problemas assumida nesta pesquisa, e discutiresnus & resolucéo de problemas entendida nas
diferentes préticas sociais, inclusive a escoldeaz@ode propiciar a emancipacéo do aluno e do

professor.
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O que esta envolvido no processo de resolver prad@ Em que medida propiciar
situacbes de resolucdo de problemas na aprendizageatar possibilita a formacdo de um
cidadao e favorece uma pratica libertadora?

Hoje muito se discute sobre a metodologia de re&olde problemas e, aliada a ela, os
processos de investigacdes mateméaticas propiciaosituacdes-problema. Apresentam-se as
guestbes: Sempre foi assim? A metodologia de reSolde problemas sempre foi o interesse de
professores que ensinam matematica e dos propatesmaticos?

Ernest (1997, p. 27) “discute que as recentesxdde sobre invencdo matematica e
resolucédo de problemas, em psicologia e em eductigéi@antecedentes na histéria e na filosofia
da matematica e da ciéncia”.

Segundo Stanic e Kilpatrick (1989), desde a ardape, os problemas sdo centrais nos
curriculos. Como conseqtiéncia, temos problemasénactns em escrituras, cerca de 1650°a.C.
e em documentos chineses, datados cerca de 1080asin como alguns problemas s&o
encontrados em livros de matematica dos séculoseXXX.

No inicio do século XX, como “resultado do confléatre forcas ligadas a idéias antigas
e persistentes acerca das vantagens do estudaeladtiaa” (STANIC; KILPATRICK, 1989, p.

7), alteram-se as discussdes quanto ao ensinosdaugé&o de problemas. Do tratamento de
ensino pautado na apresentacdo para os alunos delosiale resolucdo de problemas e/ou
regras, passamos a ter uma abordagem mais geralsdacido de problemas, com vistas a

ensinar o processo de resolucao de problemas.

8 Um exemplo de problema encontrado, em 1650 aéCpgetlido ao aluno que efectue a soma de cinco sedeo
uma progressao geométrica, onde o primeiro terraad@ sao ambos 7 (STANIC; KILPATRICK, 1989, p. 2).

° Em 1000 a.C., um exemplo de problema é: De duass efaninhas de a4gua, uma cresce trés “pés” era it
“pé€” no primeiro dia. O crescimento da primeiraagos os dias, metade do dia anterior, enquantara oresce
duas vezes o que cresceu no dia anterior. Em qualids terdo as duas atingido a mesma altura? (8T,AN
KILPATRICK, 1989, p. 2).
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Ja na década de 1930, com o movimento da Escola, Mdveino, a repeticdo, passaram a
ser condenados no ensino da Matemética e “o alewia éntender o que fazia. Mas, o professor
falava, o aluno escutava e repetia, ndo participgavaconstrucdo de seu conhecimento. O
professor ndo havia sido preparado para seguiralealtrar as idéias novas que queriam
implementar” (ONUCHIC, 1999, p. 201).

Segundo Onuchic (1999), nesta época, resolverlggmals tornava-se um meio para
aprender matematica.

Nas décadas de 1960 e 1970, o Movimento da Matam#Moderna — em que a
Matematica é apresentada de maneira estruturatigéleriaa, com um excesso de formalismo,
linguagem e sem sentido para o aluno — significoualbbandono da possibilidade de formar
sujeitos capazes de resolver problemas, passavaloraar o excesso, a resposta certa e a pouca
reflexdo acerca do pensamento matematico (FIORENTR®5).

O objetivo do ensino da matematica nesta épocaoerde desenvolver
habilidades e atitudes computacionais e manipalstivapacitando o aluno para
a resolucdo de exercicios ou de problemas-padrap. Gaberia, portanto, a
escola preparar recursos humanos “competentes’icéapante para este
sistema. Ou sejmao é preocupacdo desta tendéncia formar individufe-
alienados, criticos e criativos, que saibam sitgarhistoricamente no mundo
(p. 17,grifo nosso0).

Em decorréncia do tecnicismo, 0 ensino adquiriucamdter mecanicista e pragmatico.
Porém nos fins dos anos 1980, emerge para a discasResolucdo de Problemas, envolta as
preocupacdes com o curriculo de matematica (FIORENTL995). Estas discussdes eram
consequéncia do fracasso da tendéncia didaticqgpgta formalista moderna, era o refluxo
deste movimento. As discussdes deste fracassoicsaran aproximadamente, em meados da
década de 1970 (PIRES, 2000).

No Brasil, segundo Onuchic (1999), na metade dos 4880,
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os estudos relativos ao ensino de resolucao déepnab s6 seriam iniciados, de
modo mais efetivo, (...). Esses estudos restringgnguase que absolutamente,
a trabalhos traduzidos em dissertagdes de Mestraelges de Doutoradapud
FIORENTINI, p. 205).

Na década de 1980 nos Estados Unidos houve, tanmtbérmyimento a favor do ensino

de resolucéo de problemas e foi nomea@ammission on Standards for School Mathematics

fim de elaborar as normas sobre os conteudos fuemtaie que deveriam ser incluidos no

curriculo de matematica das escolas americanas GBNUC), 1999).

Nestas normas, o foco central da matematica ese@a resolucdo de problemas. Desde

0s anos de escolaridade K-4, o que equivale ndlBdasde a Educacao Infantil até a 32 série do

Ensino Fundamental, o documento traz uma normaealestdo a importancia da resolucao de

problemas:

A resolucdo de problemas deve ser o foco centraluddculo de Matematica.
Como tal, € um objectivo prioritario do ensino datkatica e uma parte
integral de toda a actividade matematica. A resauge problemas ndo é um
tépico distinto, mas um processo que atravessa togmgrama e fornece o
contexto em que o0s conceitos devem ser aprendid@s eompeténcias
desenvolvidagNCTM, 1994, p. 29).

Esta primeira norma, apresentada anteriormentepmuigna a preocupacao desta comissao

no desenvolvimento das normas curriculares reladarma resolu¢do de problemas.

A norma relacionada a resolugdo de problemas pemteapara 0s outros anos de

escolaridade, como no K 5-8, que equivale a eddalde no Brasil da 42 a 72 série do Ensino

Fundamental. Em que a

resolucéo de problemas é um processo pelo qudlinesatém a possibilidade
de verificar a potencialidade e a utilidade da mat&ca no mundo que os
rodeia. E igualmente um processo de investigagiiolieacio, sempre presente
ao longo dadlormascom o fim de proporcionar um contexto consistete @
aprendizagem da Matematica. Adguacdes problematicas podem estabelecer
uma “necessidade de saber” e reforcar a motivagém @ desenvolvimento de
conceitodNCTM, 1994, p. 89, grifo do autor).
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Nos anos de escolaridade K 9-12, da 8?2 série dodRsindamental ao 3° ano do Ensino
Médio no Brasil, a norma relaciona a resolucdo deblpmas como o sindnimo de fazer
matematica. As estratégias aprendidas nos anosioaese devem estar interiorizadas e
integradas, de maneira que constitua uma baseoptmo, para que ele sempre utilize em uma
atividade matemética (NCTM, 1994).

Ainda, esta norma traz explicita a importancia duc@sso para desenvolver no aluno o
fazer matematico.

Nesta perspectiva, a resolucdo de problemas € mait® do que a aplicacdo de
técnicas especificas para resolver problemas Hpam processo pelo qual o
edificio da matemética, tal como € identificado nasmas curriculares que se
seguem, é simultaneamente construido e reforldd@a’ M, 1994, p. 163).

Para a aplicacdo destas normas nas escolas amsrgwagiram recursos didaticos para o
professor, tais como, cole¢bes de problemas, ldéagstratégias, sugestdes de atividades e
orientacdes para avaliar o desempenho em resalvielemas.

Ja na década de 1990, no Brasil, “0s pesquisag@assaram a questionar o ensino e o
efeito de estratégias e modelos. Comecam a disasitpperspectivas didatico-pedagogicas da
resolucéo de problemas” (ONUCHIC, 1999, p. 207).

Em 1997, foram elaborados os Parametros Curricullacionais (PCNs), que, em
Matematica, assim como n&andards Americanp$apontam a resolucao de problemas como
ponto de partida da atividade matematica, ideatifilo-a com as situagdes que possibilitam o
desenvolvimento de estratégias de resolucdo, ertraposicdo a producdo de definicbes e
demonstracdes precoces” (PIRES, 2000, p. 59).

Segundo Onuchic, “ensinar matematica atraves a@éuiggo de problemas é a abordagem

mais consistente com as recomendacdes do NCTM d&@bdE pois conceitos e habilidades

matematicas sao aprendidos no contexto da resotiecpmblemas” (1999, p. 207).
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Para tanto, mesmo com &tandard Americano® os PCNs no Brasil, indicando
claramente a importancia da resolucdo de problermansino da matematica, poucas mudancas
ocorreram na pratica docente, “sabemos, (...),guprofessores que, individualmente ou em
grupos, tém iniciativa para buscar novos conhedioseB assumir uma atitude de constante
reflexdo que os leve a desenvolver praticas pedeapmais eficientes” (Ilbidem, p. 212). Ainda
hoje, nota-se um ensino de matematica bastantaeitflado por uma tendéncia didatico-
pedagogica tecnicista pautada na memorizacdo deasreg procedimentos, com pouca
contribuicdo para o desenvolvimento do pensameatemético (ERNEST, 1998).

Portanto, se os documentos oficiais ndo sdo acdmpas de uma politica de
implementacdo e condi¢bes de trabalho adequadaeni@s, institucionais), ndo mudam a
postura do professor e pouco interferem no cuwieai agéo.

Mesmo as pesquisas em resolucao de problemas,dge@umuichic (1999),

em sua maioria sempre foram desenvolvidas em arekiéaboratoriais. Poucos
estudos tém sido desenvolvidos em classe. Pesgugasicas em Resolucéo de
Problemas quase néo tém abordado questdes dezaasdao-politico-cultural
em seus estudos, atendo-se apenas a questdesm@eaabgnitivdp. 212).
Ensinar na perspectiva da resolucdo de problemaseni@refa facil, jA que exige do
professor uma metodologia diferenciada de ensiryapelmente ndo vivenciada pelo professor
durante sua formacéo.
Dentre as diferentes perspectivas quanto ao pdpeftesolucdo de problemas nos
curriculos de Matematica das escolas, Stanic exigk (1989), destacam:
* Resolucdo de problemas como contexto: é a idéiasde a resolugdo de problemas
como meio para atingir os fins importantes, podesetaclassificada comqustificacaq

em que se justifica o aprender matematica pardvergaroblemasinotivacéo quando o

problema é introdutorio de uma lista de algoritmesjual procura-se com esta atitude
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atrair a atencao dos alunagividade ludica caracterizando os desafios que muitas vezes
permitem um divertimento com a matematieeaiculo,quando um novo conceito deve
ser aprendido; e, finalmentaratica, quanto mais problemas os alunos resolvem melhor
fica seu desempenho, sendo que estes problemasd@racteristica de treino.

* Resolugdo de problemas como capacidade: a matendétitsta como possibilidade de
melhorar o pensamento e, dessa forma, acreditasens) problemas do mundo real
serdo resolvidos com maior facilidade.

* Resolucdo de problemas como arte: valoriza a hmarisa resolugdo de problemas, é o
saber fazer matematico, € a possibilidade do peotse o fazer. Destaca-se 0 nhome de
George Polya na década de 1950, com a arte deeepobblemas.

Nessa pesquisa trabalhamos a resolucdo de probtamesarte que, segundo Kilpatrick
e Stanic, teve Polya (1956) como 0 seu grande geptante. Acreditamos ser possivel
relacionarmos as etapas da heuristica sobre résolle problemas apresentadas por Polya e o
processo de contar historias e resolver problemagpérsonagens. Ressaltamos entendermos tais
etapas como momentos importantes para o movimeateesblucdo de problemas sem uma
linearidade pré-definida. Assim, poderiamos caraetecom base nas etapas de Polya (1995):

» Compreender o problema: significa para o alunceséirsdesafiado a explora-lo,
buscar estratégias de resolucao identificando emmezitos que contribuirdo para
iSSO.

No contar histérias a compreensdo do problemarektéionada ao contexto da histéria,
possibilitando estabelecer conexdes com conceftosonphecidos colocados em movimento
pelo aluno para compreender o problema, e, ao assyapel do personagem da historia, pelo

faz-de-conta — jogo simbdlico — o aluno é desaf@mdesolvé-lo.
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» Estabelecimento de um plano: o caminho a resolugdmeste caminho é feito o
levantamento de estratégias a resolucdo do proplpoéendo ser ou néo
validadas a principio pelo aluno e, posteriormeptdo grupo de alunos. Este
caminho esta ligado a problemas semelhantes jdvidssy que possibilitam ao
aluno variar, transformar e modificar o problema.

O estabelecimento de um plano de resolucdo do gmzblgerado pela histéria aparece
guando os alunos estdo desenvolvendo as prop@stasgsolver o problema do personagem da
histéria, em que o aluno esta em grupo e os pls@msolocados em discussao para ser validados
pelo grupo (sentidos atribuidos pelos alunos due&o).

» Na execucao do plano: o aluno precisa estar candietque seu plano atingiu os
objetivos, ou seja, deve examinar cada detalheadélado restar nenhuma duvida
de que é a resolugdo do problema, e esteja sttisfem o plano apods sua
execucao.

A execucao do plano no contar a historia acontaeedp os alunos registram seu plano e
socializam para toda a classe, ou mesmo com aagalddo plano pelo grupo.

* Retrospecto/Avaliagdo: momento em que o aluno \@ltasolu¢do do problema
analisando se seu resultado final € concebiveseoexiste outra possibilidade de
resolucdo, pensando ainda como a resolucdo destdeqma se relaciona com
outros problemas e como isso pode ocorrer.

Na socializacao de cada grupo a classe sobre lag@&salo problema ocorre o retrospecto
no contar a historia. Neste momento os alunos dpogsdo questionados pela classe e seus
argumentos quanto a resolucdo do problema saoacteem “xeque”, possibilitando a analise

da resolucéo pelo grupo que elaborou e executou.
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Para Polya, segundo Stanic e Kilpatric,

nem a resolucédo de problemas por si s6, sem ureatago, conduz a um
melhor comportamento, nem o estudo da Matematizaspe natureza propria,
nos eleva o nivel geral da inteligéncia. Em vegajiseconhecia que as técnicas
de resolucéo de problemas precisam de ser ilustqaela professor, discutidas
com os alunos e praticadas de uma maneira compdeeadndo mecanizada
(1989, p. 16).

Para tanto, Polya entendia o professor como pegartante para o ensino, pois “ensinar
também é uma arte, ninguém pode programar ou neEgamiensino da resolucdo de problemas;
ela permanece uma actividade humana que requeri@&xga, gosto e julgamento” (STANIC;
KILPATRIC, 1989, p. 17).

Mas, as discussdes feitas por Polya em seu livooevitaram que muitos autores de
manuais e de guias para professores fizessemgdistoquanto as etapas da heuristica e essas
reduzissem a técnica ou algoritmo para resolvdsienaas.

No entanto, Stanic e Kilpatric fazem uma aproxinsadds idéias de Polya com Dewey
no sentido de garantir ao processo heuristico gtoppor Polya uma acdo reflexiva, na
concepgéo deweyana.

Dewey ndo usou o termo resolucdo de problemas,gbarara o pensamento reflexivo e

dava importancia a experiéncia da crianca para@dugdo de problemas,

a experiéncia da crianca contém em si mesma elemenfactos e verdades-
exactamente do mesmo tipo dos que entram no efdrrdalado... e [ainda mais
importante] as atitudes, 0os motivos e o intereggeoperam no desenvolvimento
e organizacdo da matéria no lugar que agora elgaoc®TANIC;
KILPATRIC, 1989, p. 19).

19 segundo Stanic e Kilpatric (1989), Dewey foi mpipal filésofo americano da educagéo do século X¥umas
pessoas o0 acusam de erros na educacado americasianados por uma distor¢gao na leitura sobre Gsesuitos.
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Se para Dewey a experiéncia da crianca era centfya ser (re)construida requeria o
pensamento reflexivo (resolucdo de problemas), ctioamia o papel do professor para esta
dindmica?

A énfase, para Dewey, também esta no professorprpasfessor deve levar aos alunos a
informacéo relevante e vital para a experiénciagiel

Assim como para Polya, para Dewey, o professor tea intencionalidade, ele deve ser
sensivel e levar problemas para os alunos posaitilth a resolu¢cdo como arte garantindo uma
postura mediadora entre os alunos e o conhecimento.

Dewey complementa as idéias de Polya relacionaslatapas da heuristica da resolucéo
de problemas com a experiéncia da crianga que skaveonsiderada a resolucdo do problema.
Esta experiéncia desencadeia os motivos e atitpdes a crianca colocar-se em movimento
frente a resolucdo do problema.

Portanto, as etapas da heuristica para a resaigcAmblemas desenvolvidas por Polya e
complementadas pelas idéias de Dewey, ndo podemessadas como etapas estanques, mas
como possibilidades de movimento a resolucdo dbl@ma do personagem da histéria. A
experiéncia do contexto de vida dos alunos podaitdl diferentes interpretacbes, analises e
resolucéo de problema.

O que propomos é que esteja presente a intenaadalido professor desde a adaptagéo
e/ou criacdo da historia virtual do conceito aadalise do registro. A intencionalidade deve estar
também na mediacdo do professor, sendo compreerditi@a a interacdo entre aluno e o
contador de histdria e entre alunos para possibditreflexdo sobre a resolucao do problema.

Esta interacdo deve ser entendida como organiswvm e busca da resolu¢do do
problema. Ndo € um processo estético, mas € apregg@i do conhecimento, que esta em

movimento, que possibilita o aluno pensar (MOUR®292).
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Segundo Ernest (1998), a perspectiva do trabalhalasse de matematica, a partir da
formulacéo e resolucédo de problemas, desencadsiegamtes consequiéncias para a educacao:
1) a matematica escolar para todos deve estarcdsseente relacionada com a formulacdo e
resolucdo de problemas; 2) a inquiritde a investigacdo devem ocupar um lugar central no
curriculo de matematica; 3) o fato de a matemd&grauma construgao falivel e em permanente
evolucdo deve ser explicitamente aceito e incoduorep curriculo; 4) a pedagogia utilizada deve
ser centrada nos processos e na inquiricdo, cag@ho, existe contradicdo com as implicacbes
anteriores.

A responsabilidade do professor em atividades deluedo de problemas em uma
perspectiva emancipadora aumenta, uma vez quendedirnest (1998), este professor passa a
contribuir para que o aluno assuma uma posturanestigacao (inquiricdo) e deatematica
para todospasse parmatematica por todos

Um dos grandes problemas apontados pelos proéssatwalmente, quanto ao trabalho
com a resolucdo de problemas com base nas etapasudatica de resolu¢cdo de problemas
elaboradas por Polya, refere-se ao tempo dispensadotal, justificando que este tempo gasto
comprometeria a lista de conteludos feitas no pamepto escolar. Para tanto, as pesquisas
demonstram que as aulas com uma abordagem cornéends atingem a todos os alunos e néo
propiciam o pensar sobre saber fazetmatematico, ainda mais, os alunos ndo sao levados
justificar sua forma de pensar nem tampouco corausigas idéias (ERNEST, 1998).

Analisando estes aspectos, Ernest (1998) progieslagogia de formulacéo e resolucéo
de problemas em que o professor pode usar as ‘ds®tdo sistema educacional, visto que no

Curriculo Nacional ndo esta declarado qual pedagasar.

1 Na traducdo do texto, inquiricio equivale em mprés “inquiry”, segundo Houaiss e Villar (2001) ity é:
fazer perguntas, interrogar, perguntar, indagaquiear, investigar.
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(...) este facto abre uma ‘janela de oportunidadésha pedagogia de
formulacéo de problemas, baseada numa filosofi@mética apropriada, pode
cumprir aquilo que é oficialmente obrigatério e sa» mesmo tempo
emancipadora. Desde que o conteldo curricularsejarado em termos de uma
epistemologia social-construtivista, ou pelo meabsolutista progressiva, esta
filosofia pode reflectir-se na abordagem pedagéaitzptaddp. 41).

Hoje, diferentes autores escrevem sobre o uso stérias infantis, principalmente na
Educacéo Infantil e nas séries iniciais, por cbniri para o aprendizado da lingua materna,
escrita e falada. Além de permitir que a criancanterdha uma relacdo de confronto entre a
linguagem escrita e falada (SMOLE et al, 2004). Masuco ou quase nada, se discute em
relacéo ao uso destas historias como potencialigldi@gdgica no ensino da Matematica.

Acreditamos que a proposta do uso do contar histnas aulas de matematica na
perspectiva das histérias virtuais do conceito ipifapma pedagogia de formulacao e resolucao
de problemas, tendo em vista que o0s alunos sdeame em atividade em termos de uma

epistemologia social-construtivi$tacaracterizando uma postura emancipadora, pethitin

atingir os objectivos sociais mais importantes dacacdo matematica. Estes
objectivos incluem a realizacdo do potencial dodividuos como seres
humanos, um passo para uma maior consciéncia destdgs sociais e da
necessidade da mudanca social, e para a luta @ipastica, especialmente o
racismo e o sexism@RNEST, 1998, p. 46).

Neste contexto se insere esta pesquisa, ou segapkucado de problemas possibilitando
uma postura emancipadora do aluno e uma possibdlidia pedagogia de formulacdo de
problemas.

Portanto, os alunos com o contar historias busaaencionalmente a resolucdo do

problema; sdo suas ag¢Oes. Estas possibilitam doramsf o objeto, criar modelos e a

12 Segundo Ernest (1998), a epistemologia socialtagthdsta € uma reflexdo sobre o conhecimento margue
“identifica a matematica como sendo uma instituigécial que resulta da formulagao e resolucéo al@gunas pelo
Homem” (p. 25).
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transformacéo destes modelos, e para tanto ossaadguirem 0os modos gerais de resolucao de

problemas semelhantes ao da historia.

1.7 Enfim... O que envolve as potencialidades pedagicas do contar historias

nas aulas de Matematica

O esquema a seguir sintetiza o que estamos entimderesta pesquisa, como
potencialidade pedagodgica do contar historias ndasade matematica na perspectiva da

resolucéo de problemas.

Resolucéo de problemas como arte
(Sanic; Kilpatric, 1989)

Significados e
Sentidos
(Leontiev, 1978;
Goes; Cruz, 2006)

Teoria da Atividade
(Leontiev, 198¢

Contar Histérias:

Historias Virtuais
(Moura; Lanner de Moura,
1998

Comunicacédo de idéias
nas aulas de matematica|
(Santos, 2005; Gobbi, 1997

Conhecimento cientifico
matematico escolarizado
(Vygotsky, 1988; Sforni,
2004

Figura 1.2: Os aspectos potencializadores do cbig#irias nas aulas de matematica.

Anteriormente discutimos cada um destes aspeciuaratamente, entendemos que a

proposta da pesquisa € interrelaciona-los.
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O contar histérias na perspectiva das historiadsais do conceito possibilita ao aluno se
envolver no enredo da historia e estar imerso emuaniverso de resolucdo de problema,
problema que é do personagem, que envolve, intego@nte, um conhecimento cientifico
matematico escolarizado e resolvé-lo torna-se paeduno uma necessidade, a necessidade
desencadeia acoes e estas operacdes, assim ezaadtea resolucdo deste problema como uma
atividade principal. Estar em atividade principadiada pelo pesquisador-professor-contador de
historias garante a comunicacdo de idéias nas delagmtemética, tanto na linguagem corrente e
na linguagem matematica, expressas pictorica, @@l textualmente. A comunicacdo das
estratégias da resolucdo do problema permite asandbs significados e sentidos atribuidos
pelos alunos a palavra e aos objetos para a résotig;problema.

E a andlise destes diferentes aspectos que pdiemdiacontar historias nas aulas de
matematica, na perspectiva das histérias virtuaisothceito, por isso, entendemos que a histéria
virtual do conceito € um “recurso da atividadey i6f as ferramentas que o sujeito coloca a seu

servigo, transformando os artefatos em instrum&g@sOT, 2006, p. 24).
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2. QUANDO DE REPENTE... METODOLOGIA

Neste capitulo apresentaremos o delineamento mégdo da pesquisa, a descricdo da
documentacéo, bem como o delineamento da propestaalise.

A pesquisa esta sendo desenvolvida em uma abordapeiitativa (BOGDAN,;
BIKLEN, 1994).

Nessa pesquisa, a fonte direta foi a sala de aulmatematica, em que a pesquisadora
assume também o papel de professora-mediadora semwidvimento das atividades com as
historias virtuais do conceito.

A documentacdo da pesquisa é composta por dadostides, tais como: registros dos
alunos (textuais e/ou pictoricos), as audiogravagliss momentos de socializacdo e o diario de
campo da pesquisadora.

Os dados foram analisados a partir do materialtade em contraste com aspectos
apontados pelo referencial tedrico. A analise étigo inferencial e apresenta uma das
interpretacdes possiveis de serem realizadas. eExisha preocupagdo em descrever

exaustivamente os dados para que possam ser ®otgrds analises.

2.1 O desenvolvimento do estudo piloto

Inicialmente haviamos planejado trabalhar com umstitia virtual do conceito em um
estudo piloto, a fim de melhor organizar os inseatos de coleta de dados e analisar as
possibilidades que tais instrumentos poderiam oére_udke e André (1986) analisam essa

etapa como sendo aquela em que séo abarcadasne#gsiobservacdes, com a finalidade de
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adquirir maior conhecimento sobre o fenbmeno eilpidita a selecdo de aspectos que seriam
mais sistematicamente investigados.

