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Resumo

O presente estudo, na area da matematica, tem como finalidade perceber se 0s
alunos do 4.° ano do 1.° ciclo do ensino bésico conseguem, ou ndo, fazer uma leitura
matematica e comunica-la aos outros, tendo por base excertos do livro O Principezinho
de Antoine de Saint-Exupéry. Pretende-se que estes, através da interpretacdo e
compreensdo de pequenos excertos da obra, consigam questionar e formular problemas,
constituindo uma leitura matematica compreensiva e integradora dos textos, em termos

de anélise e destreza de pensamento.

No que concerne aos procedimentos metodoldgicos do estudo, este enquadra-se
na modalidade de estudo qualitativo e interpretativo. Optou-se uso e recurso de métodos
e técnicas de recolha de dados de acordo com o paradigma qualitativo: observacdo
direta participante, através da recolha video das interacdes e registos dos grupos de
trabalho constituidos na turma; intervencdo atraves de uma proposta didatica, sua
execucdo e avaliagdo. Para a interpretacdo dos resultados, foram valorizadas as
caracteristicas das estratégias elaboradas e a identificacdo de evidéncias do raciocinio.

Durante o estudo concluiu-se que as estratégias utilizadas pelos alunos
permitiram (i) identificar possiveis leituras na perspetiva da matematica através de
excertos da obra literaria O Principezinho de Antoine de Saint-Exupéry; (ii) reconhecer
formas de construcdo e ampliacdo do conhecimento matematico através das propostas
de resolucdo apresentados aos alunos da obra literaria anteriormente referida; e (iii)
refletir sobre a importancia de leituras de textos literarios na perspetiva da matematica
em contexto de sala de aula. Os alunos utilizaram os dados numeéricos existentes nos
excertos literarios para justificar célculos e apresentar regularidades numericas. Nos
excertos sem dados numéricos, 0os alunos criaram problemas matematicos inspirados
nos textos das tarefas matematicas. Os resultados obtidos colocam em evidéncia o facto
de que os alunos conseguem, em trabalho de grupo e a partir da selecdo de excertos de
uma obra literaria, desenvolver a leitura matemaética, utilizando as dindmicas de
comunica¢do como organizacdo e transmissdo de informagGes matematicas e de

interacdo social na sala de aula e fazem aprendizagem da matemaética.

Palavras-chave: literatura e matematica, leitura matematica, comunicacdo matematica.



Abstract

This research based on the mathematical field has as purpose to acknowledge
wether 4th grade students from the first cycle are able to do a mathematical reading and
communicate it to their peers using excerpts of Antoine de Saint Exupery's The Little
Prince as the foundation for it. Through interpretation and comprehension of small
excerpts it's intended for students to be able to elaborate questions and problematic
situations in order to do a integrative comprehensive and mathematical reading of the

excerpts in terms of analysis and dexterity.

As far as the methodological procedures of this research are concerned it is set
as a qualitative and interpretative research. This research was based on direct
observation and video of interactions and records of the work groups assembled in
class: intervention through a teaching proposal its execution and evaluation. To interpret
the results it was valued the characteristics of the applied strategies and the evidences in

reasoning.

During the research it was concluded that the adopted strategies used by the
students allowed them to (i) identify possible readings through maths using excerpts of
the book The Little Prince of Antoine de Saint Exupery's; (ii) to recognize means of
developing and amplifying mathematical knowledge through the story told in the book;
(iii) to reflect on the importance of reading through a mathematical perspective within
the context of a classroom. Students used the numeric data to justify calculus and
numeric regularities. On the excerpts that didn't have numeric data students created
mathematical questions inspired by the mathematical texts. The results put into evidence
the fact that students can make progress in learning maths through group work and by
selecting excerpts of the book, develop mathematical readings using communication
dynamics like organizing, transmitting mathematical information and social interaction
in the classroom.

Key words: literature and mathematics, mathematical reading and mathematical

communication.
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Capitulo 1

Introducéo

Com o propésito de atualizar e reforcar o meu conhecimento profissional
e pessoal, considerei pertinente investir no reforco da minha formagéo
académica e na ampliacdo da minha habilitacdo para a docéncia, ao apostar na
melhoria da preparagdo cientifica e didatica ao nivel do ensino nos primeiros
anos de escolaridade. Neste sentido, candidatei-me ao curso de mestrado em
Ensino do 1.° e 2.° ciclos do ensino basico na Escola Superior de Educacao e

Comunicacéo da Universidade do Algarve.

A formacdo pré-Bolonha permitiu a solicitacdo de uma andlise do
curriculo e um processo de equivaléncias das formacgdes académicas realizadas
no ambito do bacharelato e de pos-graduagdes. O curso de mestrado em Ensino
do 1.° e 2.° ciclos do ensino basico prevé, no seu regulamento, a realizacdo de
um relatério que devera incluir a exposicao do percurso formativo em contexto
escolar e um estudo de natureza investigativa com foco nas aprendizagens dos
alunos. Segundo o exposto no Decreto-Lei n.°43/2007, de 22 de fevereiro,

da-se especial énfase a area das metodologias de investigacdo

educacional, tendo em conta a necessidade que o desempenho dos

educadores e professores seja cada vez menos o de um mero
funcionario ou técnico e cada vez mais o de um profissional capaz

de se adaptar as caracteristicas e desafios das situacGes singulares

em funcdo das especificidades dos alunos e dos contextos
escolares e sociais.

A énfase na investigacdo educacional sistematiza-se na elaboracdo de um
relatorio de pratica de ensino supervisionada, o qual devera refletir uma atitude
investigativa e reflexiva conducente a uma pratica educativa baseada em
evidéncias que podem ser utilizadas nos momentos de tomada de decisfes. Neste
sentido, de constante procura da construcdo (e reconstrucdo) da profissdo de
professor, na aposta de uma pedagogia que tenha em si as causas da mudanca

dos educandos e dos educadores, surge o presente relatério, intitulado Leitura



Matematica no 1.°ciclo do ensino basico: O caso d’ O Principezinho de Antoine

de Saint-Exupéry.

A opcdo por esta obra literaria desencadeou em mim breves recordagdes
da minha adolescéncia. Lembro-me da primeira vez que li O Principezinho de
Antoine de Saint-Exupéry, tinha 15 anos, acabara o terceiro ciclo e recebi esse
livro. Desde logo gostei da capa. O Principezinho parecia um menino triste, so e
desanimado, olhando para um vulcdo que pouco ou nada esfumava. Que
estranho principe aquele, sem gato nem princesas, nem lavradores no campo e a
ovelha a querer comer a rosa, ainda bem que ficou na caixinha. Quantas vezes
tornei a passar por ele e, de cada vez, 0 meu Principezinho se tornava mais belo.
Os tempos mudaram no asteroide B 612; se calhar as jiboias j& ndo engolem

elefantes e hoje tenho quase a certeza que os animais ja ndo falam.