Outro objetivo foi de analisar como alunos de séniais se comportavam diante de um
contador de historias que nédo era seu professmme se envolveriam na resolugédo do problema.
Mas, era necessario ter uma historia para contaalanos. Entéo, ao ler os trabalhos de Moura e
Lanner de Moura (1998), que vém realizando pesguggan diferentes histérias virtuais,
escolhemos, dentre elas, a historia do NegrinhBadboreio.

A partir de um sit€ que apresenta as lendas brasileiras dispostasgiép, encontramos
a lenda do Negrinho do Pastoreio na versdo do &gads e por isso houve a necessidade de
fazer adaptac6es no vocabulario usado e de crigograblema que possibilitasse o envolvimento

dos alunos ao ouvir a seguinte histbtia

O Negrinho do Pastoreio

Naquele tempo os campos ainda eram abertos, nda diatre eles nem divisas nem cergas,
somente nas volteadas se acompanhava a gadargaexasrveados e as avestruzes corriam|sem
empecilhos. Era uma vez um fazendeiro, que tinhitosgados, cavalos e pratarias, porém| era
muito, muito mau. Nao dava pousada a ninguém, nfestava um cavalo a um andante; no
inverno o fogo da sua casa nao fazia brasas; asgeao vento podiam entanguir gente, que a
sua porta ndo se abria; no verdo a sombra de s#ussis6 abrigava os cachorros; e ninguém de
fora bebia agua das suas cacimbas. Mas também auiahé servico na fazenda, ninguém
vinha de vontade dar-lhe uma ajuda; e a campefaddeira ndo gostava de conchavar-se ¢com
ele, porque o homem s6 dava para comer um churdastaurinho magro, farinha grossa e nem
um naco de fumo... e tudo, debaixo de tanta chvegdpie parecia que era 0 seu proprio cquro
gue ele estava assando... SO para trés viventeshelea nos olhos: era para o filho, menjno
cargoso como uma mosca, para um baio cobos-negresra o seu parelheiro de confiancgga, e

para um escravo, pequeno ainda, muito bonitinhae¢opcomo o carvdo e a quem todos

13 0 site é; http:www.ifolclore.com.brAcesso em 28.maio.2005.
14" A histéria completa esta em anexo 1.




63

chamavam somente o Negrinho. A este ndo deramnbpadrnem nome; por isso o Negrinhg se
dizia afilhado da Virgem, Senhora Nossa, que € drinfaa de quem ndo a tem. Todas| as
madrugadas o Negrinho galopeava, e depois condsaaimais ao pasto, a tarde sofria os maus
tratos do menino, que o judiava e ria. Um dia orldg ao levar os animais no pasto, percebeu
gue s6 aumentava o tanto de animais e que daquenmpo ndo iria mais saber o tanto|de
animais que deveria voltar para o curral. Mas orlbag do Pastoreio ndo sabia contar,| no
entanto, tinha certeza que se algum animal nad@ss#t ele seria castigado pelo fazendegiro.
Entdo, vamos ajudar o Negrinho do Pastoreio a éramonma forma de saber se todos| os

animais eram recolhidos para serem levados paueral.c

Figura 2.1: A histéria “O Negrinho do Pastoreio”.

O objetivo maior do problema da histéria era iderd#i se os alunos eram capazes de
criar estratégias para o controle da variacdo dmntglades, sendo possivel estabelecer a
correspondéncia um-a-um (MOURA; LANNER de MOURA98Y Moura e Lanner de Moura
(1998) consideram como o0 “objetivo maior” de um&idade de ensino o conhecimento
matematico produzido/mobilizado naquela atividageonhecendo, também, outros objetivos
envolvidos, como aspectos sociais e afetivos. Alé&sgo, entende-se que o controle de variagao
de quantidades é uma estratégia produzida pelecarsemelhante a estratégia “experimentada”
pelo homem historicamente.

O estudo piloto com a histéria do Negrinho do Ragtidoi realizado em duas sessbes de
intervencdo em uma 22 série do Ensino Fundamental.

Na analise dos registros produzidos pelos sujatrsificamos aspectos comuns que, na
sua maioria, foram do tipo pictéricos. Esses aggepbssibilitaram identificarelementos da
histéria contada que foram valorizados no registos alunos; elementos que os alunos

acrescentaram a historia para o registro; as remiades da historia produzidas por eles, que
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refletem a acéo vivenciada corporalmente pelo contde historias e a evolugéo do registro dos
alunos.

Além disso, notamos que os alunos deste nivel delaeglade apresentam uma certa
“espontaneidade” de registro, tanto oral quanttopao. Estas reflexdes decorrentes da analise
desse estudo piloto possibilitaram-nos um re-drerinento da pesquisa quanto aos
instrumentos necessarios para a coleta e anals@atins. Optamos por incluir as entrevistas
com alguns dos sujeitos, a fim de evidenciar eléoseque aparecem nos registros de alguns
alunos e que sdo fundamentais para a resolucdoratdema, mas sdo dificeis de serem
interpretados pela pesquisadora.

Outra mudancga foi quanto aos sujeitos da pesqgisajnicialmente, seriam alunos das
séries finais do Ensino Fundamental e ao obsensgue ndo houve problemas de envolvimento
da professora/pesquisadora com os alunos em redapéesenca de uma contadora de historias
gue nao era a professora da classe, optamos puiggstambém a Educacdo Infantil e séries
iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, estedespiloto passou a ser considerado como o
primeiro estudo da pesquisa, devido a riqueza desda as estratégias de resolucdo do problema
que foram possibilitadas pelas caracteristicagdidssse.

Portanto, o re-direcionamento da pesquisa pogsibilidesenvolvermos diferentes
histérias virtuais do conceito em classes variadasEnsino Fundamental e que tivessem

caracteristicas receptivas frente a Resolucdoa#dpnas.

2.2 A contacdd® de cada historia

!5 Entendemos por contacdo o ato de contar a higpéna os alunos e toda a dinamica de desenvolvimdat
resolugdo de problemas do personagem da histéimMilo conceito.
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Apo6s o estudo piloto ficou definido que a conta¢is historias virtuais do conceito

aconteceriam na seguinte dinamica:

Contar a histéria para o0s alunos: neste momento amtador de
historia/pesquisadora conta a historia para osoalun observa se estes estao
atentos e envolvidos com o enredo da histéria.

Elaborar o primeiro registro em grupo: os alunos sdnvidados a resolver o
problema do personagem da historia, em grupos a@trajalunos e registrarem
suas resolucdo. A professora/pesquisadora durastee raomento realiza as
mediacdes nos grupos de maneira a levar os alurmesodver o problema e
registrar minuciosamente a resolucao.

Socializagdo das estratégias de resolu¢do do pmables alunos séo convidados a
socializar as diferentes formas de resolucdo danogwoblema e a classe pode
fazer questionamentos para os alunos que est&izacdo as suas estratégias de
resolucao do problema. Nessa discussao coletiesteségias para a validagédo de
significados sdo produzidas e compartilhadas.

Elaborar o segundo registro em grupo: os alunanfaz segundo registro depois
da socializacdo. O objetivo é analisar se, apoglissussdes, os alunos se
apropriam das varias formas de resolucao e val@mmstratégias, possibilitando

um sentido pessoal para a resolucéao do problema.

2.3 A elaboracgédo das histoérias virtuais do conceito

Depois do estudo piloto percebemos que a hist@varih ter um enredo envolvente e a

resolucéo do problema do personagem deveria serngeessidade dos sujeitos (alunos) que
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ouviam a histéria. Por isso desenvolver a histértaal do conceito ndo era tarefa facil, envolvia
pesquisa e imaginacdo, uma vez que nao poderigusdquer histéria, mas “uma situacao-
problema que poderia ser vivida pela humanidadalgom momento(MOURA; LANNER DE
MOURA, 1998, p. 14), virtualmente como se fossé rea

Idealizamos uma histdria que resgatasse algunnitahgoconstituido historicamente e que
sua pratica tivesse sido abandonada por algum ooéiviim de identificar os sentidos e
significados produzidos para aquele algoritmo. g@@mo escolhido foi a multiplicagdo e entéo
nos aproximamos da gelosia, técnica de multiplidéfyndida historicamente e, atualmente,
pouco valorizada na escola. Mas, como seria o ertdadhistoria?

Este ficou relacionado ao fato da gelosia serodtspem um quadro que se assemelha as
janelas encontradas na cidade de Veneza. E quearogsErsonagem?

O personagem foi inspirado nas histérias de Phtidazarté®, personagem do folclore,
mas que, provavelmente, seria pouco conhecido pdlo®s, possibilitando uma aproximacgao
com um personagem do folclore brasileiro.

A histérid” a seguir pdde ser considerada uma criacéo dasporéépesquisadora:

Pedro Malazarte em Veneza

Pedro Malazarte era um menino muito arteiro e nsaldoque nada passayva
desapercebido. Em uma de suas artes conheceu orSéiante, um homem que
andava por todo o mundo, com uma mochila nas cestasa bota de solado grosso.
Vivia a viajar por isso era chamado de Senhor YitajaConheceu o Pedro Malazarte e o
convidou para uma viagem que iria iniciar naque&e d destino era Veneza. Entéo,

iniciou-se a viagem, Pedro Malazarte n&o via a kerahegar e durante o percurso hao

fez arte alguma, afinal sabia que o Senhor Viajpatieria desistir da viagem. Chegando

16 Acessado no site: www.jangadabrasil.com.br/noveB®im39110c.htm, no dia 10.jan.2006.
" A histéria completa esta em anexo 2.
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la, ficou deslumbrado com aquele lugar, o rio gogaca cidade, como as pess

falavam, como se vestiam e um cheiro caracterigi@ele sé sentiu naquele lugar,

DAS

era

tudo diferente do Brasil. E nos seus passeios emexéealgo o intrigava, eram as janelas

pareciam todas iguais. Um desses dias, passeamddepeza um menino o chamoy e

disse: De onde vocé €? Pedro Malazarte percebeo quenino sabia falar portugués e

ficou muito feliz e respondeu: - Sou do Brasil astonhecendo Veneza. E vocé o que

faz

aqui? O menino respondeu: - Eu moro aqui faz maitas e estou precisando de ajuda. -

Pedro Malazarte disse: - Eu posso te ajudar, digaeolhe angustia. O menino disse: -

Uma mulher me deu esta folha com estes dois quaguesmais parecem duas jane

as

das casas aqui de Veneza. Disse que era para eobdegorque os numeros estdo

colocados desta maneira. Estou ha dias intrigada gaber o que acontece com esses

nameros e nada! Por isso estou te pedindo essa. &edro olhou, olhou e olhou, nada

entendeu, entdo disse: - A mulher ndo deu nenhioa@ @ negocio estranho! Os dois
debrucaram sobre a folha e comecaram a discutsilplidades para a organizag
daqueles numeros na folha e chegou a solucdo. \&at#eyiam me dizer por que

nameros estdo dispostos dessa maneira? Ajude o Fedlazarte nessa empreitada.
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Figura 2.2: A histéria “Pedro Malazarte em Veneza”.
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O objetivo maior do problema era identificar se alsnos eram capazes de criar
estratégias, identificar regularidades e levantguraentacdes para resolver o problema dos
personagens, bem como analisar como o0s alunosor&d@aem a representacdo dos nimeros no
quadro e como seria a aceitacdo do algoritmo daéiplcdcdo, até entdo “desconhecido” para
eles, mas muito utilizado em outro momento histdric

Para a contacdo desta histéria ficou definido qualonos iriam ver fotos de Veneza em
gue fosse possivel verificar a semelhanca dasgamed algoritmo. Além disso, foram entregues
as folhas com os quadros da gelosia, de forma bantelaos entregues ao Pedro Malazarte.

Assim, notamos que outros recursos passaram e sedispensaveis ao processo de
contar historias: imagens e esquemas.

Outra histéria elaborada foi uma adaptacao do filtnEuga das Galinhad® Ao assistir
ao filme buscamos elementos possiveis para toronaohistoria virtual do conceito.

A questdo que surge €é: Qual seria o problema dmpagem? Seria igual ao do filme? Os
alunos néao iriam copiar a solucao do filme pararablema proposto? Esses eram 0S N0OSS0S
guestionamentos iniciais.

Porém, ao assistirmos ao filme, percebemos a stengalidade para a resolucdo de
problemas que envolvem o espaco, pois deveriaireniat fuga em um espaco imaginario, que
era o galinheiro, mas cujas dimensdes e pontosfde€ncia ndo eram passiveis de definicao.

Apesar dos questionamentos, concluimos que urt@ihivirtual do conceito a partir de
um filme possibilitaria outra analise para a regétudo problema proposto pela personagem e
que poderiamos analisar os significados que oalatribuem as estratégias apresentadas no
filme.

Esta histéri& foi adaptada da seguinte forma:

'8 Titulo OriginalChicken RunAno de Lancamento (EUAR00OQ
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Liberdade para as Galinhas!

Em um pequeno lugarejo, chamado “Vivo Feliz”, hawima sitio, que estranhamente

cercado com arames e vigiado dia e noite por segasague eram acompanhados de

ferozes. A proprietaria deste sitio era a Dona $¢atda uma senhora brava, que além de

dona do sitio também era dona da Granja dos Jlv&jarisvalda sempre estava de ¢

ara

fechada e preocupada com o aumento dos lucrosadgranja, e ndo podendo esquecer

gue a sua granja era a maior da regidao. D. Madaveémpre estava aos gritos com o

BN

irmdo Astolfo que seguia suas ordens a risca, laif@ conhecia muito bem sua

“irmézinha”. E é claro que ndo poderiamos deixarfalar das galinhas, estas que

aumentavam o lucro de D. Marisvalda. Elas tinhawenss diarios, que eram: com

botar ovos e manterem-se felizes para que a prodigr@ipre fosse a melhor possivel,

seu

trabalho era em um regime "militar” de vida, j&ege ndo cumprissem a meta de botar os

ovos diariamente eram mortas, sem piedade, comnuacaadada no pescocgo, pois para

D. Marisvalda a galinha néo tinha mais servent@n@sta vida, cada uma das galin

has

sabia que poderia ser a proxima vitima. Entdo,lmk&aMatusquela iniciou uma conversa

séria com as galinhas. - Temos que fugir dester lageermos o que existe de belo
outro lado do morro, fugir desta vida escrava, @@ botar, botar, botar e morrer. En

tentou varios planos: fugir por debaixo da cercas méo deu certo foram pegas, alia

do
140

S, a

Galinha Boliviana ficou entalada no arame, tambénegtava acima do peso. Tentaram

abrir o portdo, mas ndo conseguiram porque o perd@gesado sempre eram pegas.

Em

uma das tentativas noturnas, quando todas corraemmvamente passarem por debaixo

da cerca eis que do nada, alids, do céu surgeecapamerge, chega o Galo Rocky. Galo

Rocky era artista de circo e seu nome artisticé@&ata Rocky Roll Voador, sua habilida

de

era de voar, pelo menos foi o que concluiu a Galivlatusquela, que logo, Ihe fez uma

proposta, pois do outro lado da cerca na casa déalllvalda j& chegavam os donos
circo querendo revistar tudo para ver se encontrawaGalo Rocky. A proposta era
seguinte: Ensine-nos a voar e ndo o entregarema§@o - Ha, h4, ha até parece (¢
alguém vai me pegar aqui. Logo todas as galinha®remn para o galinheiro, pois

invasdo dos homens do circo iniciava-se, entdo Raltky ndo tinha saida, e responc

do
a

ue

leu

19 A histéria completa esta em anexo 4.
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para a Galinha Matusquela: - Fechado. Eu ensinésvacroar. No raiar do dia, iniciou-se
a maratona de exercicios, tudo comandado por GatkyRAfinal voar passando por uma
cerca de 2,5 metros ndo é coisa pouca para edsdsagapois algumas estavam fora|de
forma e galinhas voam muito baixo. A maratona médécil, era galinha reclamando para
todos os lados. Ai minha perna! Meu Deus eu naer@gimais de dores nas asas. E a
Galinha Matusquela dando sempre muita forca pararagas. Vamos la, iremos
conseguir, precisamos nos esforgar. O Astolfo elaser que algo de estranho acontecia
naquele galinheiro, mas se falasse algo diriam egtava louco, afinal onde ja se Viu
galinhas se mobilizarem em busca da liberdade? d&ngusso, D. Marisvalda teve uma
idéia, que para ela, era genial. Correu para alggalio e fez a contagem dos ovos e
chamou as galinhas, que ja sabiam que alguémarag@machado. Mas o contrario disto
ela fez a medicdo da barriga da Boliviana, e dis&esta 6tima! Logo depois, chegou |no
galinheiro a melhor racéo, todas as galinhas camée#o loucas e Galinha Matusquela
gritava: Nao percebem, vamos morrer aqui, galiguadas ndo voam, parem de comer.
No outro dia chegava no sitio uma maquina de fazepada de galinha. Galinha
Matusquela ficou desesperada e langcou uma asseng@dér o galinheiro dizendo: - |A
fuga é emergencial, sendo viraremos empadas dgaGBava. Esta é a representacdo| do
galinheiro. Crie um plano a partir da representag@ma as galinhas fugirem |e
conquistarem a liberdade, ou seja, conhecerem deguetras do morro. Nao esquecam,

as galinhas tem 24 horas para fugirem e néo virarapadas da D. Marisvalda.

o

A

Figura 2.3: Representacado do galinheiro
Figura 2.4: A histéria “Liberdade para as Galinhas”
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Para a contagdo desta historia ficou definido qualenos iriam receber a representagéo
do galinheiro (figura 2.3).

O objetivo maior desse problema era identificarosealunos seriam capazes de criar
estratégias para a resolucdo do problema dos @&rses, ou seja, desenvolver um plano de fuga
a partir da representacdo do galinheiro; bem camalisar o uso do referencial espacial que
fazem, relacionando obstaculos como tamanho do,rtemgpo para fuga e as deficiéncias fisicas
de uma ave para fugir usando objetos do “nosso. Udéin disso, entende-se a elaboracdo de
planos de fuga e mapas de localizacdo como esaatpgduzidas pelos alunos semelhantes as
estratégias experimentadas pelo homem historica&nment

A terceira histori& foi elaborada a partir de uma adaptacdo da hasttirilivro “O caso
dos Ovos®’, de que tomei conhecimento em um dos encontrosGdapo IniciAcdo

Matematica’.

Os Ovos em Questao

Dom Coelho chegou ao Supergalinheiro, todo eslufor Por que ndo entregaram |0s

1%

meus ovos, Madame? — perguntou, nervoso. RE3S0sovos — corrigiu a Galinha-Mag
uma Legorne muito distinta. — Enquanto ndo estivegatregues, os ovos ainda ndo sao
seus, Dom Coelho. - Sdo meus, sim! Eu fiz a encdmenom dia marcado, e ela n&o ffoi
entregue. Por que, heim, Madame? — insistiu eleado. - Porque ndo ficou pronta, Dom
Coelho — respondeu a Galinha-Mae, tranquila. - E&”fEkaltam sete dias para a Pascoa e a
encomenda néo ficou pronta? E o pior, eu s6 encden@vos deste galinheiro, se vo¢és
ndo comecarem a produzir estes ovos hoje seraagigegmos cumprir 0s prazos? E vocés
produzem no maximo onze ovos por dia, ndo é?! lidhgse, Madame! — gritou Dom
Coelho, ja bravo. - Calma, eu explico, afinal saotds perguntas: € que as galinhas,

guando ndo estéo felizes e contentes, ndo consdgutamovos — falou a Legorne. - Ngo

20 A histéria completa esta em anexo 5.

2L BELINKY, Tatiana. O caso dos ova? ed. S&o Paulo: Editora Atica, 1996.

#Grupo constituido por professores da rede publkckatiba, alunos da graduacdo em Pedagogia (U8Mops da
P6s-Graduacao em Educacéo (USF) e professorasdoraza



botam porque ndo querem! — intrometeu-se a Gal@duaisé, belicosa. - Nao querem!

12

Essa ndo! — berrou Dom Coelho, com os olhos vewselle raiva. - Eu tenho prazos a

cumprir, sabiam? O Coelho-Pintor ja esta ordenhandéaco-iris, colhendo as tintas pra

colorir os ovos! A Coelha-Cesteira ja enfeitou wanto de cestas com lacos de fita! E

cada cesta irdo cinco ovos no maximo. Tudo estat@rpara o despacho e falta

ara

(0]

principal: os ovos! OS OVOS! E vocés me vém cona ésstoria maluca de nao botarem

ovos porgue nao estdo contentes! Expliguem-se osamlgalinaceas! E ja! As galinhas

comecaram a cacarejar todas ao mesmo tempo. -rdca, tou fraca, tou fraca, de tanto

aglUentar exploracdo! — queixava-se a Galinha-d’Anguouito aflita. - N6és ndo vamg

mais trabalhar desse jeito — declarou a Galinhpiadlecidida. - Ndo da mais pra atu

S

tanta injustica! — cacarejou a Galinha Carijo, gmédida. - Mas do que estédo falandof? —

Espanou-se Dom Coelho, atordoado com a zoeira. af ®w injustica? Nao sei de

injustica nenhuma! - Ah, ndo sabe? — provocou ani&ar — Entdo tire esses 6cu

escuros e veja! Foi ai que Dom Coelho viu um grayjrdpo de jovens galinaceas de todas

as ragas, que vinham carregando faixas com ledrejue diziam: Estamos em Gre
Galinha Bota Ovo e Coelho Leva a Fama; Nao Botalais Ovos Para os Coelhg
Queremos Justica. Que que é isso! — exclamou Dosth@oalarmadissimo. — Madam
pense bem! Como é que nGs vamos servir as crimacBascoa, se as galinhas se recu
a fornecer os ovos?! - Os coelhos que botem séysips ovos! — gritou uma Garnis
com as asinhas nos quadris. Dom Coelho ficou eatiaado: - Coelho ndo bota ovo, dg
Garnisé. Coelho néo € oviparo e sim viviparo. Mpadro, viu? - Nao adianta falar dific
Dom Coelho. Oviparo, viviparo, ndo interessa. [to jgue esta, ndo botamos mais ov

pronto, fim de papo! - E as criancinhas? — falounB©@oelho, com a sua voz mais melg

— Vocés ndo pensam nhas criancinhas, coitadas? Cqué @ue elas vao brincar nesta

Pascoa? Heim? Heim? - Com ovos de tartaruga! +ejagauma franga. - Com ovos de

jacaré! — piou um pinto. (ou seria uma “pinta”em ovos de jararaca! — cocoricou Um

galeto. Dom Coelho fez uma ultima tentativa: - Bn#@cés querem mesmo deixat

negocio a concorréncia? E logo as cobras e lagafage horror! Que vexame! -

vexame serd todo seu, Dom Coelho, ndo acha? —dai@alinha-Mae, sempre tranquilaj

Que tal entrar em negociagbes? Dom Coelho viu &agsonal paradas e entregou

pontos: - Estd bem, estd bem. Vamos negociar gaaisuas condi¢cdes? - Ah, isto §
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outras falas — disse a Galinha-Mé&e. Quais sdo mgdigfies que devem ser dadas pela
Galinha-Mae para que as galinhas voltem a botas paca os coelhos na Pascoa? Quantos
ovos as galinhas devem botar por dia para que Do@thG cumpra os prazos de entrega

até a Pascoa?

Figura 2.5: A histéria “Os Ovos em Questao”.

O objetivo maior do problema da histéria era idardi se os alunos eram capazes de
levantar hipéteses quanto a quantidade de ovossw@es até a Pascoa, a medida do tempo para
o fornecimento dos ovos e a possibilidade de rdigatdes de melhores condi¢cbes de trabalho.
Além disso, entende-se que as estimativas que \@amob controle de quantidades em um
determinado tempo, bem como, as condi¢Bes socaisathalho interferem em uma melhor
qualidade de vida e se evidenciam nas estratégdsizidas pela crianga semelhante a estratégia
experimentada pelo homem historicamente.

Para a contacao desta histéria foram utilizadaaaeursos imagens dos personagens da
histéria reproduzidas em transparéncias. As imagassransparéncias sao as ilustra¢des do livro

“O caso dos ovos”.

2.4 A selecao das classes para a contacéo das higd

A escolha das séries ficou determinada de acampos objetivos de cada histéria. Além
disso, procuramos estabelecer uma variabilidad#des a fim de evidenciar as potencialidades
da historia virtual do conceito para diferentegdaietarias.

Assim, a histéria “Pedro Malazarte em Veneza”, mmvolver um algoritmo de

multiplicacdo ndo convencional, ficou definida peoatacdo na 82 série do Ensino Fundamental.
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Escolher a 82 série para a contagdo da histériarideadequar-se a alguns critérios
discutidos por n@s, tais como: alunos envolvidas es praticas da resolucdo de problemas, de
comunicacao de idéias nas aulas de matematice) easgio de organizacao em grupo.

Por isso, a classe escolhida foi uma 82 série dm&mfrundamental (13 a 15 anos) de uma
escola publica estadual na cidade de Louveira.|Estms essa sala apds conversarmos com a
professora e nos ter sido revelado que a cladsa difhabito de trabalhar com algumas tarefas de
cunho exploratério-investigatitd em uma perspectiva de resolucdo de problemasispor
optamos por desenvolver a atividade com essesslpos ndo haveria estranhamento.

Na histéria “Liberdade para as galinhas”, cujo tageé a interpretacdo da representacéo
do galinheiro e producdo de mapas de fuga, optqupsdrabalhar em 2 turmas com idades
variadas. Foi aplicada em uma 32 série e em uns&r@® ambas do Ensino Fundamental. Os
critérios para a escolha das classes foram os nsegneoda 82 série.

Uma das classes foi uma 32 série do Ensino Fundahtere 11 anos), na qual havia sido
aplicado o primeiro estudo, porém com outra praoiess Essa escolha aconteceu por
entendermos que a classe foi receptiva no estloto.pi

A outra classe foi uma 62 série do Ensino Fundaamhéhl a 15 anos). A raz&o desta
escolha foi a presenca da mesma professora deibaée foi aplicado o estudo piloto, agora
como professora de Matematica desta classe. Parficod evidente que a professora mantém
um ambiente de comunicacdo de idéias nas aulasr&balho em grupo é comum em suas

turmas.

23 A professora da classe denomina tarefas de cuqioratério-investigativas, as tarefas envolventsbfemas do
tipo ‘aberto’, as quais os alunos langcam mao dgecturas e buscam a validacdo das mesmas. Suzaigsta na
variedade de estratégias e processos de argumentatdacdo e comunicacdo de idéias que emergeamtéuo
trabalho.
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A Ultima historia, “Os ovos em questao”, revelouaskequada a criancas de classes de
Educacéo Infantil, pois envolvia uma situacdo coimais que falavam (jogo de faz-de-conta), e
seu enredo era caracteristico dessa faixa etéaethas da Pascoa.

Por esta razdo, escolnemos uma classe com alunés elé anos, em uma escola
municipal. Esta escolha se deu, também, por conmese o trabalho da professora e
identificarmos em sua didatica uma valoriza¢éo mgin® da Matematica na Educagao Infantil,

na perspectiva da resolucao de problemas.

2.5 Documentacao da pesquisa

Em sintese, para a realizacdo da andlise da pasqgdispusemos dos seguintes
instrumentos:

* Registros dos alunos (pictoricos e/ou textuaisyeEsegistros foram produzidos pelos

alunos nos pequenos grupos apés o momento de coiistoria. Nesses registros 0s

alunos se ocuparam de explicitar estratégias eihil=mdes de resolucdo para o

problema apresentado pelo personagem da historia;

 Diario de campo da pesquisadora. Onde foram re@&zaanotacbes pela

professora/pesquisadora durante e depois da cordadaistoria. Contém notas de campo

das professoras das classes onde foram aplicadiést@sas. S&o relatados momentos de

descricdes, reflexfes, analises, inquietacbesstrdigbes da pesquisadora. Destacam-se

também, aspectos que possibilitaram um (re)dirao@mto das situacdes de contacao.

» Transcrigcdo dos dados audiogravados das falasujeitos durante a resolucdo e/ou

socializacdo da resolucdo dos problemas. A anélésse material leva em conta o
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processo de comunicacdo de idéias nas aulas denétmi@, em uma perspectiva de

resolucéo de problemas.

» Entrevistas com alguns alunos, a fim de elucidgurad registros, principalmente

pictoricos, de dificil analise e interpretacdo pelafessora/pesquisadora.

» Histdrias virtuais do conceito elaboradas e/ou tdigs pela pesquisadora, sendo: “O

Negrinho do Pastoreio”, “Os Ovos em Questao”, “kilaele para as Galinhas” e “Pedro

Malazarte em Veneza”.

A andlise deste material coletado, juntamente comeferencial teérico adotado, visa
investigar quais sado as potencialidades pedagogiaashistorias virtuais na perspectiva da
resolucdo de problemas nas aulas de matematicativ@bjos: 1) analisar em que medida a
resolucdo de situacbes—problema propiciadas pelagorias virtuais possibilita a
producdo/mobilizacdo de conceitos matematicosin{@stigar a producdo do registro escrito e
oral pelos alunos na resolucédo dos problemas Vieeéns em situacao lidica de aprendizagem,
para compreender os sentidos e os significadosogueEunos produzem a partir das historias
virtuais para a matematica em si e para o contexiqual a situacdo—problema se insere.

No capitulo seguinte, apresentaremos a descricéoliseadas dados coletados. Segundo
Fiorentini e Lorenzato (2006),

a fase da andlise envolve, inicialmente, a orggizalas informacgbes obtidas
por meio de observagcdo etnogréfica, entrevistamsdrdas, questionarios
respondidos, notas de campo, fichas de informagisilas a partir de
documentos, entre outros. Sem essa organizacdepamagsdo do material em
categorias ou unidades de significado, torna-sdcildib confronto das
informacdes, a percepcdo de regularidades, padrdetacdes pertinentdp.
133).

A analise dos dados coletados esta estruturadgpeddios que “sao reveladores sobre a
natureza e qualidade das acdes” (ARAUdPud MOURA, 2003, p. 59). Os episddios

selecionados foram organizados em cenas que budestacar como foi se desenvolvendo o
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processo da resolucao do problema do personagéiistdea virtual do conceito, “em diferentes
momentos, em um conjunto especifico de acfes. €adadio contempla, igualmente, diferentes
momentos da” contacdo de cada historia (ARAUJO320059).

Os episodios foram divididos da seguinte maneistado piloto, que se transformou no
primeiro estudo da pesquisa; contacdo da hist@m Ovos em Questdo”; contacdo da historia
“Liberdade para as Galinhas”; contacdo da hist®&dro Malazarte em Veneza”.

No primeiro estudo da pesquisa (inicialmente, espitbto), ndo havera cenas, pois nao
houve registro oral audiogravado, o que comproraesequiéncia de acdes dos alunos para a
analise. Logo, o episddio sera composto da andlseregistros textuais e pictoricos e das
anotacdes do diario de campo da pesquisadora.

Nesta pesquisa optamos por apresentar cada umaistégas virtuais do conceito
separadamente, analisando-as a partir do confrdododados com a teoria, em termos dos

aspectos indicados no esquema 1.2, apresentadpitolc 1.
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3. MERGULHAMOS NAS HISTORIAS... A CLASSE EM AULAS DE
MATEMATICA COMO UM AMBIENTE DE RESOLUCAO DE

PROBLEMAS.

Nesse capitulo apresentamos as analises e desddg dados coletados de cada uma das
historias aplicadas. Essa analise foi realizadaaa uma das historias separadamente, estando a
mesma estruturada em episédios e cenas, que fitmsibi a andlise das acbes dos sujeitos
(alunos) com comeco, meio e fim. Essas cenas sapastas por momentos de dialogos entre os
alunos, entre os alunos e a professora-pesquisagttra a professora da sala e os alunos, bem
como por alguns registros realizados pelos mesAwedita-se que seja possivel, dessa forma,
refletir sobre os sentidos e significados atribsigelos sujeitos (alunos) na resolucdo do seu
problema, bem como perceber que as diferentes tedsticas dadas a essa resolugédo
dependeram do ponto de vista dos grupos para toatgeresolucdo. Dessa forma, esse olhar foi
situado, localizado, temporal e historicamenteseja, esse olhar foi situado de acordo com a
classe na qual foi aplicado o problema; sua reéoldigi local, porque dependeu da forma como
os alunos enxergaram o mesmo; e, finalmente, texhmorhistorico, pois ocorreu somente

naguele momento em que foi aplicado.

Episddio 1. o estudo piloto que se transformou no rimeiro estudo da
pesquisa.
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A contac&d® da histéria foi feita pela professora/pesquisadBssa contacdo tinha como
objetivo ser o estudo piloto e analisar como os@dse comportariam diante de uma contadora
de historias, que ndo era a sua professora dabsstacomo, se os mesmos se mobilizariam para
a resolucéo do problema que era proposto pelomegso da historia.

Para atingir esses objetivos do estudo piloto sselaonde seria a contacdo da historia
deveria atender os seguintes critérios: os alueesriam estar acostumados a ouvir histérias
contadas pela professora e a classe deveria sérids iniciais.

O perfil de classe foi encontrado. Era uma 22 siriEnsino Fundamental com quarenta e
quatro alunos freqientes com idades entre 8 e @, i periodo matutino; que segundo a
professora da classe, era uma sala heterogéneslag@a aos niveis de aprendizagem e também
quanto as suas historias de vida. Porém, essest@sppouco interferiam nas relacdes
interpessoais dos alunos, fazendo com que lidassgta bem com as “diferencas” no grupo.

A classe estava habituada a trabalhar com histariaa vez que esta atividade era uma
pratica da professora. Nesse sentido, podemos @lizeesse aspecto facilitou a aceitacdo desse
tipo de proposta de trabalho.

Para aplicar a historia fui para a classe apenasocdiario de campo da pesquisadora, no
dia 31 de maio de 2005.

Cheguei na escola com a professora da classefei élascar os alunos que estavam no
péatio a sua espera, em fila, como € de rotina. Quadentraram na sala ficaram surpresos, ndo
com a presenca de uma outra pessoa, pois a pnafgésbavia conversado com eles sobre a
minha ida até a classe, mas com a semelhanca fieitee a professora e a

professora/pesquisadora.

24 Entendemos por contagdo o ato de contar a higtéraos alunos e toda a dinamica de desenvolvinaent
resolucao de problemas do personagem da histénigMio conceito.
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A discusséao entre os alunos sobre como as proéesserpareciam, manteve-se durante
alguns minutos e questionavam se eram irmas gémgamfessora da sala deixou a discusséo
continuar e explicou que somos irmas, com trés deodiferenca. Relatamos esse fato j4 que
auxiliou no entrosamento inicial entre a profesgmsguisadora e os alunos.

Depois, dessa discussao, expliquei que estavaasaecpara contar-lhes uma histéria do
Negrinho do Pastoreio. Todos os alunos olharam @gnafessora/pesquisadora que estava em
frente a sala.

A histéria do Negrinho do Pastor&i@ uma lenda na versdo do Sul do Brasil, disponivel

em: http:www.ifolclore.com.BP. Essa histéria foi adaptada pela pesquisadoranftedo-a:

O Negrinho do Pastoreio era um menino negro qué vm uma
fazenda. Era empregado de um homem rude, que dimh&lho muito
“cargoso”, como uma mosca. Todas as madrugadas g@rinNe
galopeava, e depois conduzia 0s animais ao padtarda sofria os maus
tratos do filho do fazendeiro, que o judiava e Ua dia o Negrinho do
Pastoreio, ao levar os animais ao pasto, percebeuagmentava a
guantidade de animais e dali algum tempo ndo salmais quantos
animais deveria voltar para o curral. Mas o Negridlo Pastoreio ndo
sabia contar, no entanto, tinha certeza de quelgsenaanimal nao
voltasse, ele seria castigado pelo fazendeiro.d:-rd@mo poderiamos
ajudar o Negrinho do Pastoreio a encontrar umadatensaber se todos
0s animais eram recolhidos para serem levadosrealZu

O objetivo maior do problema da histéria era ider#i se os alunos eram capazes de
criar estratégias para o controle da variagdo dmntglades, sendo possivel estabelecer a
correspondéncia um-a-um (MOURA; LANNER de MOURA98® Moura e Lanner de Moura
(1998) consideram como o “objetivo maior” de umaid&de de ensino o conhecimento

matematico produzido/mobilizado naquela atividageonhecendo, também, outros objetivos

envolvidos, como, aspectos sociais e afetivos. Al&so, entende-se que o controle de variagao

% A histéria completa esta em anexo 1.
%6 Acesso em 28.maio.2005.
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de quantidades é uma estratégia produzida pelecarsemelhante a estratégia “experimentada”
pelo homem historicamente.

A histéria do Negrinho do Pastoreio propiciou unitaagdo de aprendizagem Iudica,
determinada pela contadora de historias. Estacgituado é comum nas aulas de matematica,
pois os alunos além de ouvir a histdria foram odedds a ajudar o Negrinho do Pastoreio a
resolver o seu problema.

Terminada a histéria a qual ndo havia nenhum dogtmumento para a contacdo, a nao
ser a voz da contadora de historia, solicitei cqagacluno registrasse em uma folha do tipo A4
como ajudaria o Negrinho do Pastoreio.

Os alunos estavam dispostos em grupos com quadrmsacada e, apos eles se
organizarem, entreguei as folhas e as perguntamigifeitas pelos alunos foram: Pode ser
desenho? Tenho que escrever? A folha é em pé addei

Fui para frente da classe e respondi que elegipadesgistrar como achassem melhor. E
quanto a posicéo da folha: em pé ou deitada, peiglhhorizontal ou vertical?

Porém ao fazer esta pergunta percebi duvida rav dits alunos. Apesar da professora ser
especialista em Matemética, nunca explicou paedur®s do que se tratava horizontal e vertical.
Expliquei a eles o que era horizontal e verticahmbém, que nao tinha qualquer problema como
irilam usar a folha, o mais importante era que &selam o Negrinho do Pastoreio.

Apébs responder a estes questionamentos, os aenesvolveram em ajudar o Negrinho
do Pastoreio e a registrar as formas de resolug@oathlema nas folhas. Durante este momento a
professora/pesquisadora e a professora da classapachavam os grupos observando a
interacdo entre os alunos e se estavam envolvidosesolugdo do problema proposto pela
histéria aplicada e, também, em fazer as anotagbdsrio de campo da pesquisadora.

Foram necessarios cerca de 60 minutos para a ¢ésalio problema e seu registro.
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E nesse momento que podemos evidenciar como aggtvspda resolucdo do problema
como arte se caracteriza pela busca do fazer matema resolucdo do problema do
personagem da histéria possibilitou, também, a dtagfio de novos problemas, assim os alunos
passaram a levantar novos questionamentos, tais: d@uoantos anos o negrinho tinha? Qual o
tamanho do curral? Quantos e quais animais deveegistrar?

Esta historia pode ser caracterizada como umariaistirtual do conceito enquanto
atividade, pois os alunos estavam envolvidos nos

processos que, realizando as relacdes do homeno coondo, satisfazem uma
necessidade especial correspondente a ele. (rpoesso, como um todo, se
dirige, coincidindo sempre o objetivo que estimalasujeito a executar esta
atividade, isto é, o motivtEONTIEV, 1989, p. 68).

A necessidade (motivo) que levou os alunos a wedol do problema coincidiu com o
objetivo que estimulou o0 sujeito a executar a @ége, que foi a resolucdo do problema do
personagem.

Analisamos que, apesar de cada aluno receber kaagara a resolucéo do problema e
estarem sentados em grupos compostos por quattosattom o objetivo de possibilitar uma
discussdo quanto as diferentes resolucdes, essssh®, ndo ocorreu, talvez por ser a primeira
vez que deveriam resolver um problema de um pegeonala histéria ouvida, ou por terem de
registrar individualmente uma resolugao.

Apbs a producao dos registros, os alunos foramidades a socializa-los. Perguntamos,
inicialmente, quem iria explicar como ajudaria oghigho. Todos levantaram a mao; estavam
envolvidos e queriam socializar sua maneira degrens

Os alunos ao resolver o problema colocaram em netonobjetos e atitudes que tem o
seu significado social, atribuindo, assim, deteados sentidos proprios que possibilitaram a

resolucéo desse problema.
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Figura 3.1: primeiro registro do aluno W.

Na figura 3.1, o aluno registra um Negrinho det®@io super herdi e urbano. Esta
representacdo foi Unica dos quarenta e quatrotmeglisEste Negrinho do Pastoreio urbano e
super herdéi é o proprio aluno, no dia da contag@tg que esse estava utilizando um boné e se
colocou no lugar do Negrinho do Pastoreio. O calseano lugar do personagem da histéria que
tem o problema para ser resolvido € estar em atieido aluno assume o papel do personagem
da histéria e tem um motivo que o impulsiona alwesco problema desse personagem. Esse
aspecto, segundo Leontiev (1989), contribui padesenvolvimento psiquico da crianca de um
nivel para outro mais elevado de desenvolvimento.

Na mesma figura, identificamos, ainda, outromelgtos acrescentados, como a rosa dos
ventos que havia sido trabalhada pela professodadae dias antes da pesquisa. A questao é:
esse elemento seria importante para a analise stdugéo pelo aluno ou seria somente um
elemento simbdlico sem significado para o proble/ma®iscutir o registro com a professora da
classe, esta se espanta e comenta que nas Ultitassde Geografia, estava sendo discutido

sobre localizacdo e a utilidade da rosa dos ve@oasluno, durante a socializacdo, justificou a
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necessidade de existir uma rosa dos ventos nadazemle o Negrinho mora, uma vez que ha a
necessidade de localizacdo espacial. Assim, puderssrvar que nem todos os elementos
acrescentados ao registro foram determinantesapaasolucdo do problema proposto, entretanto
evidenciam como conhecimentos escolarizados tamaea significativos para o contexto da
histéria apresentada.

O aluno fez relacdes significativas para ele, e dessas relacdes pdde ser sobre objetos
gue foram discutidos em aulas anteriores, é o psacde apropriacdo do conhecimento, em que
o aluno se torna cumplice do processo de produedtede o coloca em movimento para a
resolucdo de um problema.

Em outros registros de alunos também identificaed@mentos acrescidos:

Figura 3.2: primeiro registro da aluna M.

A figura 3.2 traz o elemento escola. Qual o pal@ekscola para este aluno? E para os

demais alunos da classe?
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A escola, mesmo com todos os problemas sociaémeigcutidos e amplamente
denunciados, ainda € considerada por varios alwwsep a Unica possibilidade de ajudar o

Negrinho do Pastoreio, como pudemos identificaiateade um dos alunos:

“Leva 0 Negrinho para a escola, ai ele aprende aaran Esta escola coloca tudo em

ordem” (aluno Luca$¥, durante a socializagéo)

A escola que “coloca tudo em ordem” é a escoldears préprios alunos estudam. A
disposicao das classes, assim como, da diret@zaatrtona o modelo de escola desse aluno.
Identifica-se a valorizagdo dos alunos quanto iestdauicéo. Para eles, a escola cumpre o papel
de ensinar um conhecimento cientifico, usado eotainente pelos sujeitos e para eles,
provavelmente, € a Unica maneira de ensinar alguéomtar.

As intervencdes, naquele momento, tinham o objate/teva-los (alunos) a pensar se era
possivel ajudar daquela maneira, levando o negpah® a escola, e envolver o restante da classe
na reflexdo proposta aquele aluno.

Além da escola os alunos reconhecem outras irggtési como possibilitadoras de

“aprendizagem” para contar.

270 nome dos alunos citado neste episddio é ficticio
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Figurd:3rimeiro registro do aluno AP.

Figuré é.3: prim-ei.r.o régistro do aluno A.

Na figura 3.3 e 3.4 o elemento acrescentado édier religioso, a igreja e 0 anjo da

guarda do Negrinho do Pastoreio.
A cidade onde esta localizada a escola tem car@cieristica marcante, o excesso de

igrejas. Estas se classificam na maioria comoagreyangélicas. Varias garagens residenciais

sdo alugadas para o funcionamento das mesmas esegefag 0 ponto de encontro de muitas

familias no final de semana, um dos poucos luggreslas tém para visitar.
Esses registros nos déo indicios de como alutrimiem sentidos a questado religiosa

guando vao resolver o problema. Hoje as igrejasot@apel social de resolver problemas basicos

e essenciais para as familias, tais como: entreggta basica ou doar roupas usadas para as

familias que tem pessoas desempregadas.
Esses problemas poderiam ser redimensionados; dandBas, particularmente, as

pessoas provedoras, tivessem condi¢cdes de trahathalireito basico, mas isso ndo ocorre.
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Tém-se muitas familias com pessoas desempregadasinup série de fatores, tais como:
transporte, (des)qualificacdo profissional, faligpouco estudo, etc.

A igreja deixou de ser s6 um instrumento de resmugde problemas impossiveis, tidos
como milagres, como, a “cura de alguém desenganpdl@s médicos e passou, também, a
resolver problemas cotidianos, inclusive, o da lesdoogo, os alunos ao estarem diante do
problema do Negrinho do Pastoreio que néo sabi@icerdemoraria muito para aprender indo a
escola, sentiram necessidade da ajuda religiosatifidamos esse aspecto a partir das falas dos

alunos:

“Leva o Negrinho para a Igreja, Jesus o0 ajuda ant@ar” (aluno Lucas, durante a

socializacao).

Uma aluna, ao justificar porque a igreja era metjue a escola para ajudar o Negrinho a

contar, manifesta-se:

“Vamos orar pelo Negrinho, Préaluna Marilene, durante a socializacao).

Durante a socializagdo destes registros os aln&osestranhavam estas colocacdes dos

colegas da classe e até contribuiam com outras fala

“Boa idéia, leva ele para a minha igreja. O pastie |a ajuda todo mundo!{aluno

Pedro, durante a socializacao).
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De maneira geral, surpreendeu-nos as diferentaminas de resolucdo, principalmente
porque em muitas delas a proposta era ensinar danlegdo Pastoreio a contar, mandando-o
para a escola ou pedindo ajuda a Deus, mandandma@pgreja.

Além desses elementos acrescentados que pudebsesvar no primeiro registro,
notamos que no segundo registro 0s alunos se awmcam descrever ainda melhor o contexto

da fazenda para a resolucéao do problema.

Figura 3.5: segundo registro da aluna M.

A figura 3.5 é o0 2° registro da aluna. Este fodoizido apds a socializagdo das estratégias
para a resolucao do problema. Neste registro,reaaupressa qual foi a sua opcéo para controlar
a variacdo de quantidades de animais. Fez as maiea®s de riscos no papel, em que cada
animal poderia ser controlado por uma marca.

Nesse caso, a aluna d4 movimento ao registrarde maneira singular, utilizando um
género textual proprio de “gibis”, ou seja, os baldpara expressar a fala do Negrinho do

Pastoreio. Essa fala é seqiiencial, uma vez quessgrerbalmente a forma como o Negrinho



89

realizou a correspondéncia e resolveu o problehajtmdo até a possibilidade de analisar a
sobra de uma marca referente a um animal faltamdque extrapolou a sua contagem.

Além disso, acrescenta um elevador na casa dodefazenda, como forma de mostrar a
sua riqueza. Portanto, também no segundo registdupido pelos alunos, pudemos identificar
elementos simbodlicos como forma de representacidstiaia.

A pesquisadora teve o cuidado de anotar na folhaada aluno o significado que a
crianca atribuia a cada elemento presente no desaphopriando-se de uma pratica bastante
utilizada pelas educadoras de infancia e que séibasnvezes, “abandonadas” nas séries iniciais
do Ensino Fundamental. Provavelmente esse “abanh@goateca, pois o professor dessas séries
deixa de reconhecer o desenho como um possivelnegie resolugdo, uma vez que a crianca
passa a dispor do registro escrito, em lingua mafou linguagem matematica (algoritmos).

Essas andlises foram possiveis, porque houve uiciggasmento da pesquisadora quanto
a valorizacdo da comunicacdo de idéias para auggswldo problema da historia aplicada. A
comunicacdo de idéias nas aulas de mateméaticaa@rento de interagdo dos alunos da classe.
Esta pode acontecer no registro textual/pictorigano registro oral. Além disso, possibilita o
desenvolvimento do ato de justificar, levantar tegés, argumentar, partilhar e negociar as
estratégias sobre a resolucédo do problema.

Através de um registro pictorico que foi possivehlesar a importancia da expressao
corporal da contadora de histéria e como estadanflia no registro sobre a resolucdo do

problema.
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Figura 3.6: primeiro registro do aluno R.

Na figura 3.6 encontramos uma grande quantidadend®ais da fazenda. O aluno
declarou que a contadora, ao contar a historigautimuitas vezes a palavra “muitos” e em cada
uma dessas vezes abria 0s bragcos para representargrande quantidade. Entdo, esta
caracteristica no registro reflete a fala da cardie histdria exaltando a palavra “muitos”
inimeras vezes quando conta a histéria. E a apgwidos alunos com relacdo a uma palavra.
Para a contadora, inicialmente, pode parecer iiiisignte a repeticdo da palavra “muitos”, mas

nos registros esta palavra péde ser ressaltada.
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HEEE g R
Figura 3.7: primeiro registro da aluna A.

Na figura 3.7, o Negrinho do Pastoreio est4 dedsrabertos. Em varios outros registros
esta maneira de representar o Negrinho se re@stnversando com os alunos que representaram
o Negrinho desta maneira, sobre os motivos, os meghsseram, que quando era contada a
histéria, a contadora ficava mexendo os bragosngpdetodo. Inferimos nesta situagdo a
ocorréncia do fenbmeno denominado por Leontiev{L88 obscurecer o real, ou seja, 0os alunos
viam na contadora de histérias, a professora/peasdoia com suas caracteristicas fisicas, mas ao
obscurecer o real, eles passaram a vé-la como @inNegdo Pastoreio, possibilitando a
representacao dele com os bracos abertos comdaootmde historias.

Ressaltamos a importancia pedagoégica da expreadevidcorporal do professor,
contribuindo para a producdo/mobilizacdo de cooseiOs bragcos abertos possibilitaram a
imaginacdo de uma grande quantidade. Essa expdaghdy inclusive, contribuiu a resolucdo do
problema, uma vez que possibilitou um desafio aeagem envolvido além do senso numérico.

De acordo com Chauteau (1987), o adulto, apesaeddamanho aparece como um igual

para a crianga. Se, por um lado a crianca pequeedita ser capaz de fazer tudo, por outro, ndo
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existe ainda o abismo os separando dos adultogeld do “mais velho” é para ela como o apelo

“dum igual”. Portanto, para um educador ndo bastassnsivel e interveniente. E necessario
poder também preencher a tripla funcdo de animaaoticipante e observador. Entendemos que
o contador de historias, também possui essas fangddiliza as expressfes corporais como
forma de potencializar a compreenséo do enredasttria. Esta observagéo evidencia uma das
maneiras de comunicacao nas aulas de matemagepyessao corporal, que, geralmente, ndo é
valorizada pelo professor, porém pode apontar coratuno desenvolve outras maneiras de se
relacionar com a matemaética.