Os tempos mudaram também na educacdo, hoje os exames ndo tém o
peso do passado, mas tivemos de aprender a viver a relagdo tempestuosa com 0s
rankings, com os programas escolares enciclopédicos em vigor e com as metas
curriculares impostas, que no conjunto contribuem para atomizar o trabalho
intelectual a desenvolver numa sala de aula, prescrevendo de forma prévia,
minuciosa e exterior aos atores que ai intervém, o que nGs nos encontramos

obrigados a realizar no ato educativo.

E imperativo que o professor utilize toda a sua formacio teérica, como
referem Canavarro e Pinto (2012), aliada ao conhecimento da pratica; andar s
num curso ndo chega, pode até nem ser o mais relevante. E necessario que cada
um de nods siga 0 nosso percurso, até reconhecer que precisamos de aprender
mais, de querer melhorar nossas praticas de ensino, através da atualizagdo de
conhecimentos e competéncias profissionais. Ainda nesta linha, Arends (1997)
defende que aprender a ser professor € uma viagem longa e complexa, cheia de

desafios e emog0es.

Este estudo tem como finalidade analisar se os alunos conseguem fazer
uma leitura matematica e comunica-la aos outros a partir de excertos do livro O
Principezinho de Antoine de Saint-Exupéry. Pretende-se que os alunos do 4.°
ano do 1.° ciclo do ensino basico, através da interpretacdo e compreensdo de
pequenos excertos da obra, consigam questionar e formular problemas,

constituindo uma leitura matemética dos textos. O relatério de natureza
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investigativa nasceu da necessidade de responder de um modo fundamentado a
questdes relacionadas com a analise da leitura matematica feita pelos alunos

sobre uma obra literéria e a sua comunicacéo a turma.

Este relatério € composto por seis capitulos distintos. Neste primeiro
capitulo é abordado o problema de estudo, apresentado o enguadramento
temaético e a estrutura do trabalho. O segundo capitulo pretende espelhar todo o
meu percurso formativo, referindo de um modo fundamentado as opcgOes
metodoldgicas e didaticas levadas a cabo enquanto educadora e professora nos
diversos dominios inerentes a profissdo docente. O terceiro capitulo reporta-se as
questBes de natureza tedrica da leitura e da comunicagdo matematica no 1.° ciclo
do ensino basico, a revisdo da literatura constituiu uma oportunidade para
aprofundamento do conhecimento cientifico e para desenhar estratégias que
melhor se articulem entre a teoria e a pratica educacional. O quarto capitulo
descreve as opcBGes metodoldgicas adotadas com o propoésito de caraterizar as
aprendizagens matematicas operacionalizadas pelos alunos. O quinto capitulo
resulta da analise e interpretacdo dos dados, constituindo os resultados do
estudo. O sexto capitulo reflete 0 caminho percorrido ao longo da elaboracédo do
presente relatorio, perpetuando a ideia proferida por Rolddo (1999a), "sendo o
professor um profissional em desenvolvimento, a formacdo em contexto e a
reflexdo/teorizacdo da acdo tém de constituir um eixo estruturador da

organizacdo e criacdo do seu saber” (p.103).



Capitulo 2

Neste capitulo apresento 0 meu percurso formativo e a experiéncia
profissional na &rea da docéncia. Tentarei fazé-lo de forma sucinta e
esclarecedora, etapa a etapa, descrevendo o meu percurso ao nivel da formacao
inicial, continua e especializada; refletindo sobre o meu desempenho e

desenvolvimento profissional.

Percurso formativo em contexto escolar

O meu percurso profissional teve inicio no ano letivo de 1995/96, ano em
que conclui o bacharelato em Educadores de Infancia, na Universidade do
Algarve. Nesse verdo, numa colénia de férias, surgiu a oportunidade de
acompanhar criancas durante trés meses, a minha desejada matéria-prima. No
entanto, s iniciei o meu percurso como educadora em fevereiro, do ano

seguinte, numa instituicdo particular.

Nesta vintena de anos que medeia o inicio e a atualidade foram muitos os
desafios profissionais na docéncia, pela diversidade de niveis de ensino que
geraram, claro estd, experiéncias diferentes. Assim sendo, relatarei apenas
aqueles momentos que constituiram um desafio maior e, por isso mesmo, uma
motivacao acrescida nesta escolha profissional que abracei. Ser professor € um
estado continuo de construgdo/desconstrucdo, quer do docente, quer do aluno:

construir pontes e destruir barreiras.

A formacao inicial corresponde, quase sempre, ao primeiro momento de
construcdo intencional de qualquer profissional, uma vez que vai ao encontro do
que sentimos ser a nossa vocacdo. Esta iniciacdo pode ser determinante para o
desempenho da nossa profissdo, atendendo a que procuramos adquirir
conhecimentos essenciais, de modo a criar alicerces consistentes que permitam
amplia-los e aplica-los adequadamente. SO assim terdo utilidade para nds, bem
como para os outros, devendo ser essa a esséncia de qualquer formagdo que

realizemos. No entanto, sabemos também que “a parte mais eficaz da construcao



da profissionalidade se faz ao longo do exercicio da profissdo” (Niza, 1997,
p.15). A prética é amiga da teoria, ou seja, se nunca testarmos 0S NOSSOS
conhecimentos, até mesmo em contextos diversificados, hunca saberemos o que
sera possivel melhorar ou adaptar. E importante querermos saber mais, testar o
que sabemos e reformular sempre que os resultados ndo sdo os esperados, ou
quando temos consciéncia de que é possivel fazer melhor, mas para isso é
necessario empenho. Vejamos o que, a proposito, nos disse Socrates, referido por
Rossetti (2006)

Alguém tendo-lhe perguntado qual era segundo ele a mais bela

regra de conduta para um homem, ele respondeu: "E o bem-

fazer". Interrogado em seguida sobre se considerava a fortuna um

fim para a conduta, respondeu: "Pelo contrario, considero que a

fortuna e a acdo estdo em completa oposicdo. Encontrar, sem o

procurar, um objeto de que se necessita, considero isso grande

sorte; fazer bem qualquer coisa que se estudou ou em que nos

exercitamos, € o que eu chamo boa acdo, e aqueles que se
conduzem segundo este principio parecem bem-fazer.

Educadora de inféncia. Nesta primeira parte, pretendo fazer uma
analise relativa ao educador/professor como entidades indissociaveis, ou duas
facetas num sé ser. Ainda existe, nos dias de hoje, uma concecdo errada, na
minha perspetiva, do verdadeiro significado de educador/professor. E necessario
desmistificar a ideia de que o educador sé exerce a funcdo de educar e o
professor ensina. Porém, esta situacdo ndo se pbe para quem conhece e
compreende estas duas realidades. A intencionalidade do educador e do
professor s@0 na maioria comuns. Ambos transmitem conhecimento, devem
fomentar o desejo do aluno em aprender, devem procurar formas para promover
a transformacdo do aluno e de o formar integralmente, com a interacdo da
familia e do meio. Desejavelmente o professor devera dar continuidade ao
trabalho do educador. Como é sabido, desde os fins do século XIX inicio do
século XX, que Di Giorgi (1880), citado por Santos (1983), defende que "a
escola (e o Jardim de Infancia) continua, integra e amplia a obra educativa dos
pais. Depois da familia é a escola que exerce a influéncia maxima na transmissao

dos valores, da cultura e das tradi¢Ges sociais™ (p. 82).

E fulcral que o educador conheca a prética educativa que se pretende
para 0 1.° ciclo do ensino basico e vice-versa, pois, em educacdo, as varias

etapas ndo se ddo por ruturas, mas por continuidade na mudancga. Assim, é de
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extrema importancia valorizar estes dois papéis. O educador e o professor
deverdo trabalhar com um Unico propdsito de melhorar o ensino e a
aprendizagem dos educandos. Na verdade, educar implica propiciar o acesso ao
dominio de conhecimentos teoricos e praticos, incluindo os simbolicos, e criar

condicdes para o emergir do sujeito, o cidaddo social, cultural e politico.

O meu percurso profissional ndo tem sido muito linear, direi mesmo que
se interligou com o meu percurso pessoal. Logo no primeiro ano de servico, fui
educadora de infancia de um grupo de vinte criancas, das quais, uma autista e
outra com sindrome de Down. Esta situacdo, algo frequente nos dias de hoje, foi,
para mim, uma novidade. Para estas criangas ndo existia unidades de referéncia
proprias (escolas onde se concentram meios humanos e materiais que oferecem
respostas educativas para a inclusdo de alunos com Necessidades Educativas
Especiais especificas). Eram poucos 0s docentes especializados em Educacao
Especial e estes ndo conseguiam deslocar-se a todas as instituicbes. Posso dizer
que tivemos a sorte de ter tido, no curso de formagé&o inicial, disciplinas que nos
alertaram para a especificidade do trabalho a desenvolver com criancas com

Necessidades Educativas Especiais.

Hoje, olhando para tras, posso afirmar que, desde o inicio da minha
profissdo, senti que queria investir na minha formacéo profissional para poder
intervir com criangas e jovens com Necessidades Educativas Especiais,
populacdo muito mais exigente do que poderia imaginar. Em resultado do
trabalho realizado com estes alunos, decidi especializar-me em Educacéo
Especial. Na época, a formagdo nesta area era escassa, sobretudo no que diz
respeito & Educacdo Pré-escolar e Educacdo Especial, e 0s cursos existiam
apenas em Lisboa e no Porto. Entretanto, o contexto familiar tomou outros
contornos, obrigando ao adiamento da formagé&o, ndo ficando esta ausente, mas
latente. Nesse ano, concorri para a Regido Autonoma da Madeira, tendo
lecionado, como contratada, na Escola Basica do 1.° ciclo e Pré-escolar da

Nazaré, S. Martinho, no Funchal.

Regressada ao continente, no ano letivo de 2000/2001, inscrevi-me,
finalmente, no curso de Complemento de Formacéo Cientifica e Pedagdgica para
Educadores de Infancia, Dominio de Especializacdo de Educacdo Especial e

Apoios Educativos, em regime pds-laboral. Durante o dia, continuei a trabalhar
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numa instituicdo particular (creche), durante oito horas letivas diarias. Quando
optei por este curso, esperava-se que fosse uma licenciatura com acreditacéo e
equivaléncia a Especializacdo de Educacdo Especial, mas tal ndo aconteceu. Por
esse motivo, e pelo desafio de trabalhar com criancas com Necessidades
Educativas Especiais (NEE), continuei a formacdo, inscrevendo-me e
frequentando com aproveitamento a Especializacdo em Educacdo Especial, no
Dominio Cognitivo e Motor, da Universidade Moderna.

Recordo que quando comecei a trabalhar na creche, o meu primeiro
sentimento foi de receio. Estando habituada a trabalhar no jardim-de-infancia, a
passagem para um trabalho com outras faixas etarias exigia, da minha parte,
enquanto profissional, o repensar ou reconstruir a minha prética. Cuidar de um
bebé nos primeiros anos é uma tarefa exigente para a qual ndo se nasce ensinado.
Posso definir a creche como um local onde, em cooperacdo (profissionais e
familias), apoiamos a entrada das crian¢as no mundo sociocultural. Conhecer
previamente as familias, reconhecer nelas os seus filhos, ouvir e escutar as
angustias de quem deixa pela primeira vez um filho na instituicdo fez-me

compreender, ainda mais, a importancia do meu papel.

Organizacao da sala de atividades. Perceber esta necessidade implicava
tempo de escuta, receber e aceitar, com respeito, as palavras que compdem
historias de vida tdo diferentes. Todo este envolvimento comecava,
precisamente, na organizacdo da sala. O espaco tinha de ser disposto com a
ajuda dos pais, decorado com objetos de referéncia ou com algo que, no fundo,
ligasse a instituicdo e os seus profissionais as criangas e as suas familias,
ansiosas e inseguras porque os seus filhos iam ficar ao cuidado de pessoas que
os pais ainda ndo conheciam suficientemente bem. E necessario ficar registado
que, qualquer instituicdo escolar, independentemente do nivel de escolaridade,
contém dois espacos fulcrais ao desenvolvimento das criangas, sendo estes a sala
de atividades e o0 espaco exterior. A sala de atividades (jardim de infancia e
creche), para as valéncias anteriormente referidas, deve ser polivalente, isto
porque uma sala deverd abarcar as diferentes areas, oferecendo varias
possibilidades de utilizacdo nos diferentes momentos da jornada, de tal modo
que se amplia a sua funcionalidade, aproveitando ao maximo as possibilidades

oferecidas pelo espaco.