Apés a socializacdo das vérias resolucdes, puddrrosndicios de que os alunos
chegaram a diferentes maneiras de controlar ag&arida quantidade de animais. Despedi-me
dos alunos que mandaram abracos ao Negrinho dor@ast ficaram de fazer uma votacéo para
darem um nome a ele. Esta contag&o durou cercédea8, com todos os alunos envolvidos.

Porém, ao observar os registros produzidos pelows) identificamos a necessidade de
um retorno aquela turma, com o objetivo de promowversegundo momento para o registro; um
registro apos toda a socializacao.

Este encontro ocorreu depois de quinze dias (18306). Fui bem recebida e os alunos
se recordavam de tudo o que havia sido discutidéds solicitei o registro individual para

analisar como ficaria a resolucdo do problema apéscializagdo. Esta intervencdo junto aos

alunos durou cerca de 2 horas.
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Podia pegar um monte de
; tinta, uma de cada vez e pintar
um pouquinho de cada vez. E @i
pondo para ele ndo perder e ¢le
ia saber.
Ai ele ndo apanha muito
nem pouco.

D

Figura 3.8: primeiro registro da aluna C.

Na figura 3.8 temos a resolucdo do problema doralentle variacdo de quantidades
através das marcas com tinta, que € uma praticallsamte as marcas feitas nos animais pelos
criadores. Mesmo depois da socializacdo das difssemaneiras de controle de variacédo de

quantidades o aluno R (figura 3.9) continua a vzdoresta forma de controle.
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Figura 3.9: segundo registro do aluno R.

Analisando os dois registros, percebemos como apéscializacdo (comunicagdo de
idéias) os alunos se apropriaram das resolucoepartihadas e fizeram representagbes
pictdricas que evidenciavam o controle de variagiquantidades usando simbolos numéricos e
relacionando a quantidade de animais a quantidadgaVletos e/ou pedras. Isso da indicios de
gue essa aprendizagem se tornou significativansebeendo-se do geral para o particular.

O momento da socializacdo possibilitou intervengdasprofessora/pesquisadora e da
propria professora da classe no sentido de comtnitauresolucdo do problema analisando as
diferentes estratégias.

O que pudemos observar no 2° registro foi que hauwa evolucdo no sentido de
aprimorar estratégias e registros. Assim, os algeoapropriam dos elementos valorizados por
outros colegas e acrescentaram outros elementos@udiaviam considerado anteriormente,

considerando-se um “outro ponto de vista” sobreesmo problema.
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Figura 3.10: primeiro registro do aluno G Figura 3.11: segundo registro dmalG.

A figura 3.10 e 3.11 séo registros do mesmo al@naluno separa com um trago o curral
e 0 pasto, mas néo evidencia como seria o corteoleariacdo de quantidades (figura 3.10). Na
figura 3.11, o aluno traz no registro o curral sega do pasto e escolhe as marcas com riscos
para controlar a quantidade de animais, observaimdta a existéncia de animal no curral e no
pasto, como se o Negrinho do Pastoreio estivesaalgudo os animais naquele momento do

registro.
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Figura 3.12: primeiro registro do aluno P. Figura 3.13: segundo registro do align

Ja na figura 3.12, ele registra muitos animais €mbolos numéricos, representando uma
grande quantidade de animais sem, necessariangggenha-los. Entretanto o registro néo
evidencia como controlar tais quantidades. Na iguf3, o aluno, traz o controle de variacdo de
quantidades através das pedrinhas, ou seja, pde a@mal uma pedrinha, observando o
movimento dado pelo aluno as pedrinhas no chdoanaymao do Negrinho. Na figura 3.12, a
casa € extremamente simples, ja na figura 3.18teeMima preocupacdo com a melhoria estética
da casa. Na figura 3.12, o aluno ocupa toda a fmdina o registro, mas na figura 3.13, ndo ocupa
nem a metade da folha e desenha os animais enepgvap um conceito pouco, ou quase nunca,
tratado pela escola. O aluno se apropria de takir@mo conhecimento cientifico, elaborando
seu registro de maneira a evidenciar, aquilo geesabe do objeto. Este saber é individual, mas
foi construido socialmente.

A andlise deste episodio possibilitou evidenciae gata histéria virtual do conceito, foi
potencializadora dos seguintes aspectos: a resolded problemas nas séries iniciais, a

comunicagdo de idéias nas aulas de matematicaisireetextual e/ou pictorico de diferentes



85

estratégias a producdo e/ou mobilizacdo de casceitatematicos, compartilhamento de
significados e sentidos atribuidos do coletivo parandividual e desenvolveu nos alunos a

necessidade de se colocarem em movimento do ‘fiaaematico”.

Episodio 2: contacéo da historia “Os Ovos em Questd

“Os Ovos em Questdo”, uma histéria adaptada do 1@ Caso dos Ovo&¥, considerada
assim, porque foi interrompida em uma determinaatepe criou-se um problema a ser resolvido
por um personagem da histéria (a galinha mae)n#sé da historid é:

Um Coelho, chamado Dom Coelho, faz uma encomendavds da
Pascoa a um galinheiro, mas as galinhas sentindioyssticadas
resolvem ndo cumprir o combinado, entregar os gets dias antes da
Pascoa para serem enfeitados, embalados e entregudsmingo de
Pascoa as criancas. O probléhsirge quando a personagem da Galinha-
Mé&e deve propor quais sdo as condi¢cdes dadas p@galiahas voltarem

a botar os ovos para o Dom Coelho uma semana dotdemingo de
Péascoa.

O objetivo maior do problema era identificar se absnos eram capazes de levantar
hipéteses quanto: a quantidade de ovos necessdéios Pascoa; a medida do tempo para o
fornecimento dos ovos; e, a possibilidade de rdigacdes de melhores condi¢cdes de trabalho.
Além disso, entendemos que as estimativas envolgegontrole de quantidades em um
determinado tempo, bem como que as condi¢des sa@airabalho interferem em uma melhor

gualidade de vida. Tanto as estimativas quantoiandé&cacao por melhores condigcdes de

trabalho representam conceitos historicamente grdds pela humanidade.

28 BELINKY, Tatiana. O caso dos ova® ed. Sao Paulo: Editora Atica, 1996.

29 A histéria completa esta em anexo 2.

30 A problemética desta histéria néo ficou evideptarém este fato ndo foi obstaculo para o desemvelvio da
contacdo da historia.
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Cenario: uma escola que fica num bairro da cidade povoadocuma favela. A classe
escolhida foi uma turma de Educacdo Infantil peeete a rede municipal da cidade de
Francisco Morato, alocada no pordo de uma igrejalica num prédio alugado. Nesse prédio
existem duas classes divididas por madeira, copaesies rusticas e a cozinha muito proxima
das classes. O refeitério ndo tem janelas e é ubieate escuro. Na sala dessa turma existe,
ainda, uma viga dificultando a visualizacdo de tadmla de aula. Outro fator de destaque € que
muitos alunos desta classe tiveram contato consags$des na familia sobre a invasao de terras
e a dificuldade de moradia. Além do mais, é comuenfamilias dos alunos desta turma ter
criacdo de galinhas.

Essa turma tinha vinte e quatro alunos frequentes wades entre 5 e 6 anos e
funcionava no periodo matutino. A contacdo ocorrewdia 11 de abril de 2006. Evidencia-se
gue essa turma ja era habituada a trabalhar caidriags sendo esse tipo de atividade uma
pratica da professora dessa classe. A contacaa daroa de 3 horas.

Foi utilizado o recurso do retroprojetor para ognak visualizarem as imagens das
galinhas e do coelho envolvido na historia. As dpaméncias eram coloridas, motivando o
registro pictérico, na maioria deles, também cdiwri

Tivemos o cuidado em aplicar essa histéria exatteneate dias antes da Pascoa,
conforme o enredo da histéria. Desejavamos nox@pao da situagcdo proposta na historia, para
gue a resolucdo fosse a mais proxima da situagfioparque os alunos eram bem pequenos (5 e
6 anos).

A turma foi muito receptiva a professora/pesquisadsendo que inicialmente ocorreu a
discussao relacionada a semelhanca entre a prdedsalasse e a professora/pesquisadora. A

professora era a mesma em que foi aplicada aikistdNegrinho do Pastoreio.
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Destacamos a seguir algumas cenas ocorridas duaagntliscussdes nos grupos € no
momento de socializacdo. Em seguida processamaslsea por contraste com 0s registros

textuais e/ou pictoricos.

Cena 1: Produzindo o 1° registro no grupo

P Vocés vao por aqui, na folha, o que vocés achaenogDom Coelho tem que fazer para que
as galinhas voltem a botar. Porque sendo as artzainao vao receber os ovéxasa>? Entdo
vou dar uma folha de sulfite para cada um de vdegsocés vao colocar na folha o que vocés
acham que o Dom Coelho deve falar ou fazer paralgsevoltem a botar.

Joelm&® Eu sei.

P: Entdo eu vou dar a folha. Pode ser? O que estdezendo?

Samantha: Elas botaram.

P: Ah! Elas botaram para o Dom Coelho? Por quebsitegam?

Julia: Por que ele ajudou.

P: Ele ajudou a botarem? Como que ele fez praagida botarem?

Samantha: Ele arrumou um galinhefdiminuiu o tom de voz)

P: Ah! Arrumou um galinheiro. Como arrumou um gaéifo?

Samantha: Um galinheiro novo.

P: Olha. Entdo vocé acha que o Dom Coelho tem guard galinheiro novo para elas botarem?
Samantha:Ralancou a cabeca dizendo que sim

Cena 2: Produzindo o 1° registro no grupo 2

P: O que voceé registrou aqui?

Rogério: Aqui galinha botando o ovo.

P: E por que ela botou? Elas queriam botar?

Rogério: Queriam.

P: Mas, o que o Dom Coelho teve que fazer parabelasem? O que vocés acham?

Alunos: Ele foi embora.

P: Ah, elas s6 botaram por que ele foi emb@Pzisa)Ah ta, mas ai quem vai levar esses ovos
para as criancinhas? Nao era o Dom Coelho queavaai

Alunos: Ele leva.

P: Mas ele volta e leva? Ah, ta! Entao, ele foi erake elas botaram, ai depois ele voltou e levou
0S 0VOS.

Alunos: Isso.

Cena 3: Produzindo 1° registro no grupo 3

P: Vamos |4, o que aconteceu?

310 “p” é a transcricdo da fala da professora/pssgara.
%2 No meio das falas, as escritas em italico, sdaatémios da professora/pesquisadora sobre asrigies
%3 0s nomes dos alunos citados durante as cenass&os.
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Aline: A galinha botou quando o coelho foi Ia.

P: Ah é! Depois ele levou, ou levou na hora?

Lucas: Levou na hora.

P: Ah t4. Pausg Mas, as galinhas, as galinhas néo ficaram falguéoelas ndo iam botar? Que
elas estavam em greve, ndo €? Quando uma pessmagi@ve, 0 que acontece? O que acontece
Andressa?

Andressa: Vou lembrar.

P: Por que elas voltaram a botar? O que a galaba pra ele? O que vocés acham que o Dom
coelho deveria fazer para que as galinhas voltaadeotar?

Lucas: Nao sei.

Luis: Nada.

P: Por que elas estavam em greve? O que é estgreme? Vocé ja ouviu falar em greve na
televisdo?

Alunos: N&o.

Andressa: Eu ja ouvi.

P: Ja ouviu?

Andressa: Os dnibus.

P: E o que acontece quando os 6nibus estdo enf’greve

Andressa: Meu pai ficou em casa.

P: As pessoas vao trabalhar? Eles trabalham? simindam quando estdo em greve? Os
trabalhadores vao trabalhar quando o trem estdeve?

Alunos: N&o.

P: Entdo, as galinhas estavam botando se estavagrega?

Alunos: Néo.

P: E ai, o que a galinha-mée pediu para que eltssem a botar?

Andressa: Ah! Ja sei agorfala@ndo baixQ

Cena 4: Produzindo 1° registro no grupo 4

P: O que vocé desenhou?

Viviane: Ovos.

P: Quantos?

Viviane: 4 ovos.

P: O que esta acontecendo com a galinha aqui?
Ruan: Ela ta na casa dela.

P: Ta na casa dela fazendo o qué?

Ruan: Ta botando.

P: E o que o Dom Coelho fez para elas voltarentar®o
Ruan: Ele chamou elas.

P: Chamou elas e falou o qué? Fez o qué?

Ruan: Para elas botaren® @luno imita a voz do Dom Coelho ordenando quegamhas
boten)

P: Ah, vocé acha isso também Rodrigo?

Rodrigo: Acho.

Cena 5: Produzindo 1° registro no grupo 5
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P: Quantos ovos tém aquéppntando para o desenho do allino

Jodo: Um, dois, tréso (@luno aponta para cada ovo desenhado e gonta

P: Ah! Entdo quantos ovos vocé fez?

Jodo: Trés.

P: Trés ou treze?

Jodo: Trés.

Vanuza: Eu fiz treze ovos.

P: Sera que treze ovos, Joao e Vanuza, ja dacopB@an Coelho levar para todo mundo que
precisa?

Vanuza: Nao.

P: Treze ovos dao para entregar um para cada déssa classe?

Vanuza: Um, dois, trés,..s€ levanta e comecga a contar em voz alta, quarito®s tinha na
classe naquele dja

Rodrigo: Hoje tem 22.

Vanuza: Prd nao da.

P: Entdo o que o Dom Coelho tem que fazer pamsteros?

Vanuza: Hum, ta, ta.fdlava se dirigindo para o grupo como se fossensagn

Cena 6: Socializando as estratégias da resolucaprdblema

P: Pessoal, agora nos vamos conversar sobre oogée echam que o Dom Coelho deve fazer
para que as galinhas voltem a botar os ovos pegmsntregues na Pascoa. Quem vem?
Gabriel: N&o estavam felizes, estavam bravas eadassde botar ovos. Dom Coelho deveria
fazer um galinheiro novo.

Rafael: O Dom Coelho achou um ovo e pediu paraaéishgs. Ele ndo achou um sé6 ovo ele
achou 9. As galinhas estavam botando antes do Dmeih@ chegar.

Marcos Vinicius: Fez uma escada para ir de umagatra.(de um galinheiro para outro)
Andressa: As galinhas botam os ovos, mas escoraBomh Coelho.

Gabriel: No Gugu no domingo eu vi ovo da Pascoavgieeda fabrica e ndo das galinhas.
Marcos Vinicius: Mas antes de existir fabrica deatilate era os ovos das galinhas.

Alunos: E mesmo Gabiriel.

Matheus: As galinhas vao botar mais de 22 ovos amlgiro novo.(por conta da sua
intervencéo....)

Gabriel: Eu acho que ele vai pedir: Donas Galinpas,favor, botem os ovo® @luno imita a
voz do Dom Coelho

Marcos Vinicius: O Dom Coelho faz o galinheiro n@/as galinhas pegam a escada para ir onde
0S 0vos estao escondidos.

Andressa: ISso mesmo.

Cena 7: Validando na classe as conclusdes da sSpa¢do.

P: Pessoal, o que vocés acharam dessas idéias?
Alunos: Gostamos.
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P: Sera que um galinheiro novo e pedindo, por faa®rgalinhas entregam os ovos escondidos
para o Dom Coelho?

Alunos: Sim

Gabiriel: Pré, ai as galinhas ficam contentes.

Rafael: E as criancas também.

P: Entéo, classe tudo bem com esta idéia?

Aluno: Eu gostei.

Aluna: Eu também.

P: Mas por que um galinheiro novo?

Gabriel: Cada uma vai ter onde botar e é mais ljrtggo mais lugar pra ficar. As galinhas la em
casa ficam perto da cozinha porque nao tem lugafiqar.

P: Por que nédo tem lugar pra ficar?

Gabriel: Nao tem quintal 14 em casa.

Alunos: Na minha também naeéfios alunos declaram néo ter quintal

P: Com um quintal maior da para construir um ga&lirchmelhor Gabriel?

Gabriel: D& para brincar também.

P: Entdo com um espaco maior, da para fazer umhgalo melhor e as galinhas ndo véo ficar
bravas e em greve?

Alunos: E.

Cena 8: O segundo registro.

P: Pessoal, agora vocés vao fazer outro registmyisl da conversa que tivemos sobre o que 0
Dom Coelho deveria fazer para as galinhas volta&otar.

Andlise do episddio 2

Durante a analise pudemos perceber como a falalusbreg “Ah! Arrumou um
galinheiro. Como arrumou um galinheiro{professora/pesquisadora, cena 1), mascarou outro
caminho para a estratégia que os alunos poderiadesenvolvido, como em vez de arrumar o
galinheiro existente, ele poderia ter colocadoaisigas em outro galinheiro, ndo deixaria de ser
a idéia de arrumar um galinheiro, como a trocarmtera compreenséo e resolucdo do problema.
Este fato evidencia como a intervencdo, muitass/gzede, também, comprometer o caminho

para a resolucdo do problema.
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Mas, na cena 2, mesmo com a interven¢ao da proéégesquisadora no grupo € evidente
gue os alunos ndo compreenderam o problema. A pre@msao do problema, ndo pode gerar a
discussdo de estratégias, pois para o aluno aug@soldeste problema ndo se tornou uma
necessidade. Ainda, pode ocorrer do grupo ndo @engder o problema (cena 3), mas a
intervencdo da professora/pesquisadora, diferememeo grupo na cena 2, possibilitou que
uma aluna conseguisse compreender o problema ebmrat uma estratégia coletiva ao
compartilhar seu entendimento com os coléghas, J& sei agora (falando baixoYaluna
Andressa, cena 3).

As cenas 4, 6 e 7 , evidenciam o processo de EEDla execucdo do plano para a
resolucdo do problema do personagem da histérimavido conceito. Mesmo os grupos das
cenas 2 e 3, que inicialmente ndo compreendiamldgma, se sentiram desafiado a explora-lo e
as intervencdes potencializaram esse desafio elleya pensar e a negociar um plano que
pudesse ou nao ser validado pelo proprio alundoegpepo.

Pensar sobre o problema, comunicar este pensanenrtd traz a tona histérias de vida
dos alunos, que para compreender os termos usadastaria recorre ao seu conhecimento de
vida, tal como a discussdo sobre o que € greva @gré o jogo de faz-de-conta: uma atividade
ludica que coloca em movimento objetos, gestogeltara dos mais experientes, neste caso a
experiéncia de ver seu pai em casa em um dia ge,gfe® se apropriar do mundo humano e este
penetra em sua constituicdo como sujeito historico.

As idéias de cada aluno, sobre a criagdo de galificaram evidentes no 1° registro (fig.
3.14). Nesse registro o aluno esta desenhando edde ele sabe das galinhas, ao desenhar, o
aluno, “ainda que pelo mero prazer de rabiscapdyair inUmeras figuras, estara expressando o
contexto no qual esta inserido assim como as caisg® esta sendo exposta” (GOBBI, 1997, p.

16).
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Figura 3.14: primeiro registro do aluno S.

Na figura 3.14, o aluno desenha os pintinhos samf@lacasca e durante a entrevista
questionado sobre este detalhe, decldé&aem casa tem galinha e ja vi nascendo pintinho”

(aluno Sévio, durante a entrevista).
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Figura 3.15: primeiro registro do aluno M.
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Na figura 3.15 o objeto semelhante a um triangdi representacdo do tipo de lugar que
as galinhas se acomodam durante a noite. CompelioGabriel (cena 7), muitos alunos desta
classe moram em residéncias que n&o tem qtfietabr isso os galinheiros sdo desta maneira,
durante o dia as galinhas andam pelos corredotesancasas e de noite dormem nestes
“puleiros” que ficam muito préximos a parede daagcagf\lém disso, nota-se a representacédo dos
vinte e dois ovos, quantidade essa definida peatoend de alunos da classe, conforme a
intervencao da professora/pesquisadveze ovos dao para entregar um para cada alunssde
classe?”(professora/pesquisadora, cena 5).

Os registros pictoricos evidenciam o lugar qualasos vivem e qual o sentido que eles
atribuem aos objetos para a resolucdo do problersantido € pessoal que se “cria na vida, na
actividade do sujeito” (LEONTIEV, 1978, p. 96).

Durante a socializagdo e validacdo da resolucagrdblema (cena 6 e 7), o que
inquietava os alunos ndo era a quantidade de oeosssaria, jA que para eles as galinhas
continuariam a botar, porém os ovos estavam esgdosidio Dom Coelho (cena 6), mas, era a nao
entrega dos ovos para o Dom Coelho, eles se pendaa resolucdo do problema em relacdo as
condi¢cdes de trabalho. Ter um galinheiro novo camaeo adequado para o seu trabalho é
relacionar a generalizacdo das condicdes de videgdia e trabalho para a situacdo particular da
resolucao do problema da histéria virtual do cancdista € uma perspectiva emancipadora do
aluno, logo pode ser considerado um conhecimeettifico matemético escolarizado, ja que &
“um passo para uma maior consciéncia das questé@ssse da necessidade de mudanca social,

e para a luta contra a injustica” (ERNEST, 1998.§).

3 Segundo Houaiss e Villar (2001) quintal é terrexom jardim ou horta, atras de uma casa de mocadjianto a
ela.
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Na cena 8, ficou evidente como os alunos apés ialgagao e validacdo (cena 7) das

diferentes estratégias de resolucdo do problemaa (€3, desenvolvem outro registro, que

representou uma evolugdo.

Figura 3.16: primeiro registro do aluno R.

Fag8.17: segundo registro do aluno R.

Na figura 3.16, a galinha esta de costas para lh@a@m®m os ovos, na figura 3.17, a

galinha entrega os ovos para o coelho. Demonsste megistro como o aluno se apropriou,

durante a comunicacao de idéias na aula de matanéa estratégia da resolugcédo do problema

de que deveria existir uma conversa do Dom Coeabino & Galinhas, para entregarem 0s 0vOsS,

além do que a quantidade de ovos no primeiro regi8) foi ampliada no segundo registro (um

saco com muitos ovos). Estes registros evidenciam aj atividade de ensino possibilitou a

apropriacdo do conhecimento pelo aluno, que fon@iro compartilhado para depois se tornar

uma saber individual.
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Figura 3.18: primeiro registro do aluno JV.

Figura 3.19: segundo registro do aluno JV.

Na figura 3.18, o0 aluno representa varios objetdtes, porém estdo dentro do contexto
da histéria, que é o galo, galinha, ovos e galihehlém disso, foi 0 Unico registro que se
aproximou de uma tentativa de se estabelecer matsta entre a quantidade de ovos botados

diariamente e 0 nimero de dias restantes paracm@®dSm seu registro notamos a quantidade
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sete representada em varios campos: no lugar angaliahas botavam, no local de guardar os

ovos, bem como no registro da quantidade de ove@dui@® que produziu este registro estava em

um grupo que nao reagia as intervencdes e que tduaatempestade de idéias (cena 6), ndo
participou das discussfes. Esse fato indica quimnc® de alguns alunos durante a aula, ndo

determina que ele ndo esteja produzindo, mas gdigeasntes maneiras de analisar o registro da
resolucdo do problema, evidencia que o aluno, temieéta envolvido e em atividade. Ja no 2°

registro (Figura 3.19), o aluno se apropria dalvgso validada pela classe e acrescenta um carro
para a locomocao dos ovos, que seriam levadosgsacaiancas no domingo de Pascoa. Estes
registros evidenciam como a generalizacdo do obgtm e a sua significacdo teve um sentido

pessoal para o aluno nesta situacdo particulaestducdo do problema. Este carro serve para
locomover rapidamente os ovos de Pascoa parasagasi.

De uma maneira geral, notamos que na Educacadilrdatiscussao sobre a resolucao do
problema, bem como a prépria compreensdo do prabldita mais expressiva durante a
socializacdo oral da resolucdo do problema (cerea §. O objetivo maior do controle de
quantidades e estimativa ndo foi determinante @areesolucdo do problema, embora a
compreensao de que a quantidade de ovos devemxEssiva aconteceu uma vez que, 0 meio

de transporte proposto pelas criancas para quelbactevasse os ovos era o carro ou caminhdo.

Episddio 3: contacdo da historia “Liberdade para aszalinhas”

“Liberdade para as Galinhas” foi uma histéria addatdo filme “A Fuga das Galinhds”
E considerada adaptada porque o filme foi assigt&la professora/pesquisadora que, partindo

dele, elaborou a histéria. Esta historia foi aglecano Ensino Fundamental | e 1l, na qual foi

% Titulo Original: Chicken RunAno de Lancamento (EUARO0O.
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usada a imagem de um galinheiro para represengspaco onde elas viviam e quais 0s
obstaculos encontrados a fuga.

As Galinhas desta histéffaviviam em um pequeno lugarejo, chamado
“Vivo Feliz”, onde havia um sitio, estranhamentecado com arames e
vigiado, dia e noite, por segurancas acompanhadosads ferozes. A
proprietéria deste sitio era a Dona Marisvalda, gewhora brava, que
além de dona do sitio era, também, dona da Grapga Silva. D.
Marisvalda sempre estava de cara fechada e pretewoen o aumento
dos lucros de sua granja. No galinheiro de D. Maltka, as galinhas
viviam e trabalhavam em um regime quase “militag”vida, pois se néo
cumprissem a meta de botar os ovos diariamente emanas, sem
piedade, com uma machadada no pescoco. No entan@alinha
Matusquela, percebendo que aquilo ndo era vidame@haas outras
galinhas para uma conversa séria e iniciaram umopde fuga. Nesse
momento foi entregue aos alunos uma representacgalishheiro (figura
2.3).