O processo de aprendizagem implica também que as criancas
compreendam como 0 espaco estd organizado e como pode ser utilizado,
participando nessa organizacdo e nas decisdes sobre as mudancas a realizar. O
conhecimento do espaco, dos materiais e das atividades possiveis ¢ também
condicdo de autonomia da crianca e do grupo (Ministério da Educacdo, 1997).
Ser educadora, numa sala de creche, obrigou-me a desconstruir preconceitos e
consideracBes que irremediavelmente, ou ndo, estdo associados a creche.
Estigmas que involuntariamente criamos, mesmo sem termos consciéncia.
Quando se trabalha em creche é preciso compreender as criancas e essa
compreensdo vai muito para além das palavras, € necessario entender e entender
ultrapassa as palavras, 0 gesto, o olhar e o toque. Assim a nossa fungédo é ser
mediador do desenvolvimento e incentivador da autonomia da crianca e nao

apenas cuidador, imagem muitas vezes criada acerca do trabalho interventivo

Projeto Educativo de Escola e o Projeto Curricular de Escola. Em
qualquer agrupamento de escolas existe um Projeto Educativo de Escola e um
Projeto Curricular de Escola que sdo comuns a todas as instituicdes pertencentes
a esse agrupamento de escolas. O mesmo acontecia na instituicdo particular,
anteriormente referida, onde iniciei o meu percurso profissional que se regia
pelos estatutos e regulamentos internos da associacdo a qual pertence. Assim, o
Projeto Curricular de Turma era também elaborado de acordo com o Projeto
Educativo de Escola e o Projeto Curricular de Escola. Sendo este Projeto
Curricular de Turma articulado com o Projeto Educativo de Escola e com o
Projeto Curricular de Escola, é essencial, neste momento, clarificar o conceito de
Projeto Educativo que consiste na definicdo de escola, isto é, na explicitacdo do

tipo de instituicdo que a escola quer ser e do tipo de educacao que quer realizar.

Todavia, segundo Fernandes (2011), "ndo basta que o projeto educativo
seja redigido num documento definidor, no sentido de imprimir todas as
atuacbes da e na escola; é necessdrio pensar nas praticas que levardo a
implementacdo desse mesmo projeto” (p. 123). Efetivamente, a elaboracdo de
um projeto educativo ndo representa um problema ou uma solucédo técnica, mas,
sim, uma tentativa de implicagdo de uma comunidade educativa: professores,

alunos, pessoal ndo docente e encarregados de educacéo.

No que concerne ao Projeto Curricular, este € um documento que



define os principios orientadores a que deve obedecer a
organizacdo e gestdo do curriculo, nomeadamente a coeréncia e
sequencialidade entre os trés ciclos do ensino bésico e a
articulacdo destes com o ensino secundario, a integracdo do
curriculo e da avaliacdo, assegurando que esta constitua o
elemento regulador do ensino e da aprendizagem e a existéncia de
areas curriculares disciplinares e ndo disciplinares, visando a
realizacdo de aprendizagens significativas e a formacédo integral
dos alunos, através da articulacdo e da contextualizacdo dos
saberes, e estabelece os parametros a que deve obedecer a
organizagdo do ano escolar (Decreto-Lei n.° 6/2001, 18 de
janeiro).

Em sintese, o Projeto Curricular consiste na modelacdo dos conteidos
pelos professores, atendendo as particularidades da escola, dos alunos e da
comunidade dos professores. E o elemento central do Plano Anual da Escola
(atividades letivas e ndo-letivas). Assim, compete a escola organizar o leque de
atividades letivas e ndo-letivas, proporcionando as condicBes para que se
promova a aprendizagem e 0 sucesso educativo dos alunos, em conformidade
com o cumprimento dos principios da diversificagdo curricular e da provisdo
curricular diferenciada, ou seja, determinacdo do curriculo para um grupo de

alunos ou para cada aluno, respetivamente.

Projeto Curricular de Turma. Neste sentido, e tendo em conta o0 supra
exposto, qualquer Projeto Curricular de Turma deve contemplar as estratégias de
concretizacdo e desenvolvimento do Curriculo Nacional e do Projeto Curricular
de Escola, visando adequé-los ao contexto de cada turma. E ainda fundamental,
para elaborar um Projeto Curricular de Turma, realizar varias pesquisas relativas
a instituicdo e a0 meio onde esta se localiza. E ainda importante caracterizar a
turma, tanto a nivel familiar como escolar. Com este diagnéstico, conhecemos as
necessidades e interesses de cada crianca. Esta analise faz com que a prética
educativa va ao encontro dessas caracteristicas. Para que este desenvolvimento
seja realizado de forma sdlida, € necessario ainda mencionar quais as metas que
gueremos atingir e as estratégias que serdo utilizadas. E, por fim, é primordial

que se descrevam as formas de avaliagdo que se pretende utilizar.

Planificacdo. O educador/professor necessita de planificar o seu
trabalho. Essa planificacdo serve como um apoio e permite uma melhor
organizacgdo da préatica pedagdgica, pois assume um papel essencial, na medida

em que leva a uma reflexéo cuidadosa do professor sobre as atividades que vai
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realizar, sempre no sentido de chegar a especificidade e interesses do
grupo/turma em funcdo dos resultados e dos processos vivenciados. Isto
pressupde uma autocritica constante, construindo um caminho de fidelizagéo do
interesse numa permanente busca, para melhorar o seu trabalho. Vejamos o que a
propdsito, nos deixou o poeta Sebastido da Gama, no seu Diario: "Ser bom
professor consiste em adivinhar a maneira de levar todos os alunos a estarem
interessados; a nao se lembrarem de que |4 fora é melhor" (Sebastido da Gama,
2011, p.131). Assim, o docente deve adotar estratégias de trabalho que veiculem
o desenvolvimento do aluno reavaliando constantemente o processo de ensino e

de aprendizagem.

Este processo de ensino e de aprendizagem € ainda concebido como uma
deliberacdo pratica (Pacheco, 1996), isto é, como uma hipotese de trabalho
(Stenhouse, 1984). Trata-se de uma proposta que pode ser interpretada pelos
professores de diferentes formas e aplicada em contextos diferentes. Para além
disso, o curriculo deve proporcionar um principio de procedimento para o
professor, dado que se entenda como algo em construcdo e inacabado e nao
como um produto ou resultado. O professor € um agente curricular que toma

decisdes no decurso do préprio processo.

Avaliacdo educativa. Para detetar as dificuldades e necessidades, é
importante avaliar. O ato de avaliar é natural ao ser humano e esta relacionado
com atividades por ele desenvolvidas nas mais variadas circunstancias. Na
verdade, a "avaliacdo é uma necessidade vital do ser humano porque lhe serve
para orientar, de forma valida, as decisfes individuais e coletivas" (Valadares &
Graga, 1998, p. 34). Neste sentido, participei numa acdo de formacdo
subordinada ao tema: O Novo Programa na Avaliacdo das Necessidades
Educativas Especiais de Caracter Permanente, em Faro, 2008 e Avaliagdo em
Contextos Inclusivos: Um Sistema de Prevencéo e Intervengdo Educativas, em

Lisboa, na Escola Superior de Almeida Garrett, em 2012.

A 6 de dezembro de 2012 é publicado o Despacho Normativo n.°
24AJ2012, que faz alusdo a avaliacdo "como processo regulador do ensino,” e
"do percurso escolar”, tendo por "objetivo a melhoria da qualidade do ensino
através da afericdo do grau de cumprimento das metas curriculares globalmente

fixadas para os niveis de ensino basico”. Considera-se que na legislagédo
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portuguesa tem havido algumas tentativas para melhorar o sistema de avaliacao
dos alunos. Contudo, a implementagdo de metas curriculares, que centram a
avaliacdo na medicdo da aquisicdo de contetdos por parte dos alunos, considera-
Se um retrocesso porque apenas procura mensurar o produto final, deixando para

segundo plano todo o processo de aprendizagem.

A acompanhar esta transicdo é publicado o Decreto-Lei n.° 139/2012, de
5 de julho, que "estabelece os principios orientadores da organizacao e da gestéo
dos curriculos dos ensino basico e secundério, da avaliacdo dos conhecimentos a
adquirir e das capacidades a desenvolver pelos alunos e do processo de
desenvolvimento do curriculo dos ensinos basico e secundario”. Neste contexto,
0s objetivos da avaliacdo passam a ser "a melhoria do ensino através da
verificacdo dos conhecimentos adquiridos e das capacidades desenvolvidas nos
alunos”, bem como a "afericdo do grau de cumprimento das metas curriculares"
(Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho).

E de salientar, como afirma Machado (2013), que "o modo como se
avalia deve decorrer das finalidades educativas e ser coerente com as praticas
pedagdgicas, os curriculos, 0s programas e a organizacao de dados, e que (...) a
avaliacdo deve resultar em beneficios para os alunos" (p. 23). Relativamente as
modalidades de avaliacdo, estas denominam-se por avaliacdo diagndstica,

avaliacdo formativa e avaliacdo sumativa.

Avaliacdo sumativa. De acordo com o Despacho Normativo 98-A/92, de
19 de junho, a avalia¢do sumativa "traduz-se num juizo globalizante sobre o
desenvolvimento dos conhecimentos e competéncias, capacidades e atitudes do
aluno”. O mesmo despacho estabelece também que a avaliagdo sumativa interna
"ocorre no final de cada periodo letivo, de cada ano letivo e de cada ciclo" e
define qual a forma como a informagdo sobre a mesma deve ser expressa. E
nesta modalidade de avaliagdo, que compete ao professor verificar em que
medida os objetivos foram alcancados, colocando nele o enfoque. Também se
destina aos encarregados de educacgdo, indicando-lhes o nivel de aprendizagem

dos seus educandos, e aos alunos, informando a sua situacdo académica.

Avaliacéo formativa. Segundo o Despacho Normativo 98-A/92, de 19 de
junho, que estabelece que a avaliagdo formativa deve ser a modalidade
preferencial de avaliagcdo no ensino basico, destinando-se a "informar o aluno e o
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seu encarregado de educacdo, os professores e outros intervenientes, sobre a
qualidade do processo educativo e de aprendizagem, bem como do estado do
cumprimento dos objetivos do curriculo®. Possui um carécter sistemético e
continuo, é da responsabilidade conjunta do professor, em dialogo com os alunos
e outros professores e recorre a "uma variedade de instrumentos de recolha de
informacd0." E na realidade um farol de orientagdo que ilumina o caminho do
ensino e da aprendizagem destacando os lados sombra, leia-se dificuldades dos
alunos para melhor os resolver. Ou como disse Cortesdao (1993), “bussola

orientadora do processo ensino-aprendizagem™ (p. 38).

Compete ao professor estar determinado a realizar um trabalho
sistematico e coerente e aos alunos interpretarem corretamente as informacGes
que lhe sdo transmitidas durante o processo de ensino e aprendizagem. De
acordo com Cortesdo (1993), para que a pratica de avaliacdo formativa seja
eficiente, é necessario: (i) a comunicacdo entre professor/aluno, através do
recurso a estratégias variadas; (ii) a autoanalise e a auto-orientacdo da
aprendizagem; (iii) o registo de todos os sinais que indiciem 0 que se estd a
passar durante o processo de ensino e de aprendizagem; (iv) a visualizacdo
desses sinais como meios importantes para a compreensdo do processo e como

auxiliares fundamentais para a orientacao da atuacao do professor.

Esta modalidade, a avaliacdo formativa, ndo tem como finalidade a
classificacdo, mas sim, fornecer informacéo a professores e alunos sobre o que
se fez e como se fez, para se saber o caminho a seguir, devendo exprimir-se por
meio de comentarios e apreciacdes e ndo por uma nota quantitativa. Dias e
Mourdo (2005) referem que as criangas sdo todas diferentes,

algumas chegam-nos cheios de informacdo que adquirem na
vida extra escolar; outras chegam-nos prontas para "abastecer".
Cada crianca comega a sua experiencia de aprendizagem num
ponto diferente das outras e tem um percurso préprio (...) 0

professor precisa de reconhecer donde parte cada crianca e onde
se encontra, relativamente ao ponto de partida (p. 43).

Recordemos, a proposito o Diario, de Sebastido da Gama: "N&o interessa
construir homens, como pretendia a pedagogia mecanicista, mas descobrir

homens”.

Avaliacdo diagndstica. Os investigadores que estudam as questfes da
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avaliacdo importaram das ciéncias, nomeadamente da medicina, a fase
diagnostica do procedimento avaliativo, tal como fizeram relativamente ao
prognostico, estimando, deste modo, a probabilidade da intervengdo formadora
(Abrantes & Araujo, 2002). Também na avaliacdo dos alunos pode considerar-se
que a avaliacdo diagnostica permite identificar se o aluno possui 0s pre-
requisitos necessarios e prever possiveis dificuldades no decorrer do processo, 0
que facilita a planificacdo de atividades e o desenvolvimento de materiais mais
adequados. Por pré-requisitos entendem-se 0s conhecimentos que forem
indispensaveis para a compreensdo dos novos conteudos da unidade que se vai
iniciar.