Figura 2.3: representacado do galinheiro.

Os aluno¥ deviam analisar a representacéo do galinheira; s plano de fuga para as

galinhas conquistarem sua liberdade para descoborgue existia atras do morro. Este plano

% A histéria completa esta em anexo 3.
37 A problematica desta histéria néo ficou evideptarém este fato ndo foi obstaculo para o desemvelvio da
contacdo da historia.
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deveria ser executado pelas galinhas em no maxntmias, pois chegou ao sitio uma maquina
de fazer empadas que seria montada no proximo esteeera o tempo que as galinhas tinham
para fugir ou, entéo, virariam empadas da D. Malia.

O objetivo desse problema era identificar se osaaleram capazes de criar estratégias
para a resolucdo do problema dos personagensjayussenvolver um plano de fuga a partir da
representacdo do galinheiro; bem como, analisarocom alunos fazem uso do referencial
espacial relacionando com os obstaculos: tamanhmuto, tempo para fuga e as deficiéncias
fisicas de uma ave para fugir usando objetos desmaso”. Além disso, entende-se a elaboracéo
de planos de fuga e mapas de localizacdo comdégas produzidas pela crianca semelhante a
estratégia “experimentada” pelo homem historicament

Cenério: Uma das salas em que ocorreu a contacdo da &aisbdbrem uma 32 série do
Ensino Fundamental, a mesma classe onde foi rdalizarimeiro estudo (histéria do Negrinho
do Pastoreio), porém com outra professora. A tugraacomposta por quarenta e quatro alunos
frequentes com idades entre 9 e 11 anos, no perf@datino. Essa turma, tinha niveis de
aprendizagem diferentes, apesar de cinco alunemtpermanecido na 22 série. O grupo, no
geral, era 0 mesmo e as relacdes entre os aluaosnégmente continuavam as mesmas do ano
anterior.

A pesquisadora explicou que sua volta era paraacanitra histéria. Os alunos ficaram
empolgados e atentos. No dia 21 de junho de 200€&ifa a contagcdo. O primeiro momento da
contacao, contar/ouvir a histéria e a resolu¢caprdblema nos grupos, durou cerca de 2 horas e
meia. Depois da contacdo da historia cada gru@dut®s recebeu a representacdo do galinheiro
em folha de papel A4, para analisar o local de @udereria a fuga das galinhas.

A socializagdo das estratégias dos grupos foi adida depois de uma semana, pois a

professora da sala tinha outras atividades dueantela semana.



99

A pesquisadora retornou, no dia 28 de junho de 2@2Ba dar continuidade a
socializacdo. Os alunos estavam agitados parairasi discussdes. Cada grupo se dirigia até a
frente da sala e explicava como deveria ser refmlei problema. Os demais grupos faziam
perguntas oralmente de maneira a levar os colegasallsarem se o plano era possivel. A
socializacdo durou 3 horas aproximadamente; a gsofa da sala ndo acompanhou todas as
discussdes, bem como ndo realizou intervencéesalesama, as intervencdes ficaram por conta
da professora/pesquisadora.

Notamos que ndo houve indisciplina e nem desirgerésdos aguardavam ansiosos a sua
vez de discutir o plano de fuga para as galinhas.

Depois da socializagdo das propostas para a résollg problema das galinhas, cada

aluno produziu um segundo registro que foi acompdalpela professora da classe.

Cena 1: Produzindo o 1° reqistro do grupo 1

P*%. Pode escrever e fazer desenho desde que vodésemgcomo deve acontecer a fuga.
(Pausa® Tudo certo?

Gabrief® Opa, t6 quase.

Anderson: Pode ser desenho?

P: Pode ser desenho ou escrever, tanto faz.

Anderson: Votacdo. Quem quer desenho?

Anderson: Eu.

Jessé: Eu acho melhor escrever.

P: Por que vocé acha melhor escrever?

Jessé: Por que sim, € mais facil.

Anderson: Eu prefiro desenhar, porque o meu ledesénhar, gosto mais de desenhar que
escrever.

P: E se vocés entrassem em acordo?

Anderson: Até que podia sim, 0 eles dois escreeau e ela desenhavamos.

P: Porque cada um vai fazer o seu.

Anderson: Eu e ela arquitetamos e eles escrevem.

3 0 “p” é a transcricédo da fala da professora/pssgaira.
%9 No meio das falas, as escritas em italico, sdaatémios da professora/pesquisadora sobre as e
40 0s nomes dos alunos citados durante as cenag$é&os.
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P: Pode ser. O que é arquitetar para vocé?

Anderson: Arquitetar é desenhar.

P: Ah! S0 arquiteta quando desenha?

Anderson: E.

Jessé: Nao, arquitetar € um monte de coisas como,..

Jessé: O avido é arquitetado para fazer...

P: Fizeram um planejamento?

Anderson: E. Aqui érfiostra a representacdo do galinhéirssso aqui, € um planejamento.
P: Aqui é a casa da Dona Marivalda.

Anderson: A senhora arquitetolPausg Isso ja € um negécio arquitetado, agora nos temos
agilizar o plano.

P: Isso.

Anderson: A casa e a granja ja estdo arquitetadas

Cena 2: Produzindo o 1° reqistro do grupo 2

José: Mais tem teto?

P: O que leva vocés a pensar sobre o teto nessehes

José: Porque senéo ficaria muito facil.

José: E também choveria nelas.

P: Entdo manda ver.

José: Nao Professorpegsquisadord Nao tem teto. Porque quando aquela cas&dlo estava
caindo foi aqui no meionfostra no desenho o meio do galinhgiro

Cena 3: Produzindo o 1° reqistro do grupo 3

P: E aqui? O que esta acontecendo?

Augusto: E ele aquiaponta para outro aluno do grupogque esta brigando com esse aqui que
esta apagando.

Antonio: Eu néo estou fazendo nada.

P: O que vocé quer fazer?

Jodo: Ele estava fazendo um negécio errado adeifaleu para apagar.

P: N&o, mais, deixa ele.

Antonio: Eu falei para primeiro conversarmos e depesenharmos.

P: Entendi.

Jodo: Tudo tem que ser como ele quer. Ele quer ¢edele primeiro.

Antonio: Vocé quer desenhar.

P: E por que vocé acha importante primeiro vocése&sarem?

Jodo: Para poder desenhar.

P: Por que vocés precisam?

Jodo: Para fazer plano de fuga das galinhas.

P: Vocés entenderam, por que ele quer conversarvooés? E para pensar em um plano, juntos.
Para depois vocés irem registrar no papel. Quahgme?

Augusto: Augusto.
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P: Vocé estudava aqui ano passado Augusto?

Augusto: Nao.

P: Vocé entendeu como é? Eles primeiro querem csawe discutirem o plano para depois
decidir se vai ficar assim. Entdo vocés decidem cc@era o desenho de cada um para
registrarem. Pode ser?

Augusto: Mas e se ele desenhar o que eu desenhei?

P: N&o vocés vao conversar depois cada um vai tezeu.

Cena 4: Produzindo o 1° reqgistro do grupo 4

Maria: Se aqui € o muro de dois metros entdo, @o®$ que dar um jeito de passarmos pelos
cachorros, sem sermos percebidos por ele.

Severina: Mas vocé falou que cavando tera segurancga

Maria: E se cavar por aqui?

Severina: Para que lado fica o morro?

P: Para que lado fica o morro?

Severina: E isso que estou perguntando.

P: O morro fica de frente, temos o galinheinoétra o galinheiry aqui a porteira, a frente a
saida do sitio. Porque o galinheiro é aqui, nde duer que o sitio acabou. Vocé tem a porteira
la de saida, entdo na frente da porteira vocé teraroo.

Severina: Entdo, tem mais cercas atras?

P: Tem. Ao redor tem o restante das terras deld@arisvaldg.

Cena 5: Produzindo o 1° reqistro do grupo 5

P: Fala menino e meninas.

Bruna: O Pré! Se ela fazer um desenho, todo muadterque fazer igual o dela?

P: Nao precisa ser todo mundo igual, mas vocégjtépensar num plano de fuga. Entdo como
gue sera esse plano? Vocés pensaram e conversdmanisso?

Bruna: Ela tava pensando que elas podiam subimeanascada.

P: O que?

Bruna: Fazer uma escada.

P: E quanto sera que tinha que medir essa escadg®eRo muro aqui tem 2 metros e meio. E
como que elas iam fazer essa escada? O que elasa@Tem que pensar nisso.

(os alunos passaram a refletir sobre as questdepqstas pela professora/pesquisadora)

Cena 6: A socializacdo das estratégias de fugagddinhas

P: A gente ta discutindo como essas galinhas deweiazer. Em uma dessas tentativas, em um
desses dias, chegou no galinheiro o galo RocklmRyack Show Voador. E ele prometeu ajudar
as galinhas voar, mais umas das coisas que agEetbeu € que galinha ndo voa tdo alto. Entédo
nos ja tivemos trés propostas da fuga das galim@a$oi isso?
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Alunos: Foi

Bruna: A catapulta.

P: A catapulta do grupo do Kevin. As galinhas iamgirf durante a noite.

Kevin: A proposta era que as galinhas fugiriam digra noite das 04:30 as 05:00 horas. Elas
iam jogar o repolho para um lado.

P: Como as galinhas ndo agientavam o repolho, i@aspor na catapulta, que era uma
ferramenta, como o Kevin explicou, muito usadasguasras antigas, que vocé lancava...

Kevin: Entdo as galinhas lancavam o repolho eai&str os segurancas.

P: Outra coisa, quando a gente pensa em plande tgem que pensar s6 no 6bvio?

Alunos: N&o

Jesiane: Nos detalhes.

P: Tem que pensar nos detalhes. Os nossos queséintts estdo nos levando a ver que 0s
detalhes sdo muito importantes, entdo vocé temteguem tempo esperado. E para atingir os
objetivos do plano vocé tem que pensar em todoetadhes.

P: Depois foi o grupo do Pablo, ndo foi? Do Pabito Gabriel, Caud e Ana Paylzausa) E ai
qual foi & proposta deles?

Ana Paula: E, tinha uma toupeira € um gamba. O @Gdoitidéia minha e a toupeira foi idéia
dele.

P: Teve uma discussdo porque eu achava que o garalada cheiro no corpo, dai 0s meninos
me corrigiram falando que n&o, que ele solta unm'pguando se sente ameacado... E isso ai,
em uma discussao a gente vai aprendendo com a outro

Pablo: E mesmo Pro. Ent&o a toupeira ia cavar acbupara que o gamba passe e ai quando a
toupeira chegasse perto dos segurancas o gamlet Emeacado e ia exalar o cheiro e os
segurancgas saiam correndo.

Ana Paula: Nao, nao era isso. Primeiro a toup@naega a cavar o buraco com o rabo e depois
ela termina de cavar com a lingua. S6 que dai gualadchegar nos segurancas o gamba vai em
cima. O Gamba ia soltar o “pum”. Talvez os seguaarigm desmaiar com o “pum”.

P: E as galinhas?

Ana Paula: Certo! E as galinhas iriam fugir pelegloo, néo era isso?

P: Fala Kevin.

Kevin: E se o chdo fosse de concreto.

P: E ai? Deixa eu falar uma coisa, sera que eyabssh galinheiro de concreto?

Kevin: N&o, vocé nédo entendeu.

P: Espera um pouquinho Kevin s6 para ouvir a eagéiio do Willian, por que Willian?

William: As galinha podem catar minhocas para comm@mo vai ser de concreto?

Kevin: A D. Marisvalda tinha um ch&o de concrejogou terra em cima. E isso.

P: Mas sera que se a D. Marisvalda tivesse um dbe&moncreto ela ndo estaria levantando a
hipotese de que as galinhas fugiriam um dia?

Ana Paula: E mesmo. Kevin ndo era de concreto.

P: E porque ela nem acreditava no Astolfo. Vocésblam que o Astolfo nem falava que as
galinhas estavam fazendo um plano de fuga, poafe rmundo achava que ele estava ficando
louco.

Kevim: Como ficou entdo o plano del@® grupo que estava expon@o)

Ana Paula: la s6 cavar para afastar os cées e rcla@gasegurancas. E com o “pum” os
segurancas iam desmaiar e as galinhas iam fugitjoeaco.

P: Tudo bem ent&o?

Grupo: Tudo.
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P: Proximo grupo.

P: Estamos aqui questionando um grupo e o outramparsimples questio. E porque a gente tem
que pensar no melhor plano de fuga e as vezes g@agdnte estd pensando em grupo a gente
ndo consegue observar todos os detalhes por issmas estamos questionando. Tudo bem?
Jenifer: O Pedro tava tentando a idéia das galijggasem ovos na cabeca dos cachorros.
Janaina: Dai abria o portéo.

Jenifer: lam jogar ovo na cabeca dos cachorrospregar a catapulta e as galinhas iam jogar os
ovos para distrair os guardas. Para abrir o p@$dgalinhas tinham um negdécio de metal para
abrir o portao.

José: Oh! Professora que horas ia acontecer isso?

Gabriel: Tipo uma chave néo era?

Jenifer: A catapulta ia langar por cima do murosegurangas iam ver o que tinha ali, iam ficar
distraidos nisso e as galinhas fugiriam pelo portdo

P: Olha a pergunta do José. Que horas?

Kevin: Como elas conseguiram o material para fazsatapulta?

José: Chama os ratinhos igual no filme.

P: Mas sera que necessariamente eu preciso de amiroais pra conseguir o material, meninos?
Serd que eu preciso necessariamente dos ratinh@@aseguir material da catapulta ou sera
que as galinhas ndo sao capazes de criar?

Kevim: Mais elas ndo precisariam dos ratinhos pgadermontar, porque ndo tem nenhum
seguranca com trés metr¢s muro tem 2 metros e meio, sendo desnecessarstrail’ o
seguranca).

Ester: E ninguém tem este tamanho.

P: Certo.

Kevin: N&o tinha como eles verem nada la dentro.

Ester:. Elas poderiam desmontar umas casas e usaadaras(pensando na construcao da
catapulta).

P: E uma hipotese.

William: E mesmo.

Celso: Mais e se o plano néo desse certo?

Alunos em grupo: As galinhas viram torta.

Cena 7: Continua a socializacdo das estratéqgiafida para as galinhas.

P: Enquanto todos dormiam, as galinhas iam calas j@m mesmo cavar?
Josefa: As galinhas cavam?

Alunos: Cavam.

William: Quando elas querem fazer um ninho elasipagn cavar.

P: Isso, mais ai a gente ndo pode esquecer queawsteé raso, fala?
Bruna: Professora quando elas querem comida elasca

P: E, uma galinha cavando faz buraco pequeno esngélinhas?
Kevin: Um buracéo.

P: Mais ndo era um plano de fuga do galinheiro?

Alunos: E.

P: Isso era o desejo de uma galinha s6, gente?
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Alunos: N&o.

Jenifer: O Prd e se por acaso tivesse faroletagdes{para vigiar as galinhas no galinheird)

P: Os fardis? E ai o0 que vocés acham? Elas iamdagpee? Todos sabem o que é farol?
Kevin: E. Ai se encontrar alguma galinha o alarispara.

P: Isso ai?

Bruna: Elas podiam cavar dentro do galinheiro.

Jenifer: E colocava um tapete em cima do tunel.

Bruna: E mais aonde elas iriam arranjar o tapete?

William: Elas colocaram uma casa em cima do buraco.

P: Uma casa em cima do buraco?

Bruna: Mais como ia aglentar?

P: Mais ai William néo é facil elas cavarem um baréem feito para que todas as galinhas
passassem por ele?

William: Era noite e os cachorros estavam dormimadéo jogaram uma galinha de pano para os
segurancgas.

Kevin: Mas, e o buraco? Qual o tamanho?

William: Quando elas fizeram o buraco, elas tinhgemsado na galinha gord@hidade de
medida — a galinha mais gorda)

P: E a galinha gorda, o buraco ia ser largo? Es&€omo iria ser?

William: Estreito.

P: Mas, se o buraco for estreito todas as galipagsam?

Bruna: Nao William, nado é estreito é largo comabnipa gorda.

William: O buraco ia ser um tinel que ia passardaraixo de todos os obstaculos.

Grupo de alunos: Mais se ela cavar o buraco os h®réo perceber que elas cavaram o buraco?
Jenifer: Como elas vao saber a hora de cavar edunais fundo?

Jodo: As galinhas ndo tinham como medir e se deasatta e saissem no mesmo lugar?
William: Nao, néo elas iam passar pelo meio.

P: Elas sabiam que direcao seg@8Ruacdo matematica proposta...os alunos nao mrespm)
William: Sim, sim.

P: William em 24 horas era possivel as galinhasrdaronta de cavar esse buraco?

William: Sim, porque elas tém que fugir.

Andlise do episédio 3

Este episodio revela as discussdes ocorridas ngsogrpara o desenvolvimento do
registro da resolucéo do problema (cena 1 a 5)o@ento foi marcado pelo estabelecimento de
um plano, o caminho para a resolucdo. Eles foraantando estratégias, dando sentido pessoal

ao significado que a historia virtual do concegeet para eles.
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As intervencdes da professora/pesquisadora potsiih uma analise das estratégias nos
grupos, desencadeando os motivos e atitudes paatungs se colocarem em movimento de
resolucéo de problema (cena 1); os mesmos, vahadavianportancia do desenho, questionavam-
se sobre a importancia de arquitetar um plano eoaesta palavra tinha diferentes significados
entre os integrantes do grupo.

"Porque sendo ficaria muito facil’(aluno José, cena ,2p aluno manifesta a sua
experiéncia em resolucdo de problemas, e estaiémper altera as acdes que colocaram as
operac¢des no movimento da resolucao do problema.

Ao analisar o0s obstaculos presentes para a resolugd problema, a
professora/pesquisadora buscava chamar a ateng&@uhos para esse fato a partir de (cena 5);
guestionamentos, perguntas pedagogicas, que levma@ainos a pensarem os diversos aspectos
do plano de fuga, colocando em evidéncia a expgaéon conhecimento espontaneo sobre o0s
materiais utilizados para a construcdo de uma aseachtapulta. E importante ressaltar que a
professora/pesquisadora em varios momentos swhcitiana analise matematica do problema
proposto, entretanto somente o aluno Kevin se aiprogesse tipo de analise e também fazia os
guestionamentos matematicos aos seus colegas. ,Agsastdes como: tempo de execucdo do
tunel (medida de tempo), tamanho do tunel (medé&aamprimento) e dos segurangas, além da
guantidade de terra que seria extraida do tunein etratadas coletivamente a partir dos
guestionamentos da professora/pesquisadora e dmw &evin. Isso mostra que, naquele
momento 0s alunos estavam mais envolvidos em umiar “situacao fantastica”, imaginaria e/ou
ludica de resolucdo, muito mais do que analisarepemplo, a representacdo, com detalhes para
constatar a viabilidade do plano de fuga. Mas @rgwdmovimento de elaboracdo de hipoteses,

compartilhamento de sentidos e significados durastdiscussdes em grupo e socializadas, bem
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como a elaboragcdo de esbocgos pictéricos da fugs graressos de validacdo das diferentes
estratégias, representam o proprio processo der‘faatematica”.

As estratégias de como resolver o problema, a cmegdo de idéias e a negociacdo de
sentidos (cena 3) necessitaram ser discutidas ufmogprecisaram ser validadas pelo mesmo.
Como existia um aluno que nunca tinha participadssd tipo de atividade em sala, ele ndo
entendia o posicionamento dos outros colegas fiemfeestao; ndo compreendia a importancia
de primeiro analisarem as estratégias de fuga ¢bepais registrarem. Esta situacdo forneceu
subsidios para analisarmos como a aprendizagemadet®a o desenvolvimento do sujeito, o
fazer o plano de fuga, possibilita a aprendizagebres o “fazer matematico” que leva ao
desenvolvimento deste aluno.

Durante o desenvolvimento do 1° registro os aldesonstravam estar em movimento
de resolucdo do problema proposto a partir de ustaria virtual do conceito, mas s6 com a
socializacao € que foi possivel determinar quesaluedo do problema possibilitou aos alunos
estarem em atividade, pois eles sentiram a neegssike resolver o problema que era o objetivo
maior, uma acéao, e cada grupo colocou diferentegagffes em movimento para a resolucdo do
problema.

Os diferentes pontos de vista bem como as estaat@gira o plano de fuga (cena 6 e 7),
podem ser considerados como o compartilhamentmdeicados, pois 0s alunos colocaram suas
vivéncias e experiéncias pessoais em movimentorggaciar significados e representacdes. O
compartilhar significados possibilita a interacatdre alunos-professora/pesquisadora e entre
alunos-alunos; mesmo assim, ainda, a professocafisasiora sentia a necessidade de deixar
claro que o compartilhamento de significados fapade da busca por um plano de fuga validado

pelo grupo de alunos.



“Estamos aqui questionando um grupo e o outro pmawsimples questio. E porque a
gente tem que pensar no melhor plano de fuga eeassvquando a gente estd pensando em
grupo a gente rmiconsegue observar todos os detalhes por isso, gei@stamos questionando.

Tudo bem?’(cena 6, professora/pesquisadora).

A fala anterior da professora/pesquisadora demmnstmo ndo € facil a criacdo e
desenvolvimento de situacdes que possibilitem cadifipg significados. Os alunos
compreenderam que foi possivel aprender com o @uéste outro pode ser o professor ou um
colega. O professor, também aprende no processodalizacdo, cométeve uma discussao
porque eu achava que o gamba exalava cheiro nooca@i os meninos me corrigiram falando
que ndo, que ele solta um ‘pum’ quando se sentagame... E isso ai, em uma discussio a
gente vai aprendendo com o outr@@ena 6, professora/pesquisadot@)mesmo Pr6”(cena 6,
aluno Pablo). Além, de a professora aprender coalur®s, 0s alunos aprendem com os alunos.
Quando o aluno Kevin usa a catapulta como objeta pafuga e explica o significado desta
palavra, este objeto passa a ser usado por outtggy“iam jogar ovo na cabeca dos
cachorros, iam pegar a catapulta e as galinhas jagar os ovos para distrair os guardas. Para
abrir o portdo as galinhas tinham um negdécio deahetira abrir o portdo” (cena 6, aluna
Jenifer). Nesta cena a aluna Jenifer se apromatalai um sentido pessoal ao conhecimento do
outro, e 0 se apropriar possibilita o pensamentiraio, que determina ir do geral para o
particular, promovendo a generalizacao de objetos.

E durante a socializagdo dos planos de fuga petopog que se evidenciam o
conhecimento espontaneo que alguns alunos tém aslmaracteristicas das galinhas. Quando o
aluno William declardas galinha pode catar minhocas para comer, comiosea de concreto?”

(cena 6),“quando elas querem fazer um ninho elas precisavaida(cena 7), ele utiliza os
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conceitos espontaneos - sao aqueles que se iniaasfera empirica e vao da coisa ao conceito,
sdo formados no enfrentamento da criangca com aas;ondo existe o ato de pensar sobre o
conceito, ndo existe a explicacdo da razdo do seuéudesta maneira que o aluno William se
posiciona quanto aos seus conhecimentos relaciereglgalinhas, porém estes podem se tornar
conhecimentos cientificos. O que nao ocorreu dararcontacdo desta histéria, mas poderia ter
acontecido, em outro momento das aulas, evidenzjaathbém, como as histérias virtuais do
conceito podem potencializar o aspecto interdis@plhas aulas de Matematica.

O objetivo maior da resolucdo do problema destities também, era identificar como
os alunos fazem uso do referencial espacial relaoo com os obstaculos de tamanho do muro,
tempo para fuga e as deficiéncias fisicas de umaara fugir usando objetos do “nosso uso”. A
necessidade de um referencial espacial é detertaimkn estratégia de fuga para as galinhas,
“para que lado fica o morro?”(cena 4, aluna Severina), este referencial esp@eiddém esta

presente nos registros (figura 3.20).

- | ; H Lls] il fa] e B

Figuré 3.20: primeiro registro do aluno P.



Apesar do registro desse aluno apresentar queliabagavoariam sobre os galinheiros,
lancando ovos sobre os segurancas e cachorro,ganperque os colegas faziam é quanto a
impossibilidade das aves conseguirem voar 2,5 siebem como a comparacdo com a altura
impossivel para uma pesstaais elas ndo precisariam dos ratinhos poderiamntao, porque
ndo tem nenhum seguranca com trés metr@®¥na 7, aluno Kevin). Estas comparacoes
possibilitam o desenvolvimento de um contetdo esizaldo, um conceito cientifico, que é das

unidades de medida,

0s conceitos cientificos compdem os sistemas siousotjue medeiam a acédo
do homem com as coisas e fendmenos. Quando pensafitoBdamos com a
coisa em si, mas operamos mentalmente com a stesegpacdo, 0 que nos
permite pensar sobre as coisas que ndo estao tamadiae presentes no tempo
ou no espaco. Os conceitos sdo representactealdiade rotuladas por signos
especificos (SFORNI, 2004, p. 48).

A maneira de representar este pensamento absteatord plano de fuga, também
potencializa a resolucdo deste problema. A figegumte (figura 3.21), demonstra como o

registro textual vai se tornando uma opcao pamainicacao da aprendizagem dos alunos.

mwm:gu_dcm, Trwe  Pasuses

S

S e e g D ' ‘ Elas vao fugir 4:30 dg
E}L.;,\ @ 2 ? d/_{{}y\/‘ﬁ‘iwb/\ da hui:?jﬁ?fib:ﬁﬁm\ﬂ@.&»?;@‘ madrugada_
Ll o g oo gt sy a gt oo e Elas planejdm terminar de
et 9 surgi as 5:00 da madrugada.
Botar s o ol em > oo 0 P Elas vdo fazer uma galinha
' de pano, e fugir pelo portap
principal.