Segundo Rosales (1992), a avaliacdo se for posta em pratica, num
momento inicial, pode proporcionar a tomada de decisGes no que diz respeito a
planificacdo do processo de ensino e de aprendizagem; a avaliacdo diagndstica
se for efetuada de forma pontual pode possibilitar a realizacdo de atividades de
remediacdo das dificuldades do aluno. Ribeiro (1991) partilha da mesma opinido
ao referir que esta modalidade de avaliacdo também pode ocorrer durante o
processo de ensino e de aprendizagem, no caso de ser necessario identificar o
motivo pelo qual os alunos manifestaram dificuldades no decorrer de uma

determinada unidade.

Um aspeto que concorre para eventualmente, sanar dificuldades
manifestadas é a liberdade para exprimir essas mesmas dificuldades, sem
qualquer tipo de constrangimento criando um espaco de bem-estar.
Relembremos outra vez o poeta, pedagogo, Sebastido da Gama, (2011) que no
inicio do seu Diario nos diz aos seus alunos: "O que eu quero principalmente é
que vivam felizes (...), estou aqui para ensinar umas coisas e para aprender
outras (...) a aula é nossa a todos cabe o direito de falar, desde que fale um de
cada vez e néo corte a palavra ao que esta com ela” (pp. 31-33).

Concluo que a avaliacdo diagndstica desempenha um papel importante
no processo de ensino e de aprendizagem porque permite identificar a existéncia,
ou ndo, de pre-requisitos, auxilia na resolucdo pontual de situacfes de
dificuldades de aprendizagem e serve de alicerce a planificacdo de atividades de

diferenciacéo pedagogica.

Formacéo em Educacdo Especial. Em 2002 conclui a licenciatura e,
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nesse ano letivo de 2002/2003, estando a trabalhar em ATL com alunos do 1.° ao
4.° ano de escolaridade, concorri & Rede Publica. Nesse mesmo ano, tive
conhecimento de que era possivel ser opositora ao concurso para uma escola da
Regido Autonoma dos Acgores, ao quadro de nomeacdo definitiva, como
Educadora de Infancia com Complemento de Formacdo em Educacdo Especial.
Candidatei-me, ficando efetiva, e assumi um compromisso de permanéncia na

Regido com a duracéo de trés anos.

Nesse ano, a minha vida mudou completamente, tinha sido mae pela
primeira vez, tinha ficado colocada nos Acores, a 1 de setembro de 2004, na
Escola Bésica Integrada da Lagoa, em S. Miguel, num grupo de recrutamento
em que nunca tinha trabalhado, e com a responsabilidade de apoiar alunos de
todos os niveis de ensino, desde o pré-escolar ao 3.° ciclo do ensino basico,
numa terra desconhecida, no meio do belo oceano, mas longinqua. Sempre
entendi ser necessario arranjar um compromisso fiavel entre a vida pessoal e a
profissional, ndo descurando nenhuma delas. Sendo um desafio, a funcéo eficaz
da manutencéo da qualidade destes dois campos, ele constitui um impulso de um
brio renovado nessas duas &reas. Assim, tentei munir-me de todos o0s
instrumentos que me permitiriam fazer uma gestdo de qualidade, participando
em seminarios adequados. E exemplo disso Psicologia do Aprender e do

Ensinar, Acores, 2005.

Pela primeira vez entregaram-me um horéario e, tal como aconteceu a
Rold&o (1999b), "recebi do diretor da escola onde fui colocada um horario (...) a
data das reunides (...), o nome das colegas do grupo e ainda algumas
recomendacgdes paternais” (p.11). Atendendo a distdncia que me separava da
familia, que estava no Continente, a circunstancia e manifesta inexperiéncia no
grupo de recrutamento de Educacdo Especial, este foi um dos grandes desafios
do meu percurso profissional. A atividade diaria era a auséncia de rotina, uma
vez que todos os dias dava aulas em escolas diferentes e a niveis diferentes de
ensino, trabalhava em regime de itinerancia, deslocava-me a escolas situadas no

campo e na vila da Lagoa, Agores.

Se 0 QI (Quociente de Inteligéncia) é um indicador de inteligéncia, ha
muito medido e reconhecido por especialistas, 0 QE (Quociente Emocional)

assume, nos tempos que correm, contornos fundamentais na gestdo dos desafios
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e conflitos pessoais e profissionais. E para que as duas areas, anteriormente
mencionadas (pessoal e profissional), concorressem para a mesma realizacao
individual, socorri-me de todas as armas, entre elas a gestdo de um autocontrolo
emocional. Goleman (2009) defende a necessidade do controlo das emocdes,
aquelas verdadeiramente stressantes e incapacitantes no seu livro A Inteligéncia
Emocional, uma vez que "o cérebro emocional responde a um evento mais
rapidamente do que o cérebro que pensa” (p. 363). No entanto ha que
salvaguardar a importancia do compromisso entre as inteligéncias, como afirma
Mayer, Salovey e Coruso (2008), "é importante compreender que a inteligéncia
emocional ndo é o oposto de inteligéncia, ndo é o triunfo do coracdo sobre a

cabega, € a intersecdo de ambas” (p. 63).

Desde que conclui 0 1.° e 0 2.° ciclos do ensino basico que eu ndo entrava
numa sala de aula referente a esses niveis de ensino. Por isso, frequentei um
seminario onde se abordava O Stress na Profissdo e o Professor em Tempos de
Mudanca, Acores, 2005, requisitei livros escolares na biblioteca da escola bésica
e, durante a noite, enquanto a minha filha, na altura com 18 meses, que estava
comigo naquela terra distante (0 que acaba sempre por ter alguma influéncia
emocional), estava a dormir, eu preparava-me para poder lecionar no dia
seguinte, pois era frequente ouvir os colegas queixarem-se de que as suas turmas
eram heterogéneas, questionando-se (por vezes perplexos) sobre o que fazer face
a essa caracteristica. Eu estava ali para os ajudar a procurar formas de lidar com

essa diversidade e de a gerir, tornando-me (til a todos.

Diferenciacdo pedagodgica. Reconhecendo que os alunos de uma turma
sdo diferentes uns dos outros e que se praticarmos um ensino apenas para a
maioria estamos a negligenciar os outros, 0 que seria incorreto, restava-nos
caminhar num sentido em que 0s processos pedagogicos se adequassem a
diversidade dos alunos, implicando alguns percursos diferenciados ou mesmo

individualizados.

Em conjunto, num esforco de partilha e entreajuda profissional, gizdmos
um caminho de ensino diferenciado, afastando-nos do método tradicional,
centrado no professor, procurando uma atitude pré-ativa. Efetivamente levamos
a cabo vaérias abordagens de conteddo desde o processo ao produto para que 0s

discentes aprendessem de acordo com as necessidades por si apresentadas.
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Assim o defendem Tomlinson & Allan (2002), "a diferenciacdo pedagdgica é a
resposta do professor as necessidades apresentadas pelos alunos, é uma outra
maneira de pensar o processo de ensino e aprendizagem” (p. 29). Neste sentido,
foi importante a participacdo na conferéncia: A Escola e as suas (ndo) Relagdes

com a Diversidade, organizada pela Universidade do Algarve, em 2001.

E porque o trabalho de um profissional da educacdo é uma tarefa
constante de ajustamento as realidades sociopedagdgicas e enriquecimento
cultural, sempre que surgia uma oportunidade de formacdo, quer na area da
Lingua Portuguesa, quer na area das Ciéncias, eu ndo desperdicava e
frequentava-a, ciente da sua importancia profissional e pessoal. S&o exemplos
desta minha atitude perante a profissdo que abracei a participagdo nas
formacgdes: O Ensino Experimental da Ciéncias, em 2004; Exploracdo de
Materiais Estruturados, em Matematica, em 2005; Competéncia Ortografica,
Madeira, 2000; AlgarMat, Loulé, 1996; Como Ajudar Criancas a Construir o
Conhecimento através da Resolucéo de Problemas? e Como € que o Despertar
Cientifico pode Contribuir para o Enriquecimento da Linguagem?, seminarios,
que frequentei na Universidade do Algarve, em 1996. E porgue o individuo é um
mundo e tem 0s seus ritmos proprios de aprendizagem, assisti com agrado a uma
acdo de formacdo, organizada pela Associacao de Pediatria Ambulatério do Sul,
do Hospital Central de Faro, com a duracdo de trés horas, cujo tema era

Dificuldades de Aprendizagem, em 1999.

Professora do ensino basico. No ano letivo de 2005/06, decidi
inscrever-me na Especializacdo em Educacdo Especial, Dominio Cognitivo e
Motor, promovida pela Universidade Moderna, em Lagoa, no Algarve, como ja
referi anteriormente. Estando a trabalhar nos Acores, tinha de me deslocar ao
Continente para frequentar o curso de quinze em quinze dias, ao fim de semana.
Foram anos dificeis, mas, na verdade, como todos sabemos, nada se faz sem
esforgo e perseveranca. Sabia que passados os trés anos, quando regressasse ao
Continente, o grupo de recrutamento para o qual tinha concorrido néo existiria, a
especializacdo da licenciatura ndo era acreditada, ndo podia deitar tudo a perder,
tinha de concluir a especializacdo para regressar e poder ser opositora ao
concurso interno. Surge o concurso e, pela primeira vez, surge no Continente o

grupo de recrutamento para a Educacdo Especial. Concorri e consegui ficar em
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quadro de escola, em Olhdo, na EB1/JI da Cavalinha. Outra béncdo, estava

gravida do segundo filho.

Como ndo existia ninguém em quadro de escola, fui nomeada
Coordenadora da Educacdo Especial. Comeco uma nova aprendizagem, porque
nos Acores tudo funcionava de forma diferente, pois a Educacdo Especial ja
estava enraizada no Sistema Educativo e tudo funcionava muito bem. Na Regido
Autonoma dos Acores tinhamos salas de estimulagdo sensorial e estimulacdo
psicomotora apetrechadas com todo o tipo de equipamentos. Na EB1/JI
Cavalinha, tinhamos apenas a cantina, a arrecadacao e 0s Unicos materiais para
trabalhar eram os livros escolares. Ja ndo tinha uma equipa de trabalho, era a
Unica professora colocada na Educacdo Especial e tudo dependia de mim. No
ano seguinte, a escola agrupou com a EB 2,3 Jodo da Rosa e como, mais uma
vez, era a unica professora do quadro de nomeacao definitiva do Agrupamento
de Escolas Jodo da Rosa, continuei a ser coordenadora do departamento.
Entretanto, surgem alteraces em toda a legislagdo referente a Educacdo
Especial com a passagem do decreto-lei 319/91 para o decreto-lei 3/2008, de 7
de janeiro. Mais uma vez, todos os processos dos alunos tiveram de ser revistos,

todos os documentos relativos aos alunos tiveram de ser construidos.

Em 2009, concorro para Faro, pois a minha filha entrava no 1.° ciclo do
ensino basico na EB1 do Alto Rodes. Como foi uma crianca que passou por
algumas angustias, devido ao afastamento do pai durante longos periodos nos
trés primeiros anos de vida, era muito ansiosa, pouco confiante e necessitava de
todo 0 nosso apoio. Consegui ficar colocada na primeira op¢do, Agrupamento de
Escolas Sto. Antonio, hoje, Agrupamento de Escolas Jodo de Deus, em Faro.
Fiquei a lecionar no 1.° e 2.° ciclos do ensino basico. Como ja ndo tinha cargos,
passava a maior parte do tempo em contexto de sala de aula, sentindo que tinha
algumas lacunas em determinadas disciplinas. Tornou-se desconfortavel essa
consciéncia. Era um novo desafio, que me deu alento e forca para continuar o
meu percurso formativo. Poderia, eventualmente, ter feito apenas o mestrado em
Educacéo Especial: Dominios Cognitivo e Motor, mas este ndo me traria nada de
novo, apesar de ter sido bem mais facil, pois com a pos-graduacgéo seria so pedir

equivaléncias e realizar a dissertacao de mestrado.

Mas a realidade é que, tendo um curriculo com uma formacao continua
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de qualidade em diversas areas, faltava-me a formacdo académica na area do 1.°
e 2.° ciclos do ensino basico que complementasse, de algum modo, a minha
formacéo inicial e me permitisse colmatar as dificuldades dos alunos que apoio.
Neste sentido, considerei pertinente encarar esta oportunidade, com a formacéo
base em Educadores de Infancia, tendo apenas equivaléncia a algumas
disciplinas. A trabalhar e a frequentar um curso novo, com possibilidade de
formagdo em diversas &reas (1.° e 2.° ciclos do ensino béasico, nas areas da
docéncia do Portugués, da Matematica, das Ciéncias Naturais e da Historia e
Geografia de Portugal), era tudo o que eu necessitava, uma vez que apoio alunos
em diferentes disciplinas. Como ensinante, é importante estar segura dos
conhecimentos que possuo, por forma, a fazé-los chegar corretamente aos
alunos. Ensinar, implica que os professores tenham profundos conhecimentos
dessas areas e que ultrapassem o fazer empirico. Implica aprofundar

conhecimentos teoricos e saber desconstrui-los em conhecimentos mais simples.