Distraindo o cdo com a
galinha de pano.

Figura 3.21: primeiro registro da aluna J.
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Os registros anteriores (figura 3.20 e 3.21), traas diferentes maneiras de comunicagao
de idéias nas aulas de matematica, um registratéripp (figura 3.20) e o outro e textual (figura
3.21). Essa convivéncia com as diferentes linguages registros possibilita a mobilizacéo e
producdo de conhecimento nas diferentes linguadéoisilizar e/ou produzir conhecimento € o
objetivo da escola.

Houve dois grupos que durante o tempo dado paes@ucdo do problema ficaram
preocupados em desenhar a representacdo do galir(figura 3.22) muito mais do que a
representacdo de um plano de fuga. Podemos infezieste fato ocorreu, dentre outras coisas,
pelo tipo de representacdo do galinheiro que f@osta aos alunos, colorida, chamando a
atencdo. O registro a seguir evidencia essa ppagéo em reproduzir a figura conforme o

desenho entregue inicialmente (figura 2.3.).

O registro seguinte (figura 3.23) manifesta acdifiade dos alunos em dar movimento as

situacBes em uma representacao pictorica. O algferju escrever o plano de fuga; outra aluna
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do grupo, fez o registro (figura 3.24) pictériceeelamou que ndo era possivel entender tudo o
que aconteceu com o plano que eles haviam feita. &gude demonstra que a comunicacao de
idéias nesta faixa etaria possibilita desenvolveriticidade do préprio aluno quanto a melhor
representacdo da resolucdo do problema e sua @pdstmte ao que foi resolvido. Por isso é

importante o aluno ficar livre para escolher argyesentacao e/ou estratégia de comunicacao.

R R e e e As 8 horas da manha as galinhas
T A U R P e armara um plano para fuga. E a Doha
(g o R -. ._-:” .---' 3 En . 3 i o R

: AR i do Galinhero assim que ela acordou|ja
b s ' foi ver os pesos da galinha e assim que
ela entrou as galinhas pularam gm
cima dela e ela comecgou a critar ailai
ai. E o irméao dela ouviu e ja foi la pafa
o galinhero e no meio de tudo isso
com comcegirdo fogir 4 e 4 sobrou|e
ele j4 elas ja ndo tava com esperanda e
aquela que acha isso ficou j& dei
vamos jogar o 0sso para fugir e elps

fugirdo 0 osso para o cachorro elps
fugiram.

Figura 3.23: Primeiro registro do aluno M.

Wodaee @
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Figura 3.24: Primeiro registro do aluno W.
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A partir da analise dos registros da contacdo dastéria é possivel perceber como os
alunos em um ambiente propicio para a resolu¢cgmatdemas, com um contexto do enredo da
histéria, mobilizam significados e sentidos evidados com a comunicacao de idéias nas aulas
de matematica, possibilitando o compartilhamentesteatégias para a resolucdo do problema.
As estratégias sempre permeavam o conhecimentmomdao ao tempo para fuga, a altura que
uma galinha consegue voar, para qual lado ficameowo para onde as galinhas queriam ir e
guais objetos usados no cotidiano humano poderantrilouir para a fuga das galinhas. Todas
estas questdes emergiram no momento do retrosgeqttano, favorecendo repensar a acéo de

cada grupo para a resolucéo do problema.

Episodio 4: contacdo da histéria “Liberdade para asGalinhas” em outra

turma

E a mesma histéria anteriormente relatada (p. 83)entanto, foi aplicada em outra
turma.

Cenério: Uma turma de 62 série do Ensino Fundamental em escala publica,
localizada na cidade de Franco da Rocha, préoxif@macisco Morato, na Grande Séao Paulo. A
turma era composta por quarenta e quatro alunqgédrges com idades entre 11 e 13 anos, no
periodo vespertino.

A contacdo da histéria durou cerca de 2 horasfdd@d minutos) e ocorreu no dia 14 de

junho de 2006.
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A socializacdo da resolucdo do problema feita pmtacgrupo ocorreu uma semana
depois, dia 21 de junho de 2006, devido a dificdddde ndo haver mais aulas duplas na semana,
e uma aula (50 minutos) néo seria suficiente pailizacao.

Os alunos ficaram atentos e fizeram intervencoegl@a o momento da apresentacdo de
cada grupo. A socializacdo durou cerca de 3 hardas(aproximadamente 160 minutos). Foram

onze apresentacdes e todos 0s grupos propuseratégsis diferenciadas.

Cena 1: Produzindo o 1° reqistro do grupo 1

P*: E aqui j& pensaram?

Mario*% J&. A gente pensou numa galinha ajudar a owgubia na casinha e ai da casinha

pular pro muro.

P: S6 que o muro tem 2,5 metros e o galinheirae@onem 1,5 metro.

Silvia: Mas da certo ela voa de cima da casa panaro.

P: Ja pensou se alguém vé? Porque tem o Astolf®eMarisvalda, que olha elas por tudo
qguanto canto, tem os cdes e 0s segurangas.

Silvia: Se ela subisse aqui ndo (g@ontando para a representacéo do telhado do baiim)*.

P: E sera que aqui ndo tem um seguranca?

Marina: A gente tava pensando.

P: Entdo, o muro tem 2,5 metros e o galinheiro temmaximo 1,5 metro. E isso aqui vocés
acham que representa o qaécos presentes na representacao do galinheiganéi 2.3

Mario: Uma cerca.

P: Uma cerca? Existe uma protecéo ai, né? Temeansapem tudo isso.

Mario: Saco! Agora ficou mais dificil ainda.

Cena 2: Produzindo o 1° reqistro do grupo 3

Jamil: Aqui ta torto, ela vai cair no alto?

José: Claro.

Adriana: Pro, ta certo aqui? A galinha tava aqaivai cair pra cd? Ou ela tem que cair aqui pra
ela voar, ndo €?

P: Ai sdo vocés que tem que resolver. Por que acit& que tem que ser aqui e ndo aqui?

Jamil: N&o €, ela tem que ficar aberto aqui, nfaéela pular.

José: Porque aqui é melhor, aqui vai por uma caialegla vai pular daqui até aqui, e aqui vai ter
outra corda vamos soltar elas aqui e elas vao.pular

410 “P” é a transcricdo da fala da professora/pssgaira.
2 No meio das falas, as escritas em italico, sdceatdmnios da professora/pesquisadora sobre as rigiresc
43 0s nomes dos alunos citados durante as cenag$&os.
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P: Ah, ta. Vocés vao soltar ela onde?

Adriana: Daqui ,oh, daqui ela vai pra outra ponta.

Joseé: Dai vai por a medida da colfecolher representaria um catapulta).

Adriana: E uma colher que tem amarrado uma corda.

Jamil: Ai pronto agora vou desenhar a outra galatha.

Adriana: A galinha dele € da hora.

Jamil: Agora desenha uma galinha aqui no chdosedssgui voando aqui.

P: Qual o tamanho que vocés acham que deve sec@lsapra que de conta na hora?
Adriana: N&o sei.

P: Por exemplo, se a gente fizer uma semelhardseaagjui e por uma borracha aqui, ela vai voar
um tanto, ndo vai?

Adriana: Vai.

P: Entdo, quanto que tem que ser o tamanho disa@glinha voar esse tanto?

Jamil: 5 centimetros.

P: 5 centimetros ndo € isso aqu{ndostra na réguagde 0 a 5 na régua, como vai fazer um
negocio de 5 centimetros para galinha.

Adriana: N&o, é 10 entéo.

P: Mais 10... o que?

Adriana: Centimetros.

P: Olha quanto vai damstra 10 centimetros na réegua

José: Tem que ser 1 metro, mais ou menos.

P: Por que um metro? Quanto é 1 metro?

José: 1 metro é daqui aqui.

P: 1 metro tem quantos centimetros?

Adriana: 100.

P: 100 centimetros, entdo aqui tem quanto?

Alunos: 30.

P: Quantas desseé@ug vai precisar?

José: 3 dessa e 10 centimetros.

P: E 3 dessa mais 10 centimetros. Quanto seraajwear?

Adriana: N&o sei.

P: Uma, duas, trés vai dar daqui aqui, mais ou sieno

José: Vai.

P: E , ai vocés acham que isso é suficiente, eptAa;onseguir levantar a galinha e ela voar os
2,5 metros?

Adriana: Sim.

P: Alias, tem que ser 2,5 metros ou um pouco Maisno pouco menos?

Jamil: Mais.

P: Um pouco mais.

Jamil: E aqui a gente coloca a galinha.

Débora: Mas quanto sera que elas vao voar?

José: Que altura?

P: Isso, porque sendo corre o risco dela voarez.l@air aqui dentro de novo.

(o objetivo, desta discussdo, era que eles prodedis uma escala proporcionalmente
relacionando o tamanho da régua com o cabo da cglhea a galinha ser lancada mais alto ou
nao)
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Cena 3: Produzindo o 1° reqistro do grupo 3

Virginia: Essa é a nossa idéia.

P: Qual?

Claudia: Deixa, eu, explicar. E assim, professomda uma teve uma idéia. A Keli teve a idéia da
catapulta, eu tive a idéia de uma escada e elateléa de pular de para-quedas.

P: Certo.

Claudia: Eu tive a idéia de uma escada e ela tagtéia de subir de para-quedas. Mais a gente
planejou assim, como o0 galo voa um pouco mais @oajgalinha (faz parte do contexto da

histéria que o galo Rock Show voa mais alto qugadishas), ai o galo subia do chao até 1,25
metros da escada medida foi estimada pelos alunos).

P: Certo.

Claudia: Ai eu tiro no meio de 1,25 metros. Ai depele descia & embaixo e subia com a

escada. Ai subia até o muro certo.

P: E porque 1,25?

Claudia: Porque 1,25 tem que dar @vietade de 2,5).

P: Certo.

Claudia: Ai depois que subir a escada ele podiaetesté a metade depois ele voava ai ele
pegava outra parte e juntava com essa ai dava 2,5.

P: Entendi.

Keli: Ele podia monta a catapulta em cima do muro.

P: E dai

Keli: Em cima do muro aqui ai de noite |14 pela medte as galinhas subiam em cima da

catapulta e eram langadas do outro lado da caBaMarisvalda.

E, desciam, ai elas podiam fugir.

Virginia: De para-quedas

P: Otimo! Agora vocés vao escrever isso tambénmvoBs vao escrever porque pensaram na
histéria de 1,25, onde que tem que ficar a catapahde vai ser o lado da fuga, como vai ser
usada essa roupa, tudo isso. Que horas? E umgganga entio tem que estar bem detalhado.

Cena 4: Produzindo o 1° reqistro do grupo 5

Fernando: As galinhas vao fugir de 10 em 10.

P: Quantos grupos vai ter?

Fernando: 5 grupos.

P: Entdo vao ter 5 grupos tem que por isso. E pa@nQuanto tempo?
Fernando: Eu vou por cada galinha tem 5 segundos...
Dolores: S0?

P: Cada grupo vai levar quanto tempo?

Fernando: 50 segundos?

P: Por que 50 segundos?

Fernando: E 10 vezes 5.

P: E todas as galinhas?

Dolores: As 50 galinhas?
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P: E.

Fernando: 3 minutos e 50 segundos.
P: Por que? Sera?

Fernando: 5 minutos

Cena 5: A socializacdo das estratégias de fugagddinhas

Alan: Resumindo cada galinha ia levar 5 segundoes sxdtar.

P: Certo. Todos entenderam por qué?

Alan: Ao todo, 10 galinhas 50 segundos, e quardhsigas sdo?

Josemar: 50.

Alan: Entéo ao todo da 2 minutos e 30 segundos.

P: Entdo, vamos pensar uma coisa 50 segundosgiaampo, quantos grupos nds temos?
Alan: 5.

P: 5, sdo 5 grupos ai eles tdo dizendo que vao 2ewvenutos e meio.

Alunos: Ao todo.

P: Ta. Tudo bem isso aqui? Vai levar 2 minutos mme 250 segundos?

Dolores: 2 minutos e meio.

Fernando: 250 segundos.

P: Espera. Oh, cada grupo vai levar 50 segunddstema 5 grupos. Vocé tem um grupo 50 mais
um grupo...(explicando para a classe toda, uma vez que soneeRtgnando havia estimado o
tempo aproximado)

P: Entdo vai ser 0, 250 segundos. 250 segundasdtos minutos?

Alunos: 2 minutos e meio.

P: Quanto que € 1 minuto?

Alunos: 60.

P: Entdo 2 minutos?

Alunos: 120.

P: E 3 minutos?

Alunos: 180.

P: 180. E 4 minutos? E, 4 vai dar quanto?

Fernando: 240.

P: Deu quantos minutos até agora?

Fernando: 4.

P: 240 segundos da 4 minutos.

Fernando: Tava errado, ndo € 2 minutos e meio.

P: 1 minuto deu 60 segundos. Cada 1 minuto tenegOnslos, 240 vai dar 4 minutos, sobraram
gquantos segundos?

Alunos: 10.

P: 10 segundos se 1 minuto é 60 segundos e 10dmsyuai sair quanto desse minuto, vai ser o
minuto inteiro?

Fernando: N&o.

Jamil: Metade.

P: Como a gente pode fazer essa escrita? 2 miauteso, ta certo?

Alunos: N&o.



P: Como que é entao?

Alunos: 4 minutos e 10 segundos.

P: Esse problema de segundos, minutos e horasuentomar muito cuidado, acaba trocando
segundos por minutos e fica tudo errado. O queat@tecer se eles continuassem a achar que
era 2 minutos e meio?

Alunos: Errado.

Cena 6: Continua a socializacdo das estratégiaBida das galinhas

Claudia:

1° passo: eles confeccionaram 2 escadas de 1,2%t@dobe a escada para ver a altura depois
ele a levanta do chéo e leva até o topo do mumr €lpmo encaixa a outra escada na primeira
escada assim formando uma escada da altura do muro.

2° passo: construir uma catapulta no alto do muro.

3° passo: usar as roupas das galinhas como palasjuga hora H as 11 horas da noite elas
fogem da granja, sobem a escada, pegam suas r@@gmésm na catapulta e sdo lancadas do
outro lado do sitio, plano bem bolado.

P: Todo mundo entendeu, gente?

Alunos: Entendemos.

Alguns alunos: N&o.

Claudia: Vamos fingir que aqui é a escada, aiestal,25 metroga aluna representa na lousa

as escadas).

P: Por que é 1,25 metros?

Keli: Porque a gente fez duas escadas. No casarie26s mais 1,25 metros vai dar 2,5 metros.
Jamil: Vocés entenderam, né?

Alunos: Um pouco.

Keli: Tinha duas escadas no caso cada uma tinBanig®ros, no total tinha 2,5 metros, da altura
do muro, como ele voa um pouco mais que as galirleasubiu a primeira escada até 1,25
metros, que era a altura dela, depois ele pegoo @l e desceu até embaixo na parte debaixo
da escada ele subiu até a altura do muro e ficoagpaco aqui vazio. Neste espaco, enquanto as
galinhas estavam fazendo o que elas tinham qug faze era a catapulta no alto entre 0 muro e
a..
Claudia: Ai eles construiram uma catapulta entreuco e a casa da D. Marisvalda, no caso o
Galo Rock, ai, ele conversou com as galinhas eofidshda noite eles marcaram, ai, as galinhas
pegaram as roupinhas delas. Dai elas subiam asgsdabavam na catapulta pulavam de para-
guedas.

P: Quantos metros vocés acham que essa catapuitaeaas galinhas percorrerem?

Virginia: O espaco do sitio, mas € maior que omgtupo, porque ela ja th em cima da casa.

Analise do episddio 4
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Durante a contagdo desta historia, na 62 sériendn@& Fundamental Il, ficou evidente
gue alunos nesta faixa etaria também se envolvaeamesolucdo de problema a partir de uma
histéria contada. Apropriam-se dos questionameshbosrofessor/pesquisador e os reproduziram
durante a socializacadyocés entenderam, né?{aluno Jamil, cena 6)guantos metros a
catapulta vai lancar?”(aluno Jonathan, durante a socializacéo, notaprofessora Of, no
diario de campo),vocés nao acham que o machado é muito grande mda&a (galinhas)
manipularem?” (aluna Dolores, durante a socializagdo, notas rdéegsora Di, no diario de
campo). O envolvimento e questionamentos dos alumoss possibilitaram inferir que eles
estavam em atividade, uma vez que esses alunosla@m no papel do professor a fim de
levantar novos questionamentos. Assim, a atividegie € somente de resolucdo do problema,
mas de formulacdo de novos questionamentos, lineitg®ssibilidades da situag&o-problema
proposta. Portanto, os processos psiquicos patésitomaram forma e foram reorganizados
durante toda a atividade.

Outro aspecto que ficou evidente com a contacata destoria foi como os alunos ao
lidar com um conhecimento cientifico escolarizadbcomo a conversdo de medidas de tempo,
apresentaram dificuldades para manipula-las, \gsi®, durante a socializagcdo os alunos néo
perceberam o erro cometido e puderam reconhecérkfletir sobre o erro, auxiliado pela
intervencao da professora/pesquisadora (cena ANa®nalise dos registros textuais/pictoricos e
audiogravacdes foi possivel, ainda, inferir comalosos desta classe se preocuparam, de modo
diferente dos alunos mais novos da turma de 38,sgm aspectos relacionados a medidas de
tempo e distancia (cenas 1 a 5), este era um detivol da contacdo desta historia. Para a

professora da classe esse fato, também, chamaiéaten

44 S50 as iniciais do nome da professora da classe.



“os alunos questionam o grupo o tempo todo e o gruga a transparéncia para
justificar a distancia do lugar onde estavam cawanaté a Dona Marisvalda, dona do
galinheiro, que estava dormindo. Concluiram queaparfuga deve ser feito calculo do tempo e
da distancia”(notas da professora Di, no diario de campo).

O proximo registro textual (figura 3.25) demonst@mo o grupo tinha validado sua
estratégia de fuga. Além disso, possibilita evit#nde que durante a socializa¢do, o grupo nao
se apropriou das outras discussdes para a aprgserda seu plano (cena 6). O grupo estava

convicto em relacdo aos seus planos para atingibjesivos, uma vez que o plano ja tinha sido

executado pelo grupo.

1° passo: O galo confecciona 2 escadas
1,25 m cada, feita com palhas. Ele sobg
escada até sua real altura e a prega; de
ele a levanta do chéo e a leva até o topo|
muro e por ultimo encaixa a outra escada
1° escada, assim, formando uma escadg
autura do muro.

2° passo: construir uma catapulta no alto
muro.

3° passo: usar as roupas das galinhas ¢
paraquédas.

Na hora H:

A nove da noite elas fogem da granj
sobem a escada, pegam suas roupas, se
na catapulta e sdo lancadas do outro ladg

sitio.
+ 4+ +
Plano bem bolado!!!

+

de
b a
bois
do
na
da

do

bmo

htam
do

Figura 3.25: Primeiro registro dos alunos K, S, KC e I.

Para esse grupo a sua resolucao foi a que fazimlsgara eles, portanto, a que foi

validada. O registro textual (figura 3.25) naoduoficiente para representar o plano e anexaram o

desenho do plano (figuras 3.26 e 3.27), juntameone 0s objetos usados para a fuga.
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Figura 3.26: desenho da ft Figura 3.27: objetos usados para fuga

Este grupo, também valorizou o seu plano escreveadtre estrelas, Plano bem
bolado!!!” (figura 3.25). Foi a valorizacéo do plano e dasteg. Este ultimo tem um sentido no
contexto da resolucdo do problema que € a comuiucdg plano elaborado. Ressaltamos que
essa valorizacao se deu com a utilizacdo de difssdimguagens (textual e pictorica) atribuindo
importancia a escrita nas aulas de matematica. l@®sase sentiram realizados com a sua
producdo. E a possibilidade de outra linguagem afauaicacdo, ndo apenas dos simbolos
matematicos, mas da linguagem corrente e escréata também resulta em apropriacdo de
conceitos matematicos.

Outro grupo, para descrever o detalhamento dopanfuga das galinhas escreve outra
histéria (figura 3.28) ao se apropriar de outra erande resolucéo de problemas. Se o problema
foi apresentado aos alunos em forma de historiagpe ndo podemos responder, também, em
forma de historia? Esta situacao relaciona-segrofisiado e sentido que os alunos atribuiram ao

tipo de problema apresentado. Se todo sujeibon() fala para si e para o outro, esta foi a
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maneira encontrada para comunicar a resolucédo alepna para si e para os outros (alunos,

professora Di e professora/pesquisadora).

s oo ol

W oy kb

Figura 3.28: Primeiro registro dos alunos K, S, KC e 1.

As galinhas em fuga

Um dia 12:00 horas da tarde no dia 22 de janeird0f6.

Astolfo irméo de dona Marisvalda foi alimentargadinhas enquanto dona Marisvalda tinha
ido a cidade fazer compras.

E quando Astolfo entrou no galinheiro Aristela dissE agora gente vamos.

As galinhas derrubaram o Astolfo no chdo, no chédahuma talba ele bateu a cabeca e
desmaiou.

Enquanto isso outras galinhas pegaram suas ragéd3ana Marisvalda tinham compradd e
deram para os cachorros, enquanto os cachorrogaestdestraidos. Duas galinhas colocaram a
cabeca para fora e viram que os guardas tinhamidimrmporque depois do almogo eles sempre
dormiam. E elas conseguiram sair do galinheiro.

E Aristela disse — Gente agora peguem aquelasyfentas e vamos cavar em siléncio por
debaixo desse muro.

As galinhas estavam tdo ramidas que em duas hiassanseguiram cavar o buraco até o
outro lado do mundo.

E elas conseguiram fugir e viver em paz.

A andlise deste episodio nos possibilitou averiguamo alunos na 62 série colocam-se
em movimento de resolucdo de problema a partimag histéria virtual do conceito. Rompeu-se
com a idéia de que alunos nesta série dificilmsatmteressariam, ou mesmo se envolveriam na

resolucdo de um problema na forma de historia dant@rincipalmente por ela ser oral e



pictorica. Além disso, acreditava-se que a conagé@io de estratégias da resolucdo do problema
oral e pictérica ndo existiria. Entretanto, agmiihtes estratégias elaboradas pelos alunos, bem
como a utilizacdo de instrumentais e conceitos mmieos, principalmente medidas e
estimativas, para a resolugcdo, evidenciam comosesahkeos puderam atribuir sentidos e
significados a esses conceitos para a resolucapralema dos personagens da historia.
Notamos que, diferentemente dos alunos da 32 dériensino Fundamental, que buscaram
estratégias mais presas ao cotidiano ou mesmo ¢aslgé que pouco mobilizou os conceitos
matematicos, os alunos da 62 série se envolveramsplucdo e, mesmo, formularam diferentes
estratégias de comunicacdo de idéias matematioaeténto, evidenciou-se as dificuldades que
0os alunos apresentaram com o0 pensamento propdr@ooam a conversdo de unidades de

medida de tempo e distancia.

Episddio 5: contacdo da histéria “Pedro Malazarte e Veneza”

“Pedro Malazarte em Veneza” foi uma historia eladar pela pesquisadora com
inspiracdo em: “Seis Aventuras de Pedro Malazade”|.uis de Camara CasctoPode ser
considerada uma criacdo, pois a professora/pesipuisainseriu uma situacdo-probletha
matematica envolvendo o personagem Pedro Malazarte.

A sintese da hist6facriada se passa em Veneza:

Pedro Malazarte é um menino muito arteiro e maldosola passava

desapercebido. Em uma de suas artes conheceu orSéajante, um
homem que andava por todo o mundo, com uma monh#acostas e

45 Acessado no sitevww.jangadabrasil.com.br/novembro39/im39110c,himdia 10.jan.2006.

6 A problematica desta histéria ndo ficou evideptarém este fato néo foi obstaculo para o desenvelvio da
contacédo da historia.

“’A histéria completa esta em anexo 4.
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uma bota de solado grosso. Vivia a viajar, por iessm chamado de
Senhor Viajante. Nesse encontro o Sr. Viajante idoovPedro Malazarte
para uma viagem, iria iniciar naquele dia, o deséira Veneza, na lItalia.
Ao chegar em Veneza, Pedro Malazarte ficou desladtbcom aquele
lugar, o rio cortando a cidade, como as pessoagdial, como se vestiam
e um cheiro caracteristico, ele sentiu naquelerjigga tudo diferente do
Brasil. Nos seus passeios em Veneza algo o infjgasjanelas das casas
pareciam todas iguais. Entdo, Pedro Malazarte endeirseus passeios
por Veneza conheceu um garoto que Ihe entregouapal.pNeste papel
havia dois quadros semelhantes a duas janelasadas de Veneza, no
qual o garoto solicitava a Pedro Malazarte ajudea pescobrir porque os
nameros colocados naquelas janelas venezianas aestalispostos
daquela maneira.

& g
2 3
2 . 2 |4
7 z
3 &
1 1
0 7 2 |z
1 3
g 5
5 0
s
0 0

A disposicdo dos numeros, a qual estdo nos quadkfesem-se a gelosia, técnica de
multiplicar, difundida historicamente e, atualmenp®uco valorizada na escola. Os alunos
deveriam analisar os quadros recebidos pelo gaad@scobrir porque 0os numeros estavam
dispostos daquela forma.

O objetivo maior do problema era identificar se alsnos eram capazes de criar
estratégias, identificar regularidades e levantguraentacdes para resolver o problema dos

personagens, bem como analisar, como os alunasorg&am a representacdo dos numeros no
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quadro e como seria a aceitacdo do algoritmo daéipiicdcao, até entdo “desconhecido” para
eles, mas muito utilizado historicamente.

Cenério: A classe onde foi aplicada a histéria € em umalaguiblica, localizada no
centro na cidade de Louveira, interior de Sdo Ra@ldurma tinha quarenta e um alunos
freqUentes, com idades variando entre 13 e 15 aogeriodo matutino. Segundo a professora
da classe, os alunos sao de classe média, esfer@gadmuscam de forma autbnoma sua
aprendizagem, muitos gostam de estudar e algutmtaljdlham fora, principalmente, com seus
pais, em comeércio ou na ro¢a no cultivo de algulaatacao.

A contacdo ocorreu em 24 de maio de 2006, com darage 2 horas/aula
(aproximadamente 110 minutos), sendo o primeirosdizciente para a contacdo da historia e
fazer as intervencdes nos grupos para a resolucpmoblema. Neste dia, foi entregue aos alunos
uma folha com dois quadros, no qual estavam dispast niameros. A folha era semelhante a
recebida por Pedro Malazarte na historia.

A classe recebeu a professora/pesquisadora, mesitg porém os olhares eram atentos,
afinal existia, naquele momento, duas professaeadlatematica na mesma classe. A professora
da classe havia conversado com os alunos sobrssa pooposta. Expliquei quem eu era, de
onde vinha e porque estava ali. A professora peso®@nna classe durante toda a atividade.
Apliquei a histéria e toda a turma ficou muito aenTinhamos dividas, inicialmente, se os
adolescentes se envolveriam na histéria contada &sima pratica bastante distante dos alunos,
principalmente dessa faixa etaria. Como seria cdnsadrias para alunos adolescentes? Eles se
envolveriam ou desprezariam a minha presenca esse®aComo contar a histéria sem
infantilizd-los? Esses eram alguns dos nossosiqnastentos iniciais.

Cena 1: Produzindo o 1° reqistro do grupo 1
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P*: 0, fala.

Andréid®: Explica a teoria pra ela.

Emilia: E assim. Pode ser um codigo Para sabenwraida casa.

P: Mas, como é esse codigo?

Emilia: Vocé soma todos os numeros. E da 80.

Joelma: Dando o numero da casa.

P: Entdo coloquem, por que vocés relacionaram wgras do quadro ao niumero de casa.
Joelma: Porque € uma janela.

Emilia: Porque na janela tem os niUmeros.

P: Mas, 0s nimeros que estao na janela sédo de casa?

Emilia: Nao sei ndo, mas, sei la, pode esta la.

Joselma: Coitado do carteiro que fosse la.

P: Qual seria a maneira para comecar? Por que igocddo sdo numeros quaisquer, por
exemplo. Que caminho seguir? Vocés também devesap@isso, se Vocés estdo levantando a
hipétese que € um cbdigo, vocés devem pensar,, artédificultadores. Veja, nos temos senha
no banco, podendo ter alguma relacdo com sua el@édegas outras coisas, mas, sO nos sabemos
o caminho disso. Entdo, qual a légica deste codiQoal caminho seguir? Para se tornar
minimamente dificil, sendo qualquer pessoa chegaogmrtdo descobre o nimero.

Emilia: Entendi.

P: Entdo vocés podem pensar nisso. Se estiver slonéatle qualquer jeito?

Cena 2: Produzindo o 1° reqistro do grupo 2

P: Tudo leva o que?

Beatriz: Ao 9.

P: Por que?

Beatriz: Porque eu somei os dois deu 81. Vezemelmo. Dai deu 6561 dai a gente somou 6
com 5, com 6 com 1 deu 18. A gente somou 1 corns89d

P: Olha! Entdo agora vocés expliguem isso que Vilm&smm.

Cena 3: Produzindo o 1° reqistro do grupo 3

P: O que vocé pensou aqui?

Gisele: Figura geométrica.

P: Por que figura geométrica?

Gisele: Porque eu acho que aqui fica se ligar osents de varias figuras da outras figura
geomeétrica.

Cena 4: Produzindo o 1° reqistro do grupo 4

480 “P” ¢ a transcri¢do da fala da professora/pesgiaira.
4 Os nomes dos alunos citados durante as cenakstiéios.



Thiago: O Pro, Pro?

P: Oi.

Barbara: E um peixe ta vendo aqui 6.

Bruna: Nao, tem que montar de assim.
Béarbara: E de zoinho e tudo, o zoinho aqui 6
Thiago: Aqui um peixe.

Barbara: A Veneza é um rio, tem peixe.
Bruna: Tem peixe.

Barbara: E, rsrsrsrs.

Cena 5: Produzindo o 1° reqistro do grupo 5

P: E ai meninos?

Luis: Prd, olha aqui agora, formamos um barco, naDo
Silvano: Cadé o barco?

Thelma: T4 aqui 0, aqui é a tela e aqui é o basts,
Silmara: Isso ndo é o problema é ou néo é.

P: A gente sempre acha alguma coisa né.

Alunos: E.

P: Mais essa do barco!

Silvano: Agora apareceu um barco

P: Apareceu, mais vocé ha de convir que eu naodfaéetem um barco aqui.

Dione: Nao tem nada a ver com barco.

P: N&o sei mais...

Dione: Nada né?

Silmara: Agua n&o parece.

Luis: Puxa pra cé essa perninha, entdo nega paratearco certinho.
Silmara: E aqui 6?

Dione: Ai,...

Silmara: Aqui assim?

Alunos: Aeeeeee!!!

Silmara: Aqui assim

Alunos: Aeeeeeellll

P: Coloca isso ai que vocé ligando de tal a talavardeu o barco.
Luis: Haaaaaa.

Cena 6:_ Produzindo o 1° reqistro do grupo 6

P: E ai meninos o que deu mais?

Leonel: Nada.

P: Haaaa, vocés estavam num caminho tao prospero.
Leonel: 2x 4 da 8,3 x2dasé, seila.

P: E se gente fosse daqui pra 14?

Gilmar: Como?
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P: Vocé ta fazendo de dentro pra fora.

Gilmar: E.

P: E se fizesse de fora pra dentro?

Gilmar: Ai sim.

P: Vamos pensar 2 x 4?

Gilmar: 8.

P:3x2?

Gilmar: 6.

P:6x2?

Alunos: 12

P: E se vocés tentassem de dentro pra fora?

Leonel: Vamos tentar assim, esse de fora pra velesga aqui dentro.
Gilmar: Fazendo vezes vai dar 8 x 4 deu 32, certo.
P: O que mais? Vocé fez esse com esse, que deu?
Leonel: 32. Pegando aqui 6 x 4, olha, olha 24.

P: Agora tem que ver se da certo no outro quadrado.
Gilmar: De fora pra dentro, igual nesse, né?

Leonel: Entdo, 6 x2d4a 12,2x3da6e 3 x5984a1
Leonel: 6 x 5 da 30. Deu certo neste também.

P: Entdo o que esta acontecendo com esses nuneesos?
Gilmar: Somando.

Leonel: Multiplicando.

Cena 7:_Produzindo o 1° reqistro do grupo 7

P: E ai Angela?

Angela: Esses dois retangulos representam o map@mkza e ligando esses pontos em ordem
numérica sao os pontos turisticos.

P: Como ligando esses pontos?

Angela: Assim, o zero representa o rio. De um para o outro, 0S pontos e 0s outros nimeros é
como pode ir de um ponto para o outro.

Cena 8: Produzindo o 1° reqistro do grupo 8

P: Fala.
Olga: Eu posso levar uma folha dessa pra casa?
P: Pode. Por qué?
Olga: Quero ficar pensando nisso.
Cenério: Para a socializacdo das estratégias de resoluggwothlema a pesquisadora
voltou uma semana depois, dia 31 de maio de 2086alnos, a professora da classe e a

professora/pesquisadora foram para a sala de wdeom o uso do retroprojetor e das
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transparéncias com a producdo de cada grupo fardas fas apresentacdes. Esta dindmica de
trazer os registros dos alunos em transparénci@dpiosta para facilitar a observacéo dos outros
alunos da classe. No entanto, fomos para a salédde, pois este espaco tem as paredes sem
cartaz, facilitando a projecdo das imagens. Imuglte 0s alunos estavam um pouco timidos,
mas todos estavam atentos e valorizavam a estatégiada grupo. Foram 10 apresentacdes ao

todo, sendo que a maioria dos grupos prop6s egtiatdiferentes.

Cena 9: Primeiro grupo a socializar a estratégiardeolucdo do problema

Beraldo: A gente descobriu que se a gente muliptic2 com o 3 d4 6. O resultado ta em cima e
o debaixo 4 com 2 d& 8. Se multiplicar. E agoraloaiko a gente fez o quadradinho de cima a
gente soma os trés triangulos vai dar 9 e o de, ¢can@dém. Somando o de cima e o de baixo vai
dar 9.

Nos quadrados acima se colocarmos| o
triangulo 2 no lugar do 3 e multiplicarmg
0 2 com o 3 obteremos o resultado 6 due
estq acima do desenho, e se fizermos| ao
contrario multiplicamos o 4 e 0 2 D
resultado serd 8 que também aparecel na

[

figura. _

i o H -....l‘.“ h.a.-..ﬁ : 2 PSS o i B

i AR Somando  o0s

Hett i e = ; numeros, eles
;’I zf/: -5 deram o mesmo
,{*‘Q[ ... resultado.
R PR
i 2
L2

Figura 3.29: registro do grupo AP, B, G e S.

Cena 10: Sequndo grupo a socializar a estratégisedelucdo do problema

Thelma: Se vocé olhar assim, fica parecendo unepeix
Alunos: Cadé o peixe?
Thelma: Olhando de ponta cabeca.



Marisvalda: Ai o peixe tem a ver com o rio, o ramto barco, entdo esses niumeros sdo do barco
gue o menino tinha que pegar para ir pra casavadrgdinho € o nimero da casa.

P: Mas, quais 0s numeros que vocé tem que somadgrra nimero da casa? S&o todos os
nameros?

Thelma: Todos.

P: Os que estdo dentro e os que estéo fora?

Thelma: Isso tudo.

P: Pessoal por que eles tiveram essa hipoteserco, bia casa e do peixe?

Thelma: Por que no local que ele encontrou o paged o barco.

* Achamos que pode ser o n°® de uma casa, pelo
fato das duas figuras se assemelharem as janelas
de Veneza.
* A soma dos n°® do retangulo na diagonal tém
como resultado o n°® mais proximo na horizontal
ou nadvertical. ex:

Jogoeat Tl[;:‘/ :;-'-

Podemos ver na figura 2 um peixe (mas o grlipo
nao faz a figura).
Peixe que lembra, rio, rio que lembra barco. [Os

nameros significam o n° do barco que o homgm

pegaria para ir até a casa da mulher que entregou
a folha para ele.
Os n° da figura 1 significam o n® da casa |da
mulher.

Figura 3.30: registro do grupo C, J, M e W.

Cena 11: Terceiro grupo a socializar a estratéaggardsolucdo do problema

Beatriz: NO0s somamos todos os numeros e deu 8dma sle todos.

P: Esses todos, quais? O de cima? O de baixo? Guisosquadrados?

Beatriz: Todos, interno e externo.

P: O que mais?

Beatriz: Entdo da 81. E somando, multiplicandovéddido sempre vai dar 9.
Otaviano: Como assim?

P: Vocés podem dar um exemplo?

Beatriz: Multiplicando 81 por 81 deu 6561 e somp&,6 e 1 deu 18 e 1 com 8 deu 9.
P: Quais sdo 0s numeros envolvidos para aconteste? i

Beatriz: Todos os numeros tem relagdo com 0 9.

P: E qual a relacdo deste 9 com o problema?

Beatriz: Pode ser o nUmero da casa da pessoa, mdmeorte, nimero da rua, numero de filhos
e data de nascimento.
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Sao quadrados parecidos com janelas.
Somando tudo, multiplicando, soma mais
duas vezes da sempre resultado 9.

G e e de s 6+5+6+1=18=9>+=18=9
=i e P =81.81=656E 126=9
ANEWE + +
T S T * Pode ser o n° da casa!
S L * Pode ser o0 n° da sorte do dono da casa!
* Pode ser o n° da rua!
* Pode ser o n° de filhos do dono da casal!
* Pode ter nascido no dia 9/9!
* Pode ser o n° do fen-shu!

Figura 3.31: registro do grupo A, J, JT e ME.

Cena 12: Quarto grupo a socializar a estratégiarésolucdo do problema

Alessandra: As nossas conclusfes estao parecidaasaos outros grupos. Somando 2 com 6
da 8. 3 com 4 da 7. Péra ai, tem mais. O 4 com&.da 2 com 2 da 4. E o debaixo quase todas
as somas dao 9. Véarias somas dao 9. Tipo assim:

6e3dago

5,2e1da9

6,2e1da9, também.

5,2e2dag.

Aqui embaixo tambérfmostrando o 2° quadrd)

Alunos: 6 e 3d4a 9.

Alessandra: E 6 e 3 d&a 9. Acabou. Mas, eu querer djue ficamos discutindo sobre Veneza,

entendeu. As condi¢des geograficas de Veneza.

0 No meio das falas, as escritas em italico, séaotdrios da professora/pesquisadora sobre asriigies
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Figura 3.32: registro do grupo P, M e L

Cena 13: Quinto grupo a socializar a estratégiarésolucdo do problema

Barbara: Bom na 1° figura da pra formar um retamg®iquadrados, 4 tridngulos. Da pra formar
com 0s numeros inversos um paralelogramo. Na 2fdigDa pra formar um quadrado, 4

triangulos, 2 trapézios, 4 quadrilateros, 1 retémgul octdgono. Na 2° figura também da pra
formar 1 barco por causa da parte de baixo, afaglassim e a outra vela assim. Ligando os
nameros. E da para formar o peixe.

Figura 3.33: registro do grupo C, J, P e PB.




Cena 14: Quinto grupo a socializar a estratégi@sigucado do problema

P: Vocés véo precisar desta figura Angela?

Angela: Nao

Angela: A gente foi ligando os nimeros até chega®.nDai todos ficaram interligados, s6 que
nos passamos para debaixo. E nos fizemos o mayandza imaginario. Porque o zero ndo dava
para ser numero de rua, ponte, ndo € nada. Daihtosna zero um rio. Tem um rio que corta
Veneza. Dai é o rio que corta Veneza. E esses 08m&o 0s pontos turisticos.

Lo R e

Concluimos que colocando o retangulo
menor abaixo do maior, podemos ligar ps
nameros em ordens numéricas, sendo gue
DL T parees : zero significa agua, pois, ndo existe rua
S R ndmero zero.

' 1 i Isso quer dizer que ligando os numeros por

ordem crescente o zero vai ficar abaixo
retangulo maior e acima do menor, ou s€
no meio dos dois. Simbolizando o rio q
corta a cidade Veneza, e as outras ligag
(outros numeros) podem ser considera
pontos turisticos.

do
ja,
e
oes
Has

Figura 3.34: registro do grupo A, AC, P e R.

Cena 15: Intervencao do aluno sobre as estratédeasesolucao do problema

P: Fala Otaviano, espera ai.

Otaviano: Observei que 0s grupos estdo apresentpradd@e a mesma coisa. Uma idéia, tipo

peixe, barco.

P: E essas idéias, vocé acha que estdo acontepenamé?

Gisele: A histéria
P: O que da historia?

Otaviano: Tem sempre a ver com 0s humeros e algoisa de Veneza na historia. I1sso é legal.

O problema téa ajudando a resolver o proprio proaldregal.

P: Agora outro grupo
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Alunos: N6s ndo vamos € igual ao grupo das figgeasnétrica, 0 nosso também, tem a ver com
0 peixe e barco.

Cena 16: Sexto grupo a socializar a estratégiaeolucdo do problema

Leonel: Nosso grupo descobriu que os numeros dedormultiplicando 6 x 4 da 24, 8 x 4 da
32. E aqui a mesma coisa.

P: Explica

Leonel: Os nimeros de fora€6x1é 6,6 x2éddutro3x5dal5e 3x2daé.
Leonel: E somando na diagonal d& o resultado daplcacdo. Isso é uma multiplicagéo.
Camila: Nossa nunca pensei nisso. (aluna de outpmny

Alunos: Batem palmas fervorosas.

P: Todos entenderam a explicacéo?

Alunos: Sim e néo

P: Querem outro exemplo?

Alunos: Sim

Narrador. Foi dado um exemplo pela professora/pesquisqoiara a classe e depois 0s
alunos sugeriram outros. Nestes exemplos, os al@mas1 questionados sobre: quantos
quadrados deveriam ser divididos; qual a semelhanga o processo usado para multiplicar
hoje; se existia um limite de quantidades de agsm& para 0s numeros poderem ser
multiplicados, etc.

Entdo, foi explicada pela professora/pesquisadgua essa era uma técnica de
multiplicacdo, chamada gelosia, que foi usada deranito tempo pela humanidade, porém foi
abandonada e pouco se sabia sobre essa técnica.

Durante toda essa conversa os alunos ficaram ratgtgos e curiosos, nem parecia uma
turma de adolescentes, de 82 série, diante de tofesgora desconhecida.

Diante do fato da resolucédo do problema, levama técnica operatoria ficou resolvido
que os alunos ndo desenvolveriam o segundo regxir® eles iriam registrar sobre a técnica

multiplicativa e ndo sobre a validacéo da estratéagalisada para a resolucéo do problema.

Analise do episddio 5
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Neste episodio, foi possivel responder a variasstes que permeavam as nossas
discussdes do uso do contar histérias para os sadoies. Uma delas era: eles vao ouvir a
historia?

Todas as cenas demonstram que eles ndo sO oumirhistoria, mas tiveram como
objetivo a busca da resolugédo do problema. Os sl@stavam em atividade principal, eles
tiveram a necessidade, o motivo e desencadearaes agdoperacdes para a resolucdo do
problema.

O conhecimento cientifico matematico, escolarizesi@ve presente nas discussfes dos
grupos. A busca pelas regularidades (cena 2 e iflgrmsia a capacidade de generalizagbes
tedricas do adolescente, fruto de deduc¢des, qudwderal para o particular.

As relacdes envolvendo as figuras geométricasa(8ed0 e 13) fazem parte do conteddo
ao qual a professora estava trabalhando em aulderneiando quanto o conhecimento é
situacional, ou seja, o fato desse conteludo estalostrabalhado durante as aulas, levou os
alunos a crer que todas as atividades propostgaglgamomento, estariam relacionadas com a
geometria. As deducles realizadas pelos alunosesleslas, segundo Sforni (2004), estdo
permeadas pelos conteudos com que a escola dsfh&ado naquele momento. Outro registro

gue se apropria do conceito geométrico que vinhdstrabalhado em sala de aula, foi:
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ey F1 = E um retangulo dividido ao meio que forma adrados que
et ! estéo divididos ao meio que formam triangulos.

F2 = Forma de um quadrado dividido em 4 partesfoueam 4
quadrados que foram cortados no meio que forma@mguios no
| quadrado maior foi cortado ao meio que formam &@ngulos
i grandes.

ha] Quanto aos numeros se ligados uns aos outros formam
T TR TS S novas figuras, que enfeitam a janela.
. — s Formam figuras geométricas, exemplo:
TR B | N T e Triangulos, quadrados, hexagonos, pentagonos,
e S Ty octégonos, formara até uma figura que parece uosohantdo os
ndameros tém a funcdo de modificar as figuras da foras de
dentro, a do “barco” mostra que é o meio do trariepuais usado
em Veneza
i Figuras que formam:
{ Tem uma que se arredondar fica parecendo um peixe.
Conclusao:
Esta tentando caracterizar a cidade.

Figura 3.35: registro das alunas J, D e A.

Na cena 11, os alunos relacionam os numeros dodraguzom adi¢cdes e divisdes,
trazendo a tona outro conteudo trabalhado duraptel@ semestre, as regras de divisibilidade.
Além disso, também, demonstra como para o alumop&rtante existir uma resposta, mesmo
fantasiosa (cena 11 e 13). As estratégias destws g&io estdo relacionadas ao contexto da
histéria, mas a idéia de que um problema propoat@uia de matematica deve ter alguma
resposta relacionada a algum contetdo estudadatduaguela série e ndo a uma relacdo com o
problema.

Mesmo as relagbes sendo permeadas pelo contelurlh&tdo naquele momento na
classe, os alunos relacionaram varias estratégiasrdexto da histéria (cena 1, 4, 5, 7 e 15). Ou
seja, o sentido pessoal atribuido por cada grupstéria e a estratégia de resolucao do problema

ficou evidenciado.
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O enredo da histéria possibilitou, também, qualasos colocassem em movimento 0s
conhecimentos que tinham da cidade de Veriézae 3 da 9. Acabou. Mas, eu queria dizer que
ficamos discutindo sobre Veneza, entendeu. As gesligeograficas de Venezgaluna
Alessandra, cena 14). As evidéncias desse fatssa@oomuns aos adolescentes; isto rompe com
a cultura que a aula de Matematica, em que o coatdé interesse da aula seja exclusivamente
matematico, ndo podendo envolver conteldos de soutraas de conhecimento, como a
geografia.

A mediacdo da professora/pesquisadora foi essepara um grupo romper com as
regularidades evidentes e conseguirem relacionafilmeros internos com os externos no quadro
(cena 6 e 16). Os sujeitos (alunos) interagiram coprofessor mediados por um conteudo,
negociando significados.

Esta mediacgéo foi possivel porque houve a valgfizala comunicacao de idéias na aula
de matematica. As idéias sendo propostas e seadatidias para serem validadas pelo grupo no
processo de estabelecimento de um plano, ndo padacontecer, se nao fosse a comunicagao
oral. Quando o grupo traz a tona na socializacépa(d.6) esta estratégia, a euforia dos alunos
demonstra como a execuc¢ao do plano foi validad&oplmis da classe.

A contcdo desta historia atingiu o objetivo dealimar se os alunos identificariam
regularidades e levantariam argumentacdes parlveesoproblema do personagem, bem como,
se eles relacionariam a representacdo dos numerapiadro, € como seria a aceitacao do
algoritmo da multiplicacdo, até entdo “desconhécig@mra eles, mas muito utilizado
historicamente.

Entendemos que para os alunos da 82 série dooHRsitdamental o processo de contar

histérias e envolvé-los na resolucdo do problemgeisonagem da historia representou um



momento de ludicidade na aula de matematica. Asddgsiviniciais de que, possivelmente o0s
alunos se sentiriam pouco mobilizados a resoh&tuacao-problema, uma vez que esta estava
sendo proposta por uma historia “contada” oralmemténterpretada, deixaram de existir.
Notamos que o “contar histérias”, mesmo sendo urética bastante distante de alunos dessa
série, envolveu-os no contexto da historia e este limitou as condi¢cdes de resolucdo, mas,

pelo contrario, possibilitou momentos ludicos deeagdizagem.
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E VIVERAM FELIZES PARA SEMPRE...

Ao longo destes trés anos no Programa de Pos G@mluado foi facil desenvolver-me
como pesquisadora, sinto-me, ainda nesse processamm muitos obsticulos, mas eu sempre
refletia sobre o papel do objeto desta pesquisasquaostrava como uma inquietacdo minha,
como professora e, agora, nossa como pesquisatimje, ao debrucar-me sobre estas
consideracdes, percebo como no universo de distcpssdivel sobre os recursos metodoldgicos
para a pratica da resolucéo de problemas, o chist@rias nas aulas de matematica foi um viés
possivel.

A discusséao tedrica realizada em como o contabriast uma pratica comum para a
humanidade, poderia ser uma pratica das aulas tEma@tica, possibilitou um outro olhar para o
ensinar Matematica, ou mesmo para a propria natudezconhecimento matematico e suas
formas de producdo. Nesse sentido, 0os questionamentiais encaminharam a busca por um
referencial tedérico que possibilitasse um supoeteandlise para as questdes mais praticas que
envolviam: “Qual o papel do professor, contadohid#rias? Contar historias para qué e por qué
nas aulas de Matematica? Qual a dindmica possivelgstas aulas? Contar historias nas aulas de
matematica é para qualquer série?”.

A aproximagdo com o referencial das historias &igulo conceito enquanto atividade, no
sentido leontieviano, possibilitou o referencidlrteo almejado. Desse modo, o professor deveria
ter a intencionalidade de como, a partir da hiatéra possivel mobilizar e/ou construir conceitos
matematicos escolarizados, em uma proposta deig@sotle problema.

O estudo piloto possibilitou o desenvolvimento d#ohica de aula proposta a partir do

contar historias nas aulas de matematica e aoedetianto metodolégico quanto as séries e



turmas em que ocorreram a contacdo das histériagjukza de dados presente nesse estudo
possibilitou uma analise desses enquanto primsttale da pesquisa.

A andlise deste episodio possibilitou evidenciag gata histéria virtual do conceito, foi
potencializadora dos seguintes aspectos: a resolded problemas nas séries iniciais, a
comunicacdo de idéias nas aulas de mateméaticayisircetextual e/ou pictérico de diferentes
estratégias, a producdo e/ou mobilizacdo de cascaitatematicos, compartilhamento de
significados e sentidos atribuidos do coletivo parandividual e desenvolveu nos alunos a
necessidade de se colocarem em movimento do ‘flaagmatico”.

Uma das potencialidades do contar histérias nas ald matematica ndo estd no melhor
contador de histéria, mas em todo o movimento citeral do professor, desde a criagdo e/ou
adaptacdo da historia até, o mais importante, Ipibtsi a discussdo das diferentes estratégias
desenvolvidas pelos alunos de diferentes séries.

Dessa forma, entendemos que foi possivel colocaluo®s no movimento de atividade e
resolucédo de problemas desde a Educacédo Infadtdsaséries finais da Educacdo Fundamental.
Pode-se dizer que as necessidades impulsionaranotdgs, levando os alunos ao objetivo de
resolver o problema do personagem da historiacaalio diferentes operacdes em movimento.
Os contextos das histérias foram as condi¢Oes etasxrda atividade que determinaram as
operacoes vinculadas a cada acéo. Envolver ossatiependeu de uma intencional dinamica de
aula envolta de respeito aos principais personadgesta pesquisa, 0s alunos.

A comunicacdo de idéias sobre a resolu¢do do prableossibilitou inferir aspectos
relacionados ao tipo de registro que se desenvatvdongo da vida escolar dos alunos.
Verificamos que os alunos da Educacao Infantil pzodm registros pictéricos e registravam o

que eles sabiam dos objetos envolvidos na resoldgdoblema. Durante a discussdo sobre as
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estratégias, evidenciou-se que mesmo alunos pesjisgiocapazes de colocar em movimento
aspectos da sua vida cotidiana, possibilitandoserdelvimento de uma postura emancipadora.
Isso propiciou a criticidade do aluno em relacés pblemas e dificuldades com os quais se
depara, atribuindo sentidos e significados ao stmteo qual a histéria se insere, levando-o a
refletir sobre: injusticas sociais, condi¢cbes ddatho as quais as familias destas criangas estédo
expostas; o papel da escola, bem como do profdesoatematica.

Mas também houve a situacdo em que os alunos Bstaais envolvidos em criar uma
“situacao fantastica”, imaginéria e/ou ludica dsofecdo, do que analisar, por exemplo, a
representacdo do galinheiro, com detalhes pardatans viabilidade do plano de fuga. Mas o
proprio movimento de elaboracdo de hipoteses, cdilif@enento de sentidos e significados
durante as discussfes em grupo e socializacdoctrm a elaboracdo de esbocos pictoricos da
fuga e os processos de validacdo das diferentestéggas, representam o proprio processo de
“fazer matemética”.

De uma maneira geral, notamos que na Educacadtilrdasiscussao sobre o problema,
bem como sua compreensdo, fica mais expressivatdusasocializacdo oral da resolucdo do
problema.

Evidenciou-se que os alunos da Educacéo Infarinfocapazes de resolver problemas
propostos com uma historia, pensaram em estratégiagsolucdo nas quais muitos adultos
nunca pensariam, argumentaram, registraram e gl@ousuas idéias. Esta analise foi possivel
porque foi dada voz a estes alunos, as interverdgpsofessora Di e da professora/pesquisadora
tiveram a intencionalidade de leva-los a pensaresalestratégia de resolucdo do problema e ndo

de busca pela melhor resposta que tinhamos em .rdesse sentido, a historia virtual do
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conceito se apresenta como uma potencialidade pgdagpara as aulas de matematica na
Educacéo Infantil.

Analisando os registros, percebemos como aposia@igacdo (comunicacdo de idéias) os
alunos se apropriaram das resolugbes compartilhdflasomo a contacdo destas historias
possibilitou perceber como os alunos em um ambigrdpicio para a resolugédo de problemas,
com um contexto do enredo da histéria, mobilizagmifcados e sentidos evidenciados com a
comunicacdo de idéias nas aulas de matematicabititasdo o compartilhamento de estratégias
para a resolucdo do problema. As estratégias segpepmeeavam o conhecimento relacionado ao
tempo para fuga, a altura que uma galinha consegae para qual lado ficava o morro para
onde as galinhas queriam ir e quais objetos usaalostidiano humano poderiam contribuir para
a fuga. Todas estas questdes emergiram no momentetspecto do plano, favorecendo
repensar a acao de cada grupo para a resolucdotdema.

E nesse momento que podemos evidenciar como agptvspda resolucdo do problema
como arte se caracteriza pela busca do “fazer nddiofh A resolucdo do problema do
personagem da historia possibilitou, também, aditagio de novos problemas, como na historia
do Negrinho do Pastoreio, os alunos passaram atfvaovos questionamentos, tais como:
Quantos anos o Negrinho tinha? Qual o tamanho dal2uQuantos e quais animais deveriam
registrar?

Notamos que, nas historias que envolviam diretagneahceitos matematicos, como o
Negrinho do Pastoreio e Pedro Malazarte em Velfiezppssivel mobilizar e produzir sentidos e
significados quanto & matemética em si e ao cantextjual a histéria se inseria.

Entendemos que esses aspectos ndo estdo deswvasculachs possibilitam um

redimensionamento quanto ao processo de ensinerdigagem da matematica, uma vez que a
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matematica ndo pode e nado deve ser alheia aoseprabldos alunos, é necessario fazé-los
pensar sobre esses em uma perspectiva matematica, abjetivo de atribuir um sentido pessoal
a significacao social da resolucao de problemassoala.

A comunicacdo de idéias observadas a partir dastreg pictoricos e/ou textuais traz
muito do que os alunos estéo vivendo na escolan® @oconcebem. Os registros sdo permeados
pela aprendizagem escrita e pela valorizacdo delp#p escola na vida destes alunos. Para
muitos deles, a escola é mais do que ambienterdadipagem, é o lugar que organiza sua vida,
que alimenta e possibilita uma melhor condicdoabtalzacdo. A analise evidencia o papel da
escola em possibilitar 0 acesso ao conhecimeniuifid® escolarizado, uma vez que os alunos
da 62 e 82 séries, que ja tiveram uma experiérsdalaa maior foram capazes de mobilizar
conhecimentos matematicos escolarizados para ara{@m das estratégias de resolucédo do
problema.

A dindmica de desenvolvimento das aulas com o cdmitd6rias contribuiu para o0s
alunos, durante a socializagdo, mobilizar conhegio®ede outras areas e refletir sobre suas
estratégias. O aspecto da interdisciplinaridade, réfiegado nas aulas de matematica, esteve
presente durante a contacdo da historia virtuakalwceito. Evidenciou-se que as aulas de
matematica nesta perspectiva desencadeiam outrdse@mentos cientificos que podem e
devem ser estudados na escola.

Analisamos como os alunos em um ambiente de respeib desenvolvimento do seu
saber, ficam envolvidos com o “fazer matematicos.alunos da 62 e 82 séries, contrariando toda
expectativa de ndo envolvimento com o contar hatdoram além em todos os aspectos que
imagindvamos, quer seja pelo ouvir a histéria, gega pela mobilizacdo de estratégias para a

resolucéo do problema de um personagem da hisEitandemos que para os alunos da 82 série
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do Ensino Fundamental o processo de contar histérenvolvé-los na resolucao do problema do
personagem representou um momento de ludicidadellaade matematica. A davida inicial de
gue possivelmente os alunos pouco se sentiriamlizadtns a resolver a situacao-problema, uma
vez que esta estava sendo proposta por uma histongada” oralmente e interpretada, deixou
de existir. Notamos que o “contar histdrias”, messendo uma pratica bastante distante de
alunos dessa faixa etaria, envolveu-0s no conttbistoria e este pouco limitou as condi¢des
de resolucdo, mas, pelo contrario, possibilitou mtios ladicos de aprendizagem. Acreditamos
que o envolvimento dos alunos foi determinado porttabalho desenvolvido anteriormente
pelas professoras Di e Adfi professoras de Matematica das classes investigatabas
caracterizam-se pelo trabalho responséavel, dinémioespeitoso com esses alunos. Ouvi-los é
uma préatica comum destas professoras, 0 que psapich ndo estranhamento da dinamica de
contacdo da historia. Essas professoras, ndo issraet da classe, valorizaram esse momento
como importante para aprendizagem de seus alueabzando questionamentos nos grupos,
buscando levéa-los a refletir sobre suas acdes mdnros sobre o que pensavam. Esse tipo de
pratica adotado por essas professoras € entendich® ©ma tarefa semelhante ao “fazer
matematico”. Conviver e fazer matematica passar @@ estes alunos uma tarefa comum e
prazerosa, que diferencia estas aulas e essasgoas. Nesta perspectiva, o adolescente é visto
como um sujeito social e histérico capaz de intaanticamente e de forma emancipadora para a
resolucédo de problemas. Acreditar na sua potedaiddi contribuiu para a aprendizagem desses
alunos e, se houve aprendizagem, esta possibdiésanvolvimento, ndo so fisico, pois este &

natural, mas desenvolvimento do pensar e colocédomovimento, em atividade.

LDj” e “Adri”, s8o iniciais do nome das professsrde Matematica da classe.
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Nas vérias situagdes analisadas foi possivel ofssenmo o desencadeamento de uma
histéria virtual do conceito, na perspectiva dalggio de problemas em matemética, mediada
pela acdo da professora/pesquisadora, em um ambdentcontar historias” para alunos da
Educacgéo Basica, propiciou a emergéncia de vasisatégias de resolucdo que transcenderam a
mobilizagdo/producdo de conceitos matematicos, dainolo inclusive aspectos relativos as
crencgas, valores e ideologias presentes em caolagés.

Esse estudo fez-nos inferir que a resolucao delggmas € uma pratica emancipadora,
tanto para o aluno quanto para o professor, viste desenvolve uma acdo reflexiva e
investigativa diante dos problemas dados/elaboragmstir das historias virtuais nas relacdes de
ensino. Esta acdo “reflecte-se em dar poder ao®®loa classe, primeiro epistemologicamente,
e em Ultima analise, social e politicamente, asadé uma consciéncia critica do papel da
matematica na sociedade” (ERNEST, 1998, p. 38).

Acredita-se, ainda, a presente pesquisa contritiriua analise de uma dinamica de aula
de matematica que permite o desenvolvimento doocadd e criatividade dos alunos,
priorizando a comunicacdo de idéias, as represgggamatematicas, as argumentacfes e a
negociacao de significados e sentidos (NACARATOPES, 2005).

E com a professora Débora, 0 que esta pesquisa fez?

Todo o referencial teorico, a discussdo com a tamtkma e a andlise dos dados
possibilitou que a professora percebesse como ériante a acao intencional e responsavel do
professor durante o processo de ensinar. Acreddgpootencial dos alunos deve ser mais que
discurso, é um processo elaborado de dindmica skendelvimento da atividade, que propicie
momentos de discussfes sobre as estratégias,rogegisixtuais e/ou pictéricos e orais,

oportunizando que os diferentes modos de pensamsgjlocados em movimento de resolucao
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de problemas. Compreendo, hoje, a importancia déicpr de ensinar com criatividade e

curiosidade, foi esta pratica que me levou a iefdbre o contar histérias nas aulas de
matematica e como o papel da escola é fazer o ablexcionar os problemas que o rodeiam com
o “fazer matemético”, contribuindo assim, para ystura realmente critica do seu papel social,
escolarizado e humano. Concordo com Lima (20068p) “a pesquisadora enxergou coisas que

a professora jamais enxergaria”.

...E QUEM QUISER QUE CONTE OUTRA!
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ANEXOS



1. HISTORIA VIRTUAL DO CONCEITO “O NEGRINHO DO
PASTOREIO”

Histéria adaptada de uma lenda na versdo do SulBdwil, estando disponivel em:

<http:www.ifolclore.com.br>

O Negrinho do Pastoreio

Naquele tempo os campos ainda eram abertos, nda éatre eles nem divisas nem
cercas, somente nas volteadas se acompanhava @Bagadaa e 0s veados e as avestruzes
corriam sem empecilhos.

Era uma vez um fazendeiro, que tinha muitos gadoslos e pratarias, porém era muito,
muito mau.

N&o dava pousada a ninguém, ndo emprestava uho @auve andante; no inverno o fogo
da sua casa nao fazia brasas; as geadas e o0 velimmpentanguir gente, que a sua porta ndo se
abria; no verdo a sombra de seus umbus sé abrigagachorros; e ninguém de fora bebia agua
das suas cacimbas.

Mas também quando tinha servico na fazenda, nimgugha de vontade dar-lhe uma
ajuda; e a campeirada folheira ndo gostava de ewactse com ele, porque o homem sé dava
para comer um churrasco de tourinho magro, fargrbasa e nem um naco de fumo... e tudo,
debaixo de tanta choradeira, que parecia que sea proprio couro gue ele estava assando...

SO para trés viventes ele olhava nos olhos: am @dilho, menino cargoso como uma

mosca, para um baio cobos-negros, que era o selhg@an de confianca, e para um escravo,
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pequeno ainda, muito bonitinho e preto como o @aka quem todos chamavam somente o
Negrinho.

A este ndo deram padrinhos nem nome; por issogoiith® se dizia afilhado da Virgem,
Senhora Nossa, que é a madrinha de quem néo a tem.

Todas as madrugadas a Negrinho galopeava, e demuikizia 0s animais ao pasto a
tarde sofria os maus tratos do menino, que o jadtana.

Um dia o Negrinho ao levar os animais no pastmgiieu que s6 aumentava o tanto de
animais e que daqui um tempo ndo iria mais saltanto de animais que deveria voltar para o
curral.

Mas o Negrinho do Pastoreio ndo sabia contar,m@an®, tinha certeza que se algum
animal ndo voltasse ele seria castigado pelo fazend

Entdo, vamos ajudar o Negrinho do Pastoreio argraxauma forma de saber se todos os

animais eram recolhidos para serem levados paueral.c
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2. HISTORIA VIRTUAL DO CONCEITO “OS OVOS EM QUESTAO

Historia adaptada do livro: BELINKY, Tatian®.caso dos Ovos62 ed. S&o Paulo: Editora
Atica, 1996.

Os Ovos em Questao

Dom Coelho chegou ao Supergalinheiro, todo esiolafor

- Por que ndo entregaram os meus ovos, Madame? unpaugnervoso.

- Osnossosovos — corrigiu a Galinha-Mae, uma Legorne muitstiaia. — Enquanto

nao estiverem entregues, 0s ovos ainda nédo sdoBmmsCoelho.

- S&o meus, sim! Eu fiz a encomenda com dia mar@dia néo foi entregue. Por que,
heim, Madame? — insistiu ele, irritado.

- Porque néo ficou pronta, Dom Coelho — respondealmi@a-Mae, tranquila.

- O qué?! Faltam sete dias para a Pascoa e a enceama&adicou pronta? E o pior, eu
s6 encomendei ovos deste galinheiro, se vocésardegarem a produzir estes ovos hoje sera
que poderemos cumprir 0s prazos? E vocés produaen@rimo onze ovos por dia, ndo é?!

- Explique-se, Madame! — gritou Dom Coelho, ja bravo

- Calma, eu explico, afinal sdo tantas peguntas:eéagugalinhas, quando nao estao
felizes e contentes, ndo conseguem botar ovosu #al.egorne.

- Nao botam porque ndo querem! — intrometeu-se ak&alarnisé, belicosa.

- Nao querem! Essa nao! — berrou Dom Coelho, conmhms wermelhos de raiva. - Eu
tenho prazos a cumprir, sabiam? O Coelho-Pintesta ordenhando o Arco-iris, colhendo as

tintas pra colorir os ovos!
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A Coelha-Cesteira ja enfeitou um cento de cestaslagos de fita! E para cada cesta irdo
cinco ovos Nno maximo.

Tudo esta pronto para o despacho e falta o prih@pavos! OS OVOS!

E vocés me vém com essa historia maluca de ndoebotavos porque ndo estdo
contentes!

Expliquem-se, senhoras galinaceas!

E ja!

As galinhas comecaram a cacarejar todas ao mesnpo te

- Tou fraca, tou fraca, tou fraca, de tanto aguestploracdo! — queixava-se a Galinha-

d’aAngola, muito aflita.

- NOs ndo vamos mais trabalhar desse jeito — dectaf®dalinha Caipira decidida.

- N&o da mais pra aturar tanta injustica! — cacarej@alinha Carijo, indignada.

- Mas do que estéo falanfo? — Espanou-se Dom Caatitvaloado com a zoeira. — Qual

é a injustica? N&o sei de injustica nenhuma!
- Ah, ndo sabe? — provocou a Garnisé. — Entéo tsesasculos escuros e vejal
Foi ai que Dom Coelho viu um grande grupo de jogaimaceas de todas as ragas, que

vinham carregando faixas com letreiros que diziam:

GALINHA*BOTA*OVO,
COELHO*LEVA*A*FAMA!

ESTAMOS*EM*GREVE!
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o
/\/\/ P
NAO*BOTAMOS*MAIS* | ¥ QUEREMOS
OVOS
PARA*OS*COELHOS! JUSTICA
/\/\/ )
\_/

- Que que é isso! — exclamou Dom Coelho, alarmadéssimMadame, pense bem!
Como é que ndés vamos servir as criancas na P&aa, galinhas se recusam a fornecer os
ovos?!

- Os coelhos que botem seus préprios ovos! — gritoa Garnisé, com as asinhas nos

quadris.

Dom Coelho ficou escandalizado:

- Coelho nao bota ovo, dona Garnisé. Coelho ndopamvie sim viviparo. Vi-vi-pa-ro,
viu?

- Nao adianta falar dificil, Dom Coelho. Oviparo, iparo, ndo interessa. Do jeito que
esta, ndo botamos mais ovos, pronto, fim de papo!

- E as criancinhas? — falou Dom Coelho, com a suanva® melosa. — Vocés nao
pensam nas criancinhas, coitadas? Com o qué gsev@&babrincar nesta Pascoa? Heim?
Heim?

- Com ovos de tartaruga! — cacarejou uma franga.

- Com ovos de jacaré! — piou um pinto. (ou seria (piraa”?)

- Com ovos de jararaca! — cocoricou um galeto.

Dom Coelho fez uma ultima tentativa:



- Entdo vocés querem mesmo deixar 0 negécio a camma? E logo as cobras e
lagartos? Que horror! Que vexame!
- O vexame sera todo seu, Dom Coelho, ndo acha?u &lGalinha-Mae, sempre
tranquila. — Que tal entrar em negociacdes?
Dom Coelho viu as coisas mal paradas e entregporuss:
- Esta bem, estd bem. Vamos negociar quais séo cudis@es?
- Ah, isto sdo outras falas — disse a Galinha-Mae.
Quais sdo as condi¢cdes que devem ser dadas petdhdsklde para que as galinhas
voltem a botar ovos para os coelhos na Pascoa?
Quantos ovos as galinhas devem botar por dia pe&®gm Coelho cumpra os prazos de

entrega até a Pascoa?
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3. HISTORIA VIRTUAL DO CONCEITO “LIBERDADE PARA AS

GALINHAS!"

Historia adaptada do Filme: “A Fuga das Galinh@#ulo Original: Chicken RunAno de

Lancamento (EUA)2000

Liberdade para as Galinhas!

Em um pequeno lugarejo, chamado “Vivo Feliz”, hawm sitio, que estranhamente era
cercado com arames e vigiado dia e noite por segasaque eram acompanhados de cées
ferozes.

A proprietéria deste sitio era a Dona Marisvalde senhora brava, que além de dona do
sitio também era dona da Granja dos Silva, D. Maldsa sempre estava de cara fechada e
preocupada com o aumento dos lucros de sua gean§ podendo esquecer que a sua granja era
a maior da regido. D. Marisvalda sempre estavagatms com 0 seu irméo Astolfo que seguia
suas ordens a risca, afinal ele conhecia muitosaentirmazinha”.

E é claro que ndo poderiamos deixar de falar dhshgs, estas que s6 aumentavam o
lucro de D. Marisvalda. Elas tinham deveres diamgo® eram: comer, botar ovos e manterem-se
felizes para que a producdo sempre fosse a mebtssiyel. O trabalho era em um regime
"militar” de vida, ja que se ndo cumprissem a nusabotar 0os ovos diariamente eram mortas,
sem piedade, com uma machadada no pescoco, pai®phtarisvalda a galinha nao tinha mais

serventia.



Com esta vida, cada uma das galinhas sabia q@gipaeer a proxima vitima.

Entdo, a Galinha Matusquela iniciou uma conveése com as galinhas.

- Temos que fugir deste lugar e vermos o queeskistbelo do outro lado do morro, fugir
desta vida escrava, de botar, botar, botar, batasreer.

Entdo tentou varios planos: fugir por debaixo dec& mas ndo deu certo foram pegas,
alias, a Galinha Boliviana ficou entalada no araiam®bém ja estava acima do peso.

Tentaram abrir 0 portdo, mas nao conseguiram poogportao era pesado sempre eram
pegas.

Em uma das tentativas noturnas, quando todasapornpiara novamente passarem por
debaixo da cerca eis que do nada, alias, do cge,syparece, emerge, chega o Galo Rocky.

Galo Rocky era artista de circo e seu nome aistra Galo Rocky Roll Voador, sua
habilidade era de voar, pelo menos foi o que cam@uGalinha Matusquela, que logo, lhe fez
uma proposta, pois do outro lado da cerca na caga Marivalda ja chegava os donos do circo
guerendo revistar tudo para ver se encontravam®F3xky. A proposta era a seguinte:

- Ensine-nos a voar e ndo o entregaremos ao circo.

- Ha4, ha, ha até parece que alguém vai me pegar aqui

Logo todas as galinhas correram para o galinhpog a invasdo dos homens do circo
iniciava-se, entao Galo Rocky nao tinha saidasgordeu para a Galinha Matusquela:

- Fechado. Eu ensino vocés a voar

No raiar do dia, iniciou-se a maratona de exersjdodo comandado por Galo Rocky.
Afinal voar passando por uma cerca de 2,5 metrosénéoisa pouca para essas galinhas, pois
algumas estavam fora de forma e galinhas voam rhaii®.

A maratona néo foi facil era galinha reclamand@pados os lados.



16C

- Ai minha perna! Meu Deus eu ndo aglento mais desdwas asas.

E a Galinha Matusquela dando sempre muita forga gmamigas.

- Vamos la, iremos conseguir, precisamos nos esforcar

O Astolfo observava que algo de estranho acontegiele galinheiro, mas se falasse
algo diriam que estava louco, afinal onde j4 se gédlinhas se mobilizarem em busca da
liberdade?

Enquanto isso, D. Marisvalda teve uma idéia, qua jgda, era genial. Correu para o
galinheiro e fez a contagem dos ovos e chamouledhgs, que ja sabiam que alguém iria para o
machado. Mas o contrério disto ela fez a medicawatgidaga da Boliviana, e disse:

- Esta otima!

Logo depois, chegou no galinheiro a melhor ragidag as galinhas comeram feito loucas
e Galinha Matusquela gritava:

- N&o percebem, vamos morrer aqui, galinhas gordasedim, parem de comer.

No outro dia chegava no sitio uma maquina de faxgrada de galinha.

Galinha Matusquela ficou desesperada e lancou ussan®léia para o galinheiro
dizendo:

- Afuga é emergencial, sendo viraremos empadasagassilva.

Esta é a representacdo do galinheiro. Crie um pédapartir da representacdo para as
galinhas fugirem e conquistarem a liberdade, ca, gnhecerem o que tem atras do morro. N&o

esquecam, as galinhas tem 24 horas para fugiréin eirarem empadas da D. Marisvalda.
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4. HISTORIA VIRTUAL DO CONCEITO “PEDRO MALAZARTE EM
VENEZA”

Historia criada com inspiracdo em: “Seis Aventwta$’edro Malazarte”, de Luis de Camara

Cascudo. Acessado no site: <ktipw.jangadabrasil.com.br/novembro39/im39110c:Htm

Pedro Malazarte em Veneza

Pedro Malazarte era um menino muito arteiro e nsaldoque nada passava
desapercebido.

Em uma de suas artes conheceu o Senhor Viajamtdhomem que andava por todo o
mundo, com uma mochila nas costa e uma bota ddosglasso. Vivia a viajar por isso era
chamado de Senhor Viajante. Conheceu o Pedro Mtdagap convidou para uma viajem que
iria iniciar naquele dia, o destino era Veneza.

(A contadora da Historia deve conversar com osaallsobre Veneza, onde fica e quais suas
caracteristicas e observar nas representacdescitésia as janelas comuns, ou seja, a sua forma
€ comum).

Entdo, iniciou-se a viagem, Pedro Malazarte nd@awora de chegar e durante o percurso
nao fez arte alguma, afinal sabia que o SenhoaNiejpoderia desistir da viajem.

Chegando |4, ficou deslumbrado com aquele lugaip @ue corta a cidade, como as
pessoas falavam, como se vestiam e um cheiro edsdico que ele s6 sentiu naquele lugar, era
tudo diferente do Brasil. E nos seus passeios eme2é algo o intrigava, eram as janelas

pareciam todas iguais.
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Um desses dias, passeando por Veneza um menivanma e disse:

- De onde vocé é?

Pedro Malazarte percebeu que o menino sabia faldugués e ficou muito feliz e
respondeu:

- Sou do Brasil estou conhecendo Veneza. E vocé faguequi?

O menino respondeu:

- Eu moro aqui faz muitos anos e estou precisancgudia.

Pedro Malazarte disse:

- Eu posso te ajudar, diga o que Ihe angustia.

O menino disse: - Uma mulher me deu esta folha estas dois quadros, que mais
parecem duas janelas das casas aqui de Veneza. quissera para eu descobrir porque os
nameros estdo colocados desta maneira. Estou antligado para saber o que acontece com
esses numeros e nada! Por isso estou te pediralajads.

Pedro olhou, olhou e olhou, nada entendeu, entse di

- A mulher ndo deu nenhuma dica? O negdcio estranho!

Os dois se debrucaram sobre a folha e comecaramscatid possibilidades para a
organizacao daqueles nimeros na folha e chegdugieo

Vocés saberiam me dizer por que os niumeros estpodios dessa maneira?

Ajude o Pedro Malazarte nessa empreitada.



0 2
1 3
9
0

164