E implica, como diria Sebastido da Gama, amar: "Ensinar € amar", sendo
que norteada por este sentimento, me tenho sentido, qual operdrio em
construcdo, como diria Vinicius Moraes, numa construcdo/desconstrucéo
permanentes. E é nesta linha de ser/sentir que me situo enquanto pessoa (nao
ensino o que sei, ensino o que sou) e me apraz finalizar este capitulo do trabalho
com o magnifico poema de Ondjoki (2009): Construcdo / construcdo da casa (e
do interior da casa) / construcdo de uma fogueira (e do fogo, e da chama e das
cinzas) / construcao de uma pessoa (do embrido aos livros) / construgdo do amor
/ construcdo da sensibilidade (desde os poros até a musica) / construgdo de uma
ideia (passando pelo que o outro disse) / constru¢cdo do poema (e do sentir do
poema) / (h& qualquer coisa de "des" na palavra construcdo) / desconstrucéo do
preconceito / desconstrucdo da miséria / desconstrucdo do medo / desconstrugéo
da rigidez / desconstrucdo do inchago do ego / desconstrucdo simples (como
exercicio) / desconstrucdo do poema (para um renascer dele) / construcdo é uma
palavra / que causa suor / ao ser pronunciada. / Penso que esse seja um suor

bonito.
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Capitulo 3

Neste capitulo apresento a revisao bibliogréafica, onde pretendi identificar
possiveis leituras na perspetiva da matematica através de excertos da obra
trabalhada com os alunos, O Principezinho, enquadrando-a na literatura

existente sobre comunicacdo e leitura matematica.

Comunicacédo Matemética

Logo ao nascer, temos a necessidade de nos relacionar com 0 mundo ao
redor. Precisamos de nos fazer entender e, por causa desse instinto, utilizamos
mecanismos que tornam possivel a nossa comunicagdo com 0s outros. Sons,
gestos e olhares sdo alguns desses mecanismos, sem esquecer a comunicagéo
pelo siléncio. Na verdade, muitas vezes, o siléncio transporta consigo um mundo
de emocgdes e significados, tendo por vezes, mais eficacia do que a palavra.

Recorde-se o que disse a proposito Ferreira (1992),

ndo oucas s6 as palavras que ouvires, ouve-lhes também o
siléncio, se o tiverem. Porque ha tanta variedade de siléncio. O da
cllera, da expectativa, do éxtase, da ameaca, da suspeita, de.
Ouve. Ele te dira decerto mais do que as palavras, que sdo s6 a
sua manifestacéo, a face do seu aparecer (p. 235).

Mas é a partir do uso de uma linguagem, conjunto de sinais definidos e
conhecidos pelos falantes de uma mesma lingua ou de uma mesma comunidade,
que se constitui um meio de comunicagdo mais solido e, nesse aspeto,
concordamos com Zuchi (2004) quando afirma que para se comunicar “um dos
meios mais eficientes que [0 homem] conhece e de que dispde ¢ a linguagem”
(p.49). Através da linguagem, a crianca € exposta ao conhecimento humano e

adquire conhecimentos sobre 0 mundo que a rodeia.

A palavra ndo € apenas instrumento do pensamento €, também,
comunicacgdo, ou seja, € a transmissao de informacfes que exige que a palavra
ndo se restrinja a designar um mero objeto, mas que também o generalize. No
entanto, como diz Ferreira (1992), "nds servimo-nos do mistério para a nossa

comunicacgéo, porque toda a palavra é misteriosa” (p. 193). Por falar de mistério
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lembremo-nos do episodio hilariante, ocorrido no filme Os Deuses Devem Estar
Loucos (1980, Jamie Uys), em que uma personagem se depara, surpreendida,
com um presente dos deuses. Na realidade era uma garrafa de coca-cola langada
por um piloto durante a sua viagem. A estranheza deste artefacto constituiu um
verdadeiro mistério. A inexperiéncia, fruto do desconhecimento do objeto, leva a

que um sujeito ndo compreenda a sua utilidade.

Servimo-nos do nosso reportorio de leitura para estabelecer relacbes com
0 que pretendemos fazer ou agir. As nossas categorias conceptuais sdo
relacionais, ligadas em cadeias de associacdo. O mesmo acontece se,
parafraseando Luria (1986), "um sujeito ao dizer a palavra reldgio, aquele que
escuta a palavra sem ter a correspondéncia, ndo compreende o sentido dessa
palavra. Efetivamente, esse significante — reldgio — ndo ecoa no interlocutor com
o0 significado que o vocabulario tem, devido ao desconhecimento do mesmo"
(p.37). Para Almeida (2012),

nos ndo olhamos simplesmente para um objeto e decidimos se é

uma caracteristica particular de determinado objeto, no caso do

relogio, e se devemos entdo chama-lo de reldgio. O significado €
muito solto, considera referéncias além de uma rede de conexdes

(p.87).
Assim, ambos os falantes precisam de ter 0 mesmo conhecimento sobre

as duas faces do signo linguistico: significante e significado. H& ainda, a
considerar, a importancia da contextualizacdo da palavra, pois ela pode adquirir
matrizes diferentes em varias situacGes. A proposito vejamos o que nos diz
Ferreira (1992), "tiveste uma palavra num comicio e uma multidao ao rubro te
ovacionou. Alguém na multiddo a leu mais tarde no siléncio da casa. E ela

pareceu-lhe abominavel de destempero ou ridiculo” (p.238).

A comunicacdo matematica, segundo Menezes, Leitdo, Pestana e
Laranjeira (2001), é extraordinariamente importante em contexto escolar,
sobretudo no ensino béasico, uma vez que ambas as disciplinas (lingua
portuguesa e matematica) possuem aspetos comuns, nomeadamente a
competéncia da comunicagdo, que as abrange transversalmente. No entanto, o
compromisso entre a matematica e a lingua portuguesa nao se esgota no ensino
bésico, constituindo nos ciclos seguintes uma importante mais-valia no ensino e

na aprendizagem.
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Recorde-se um excerto de "Um Romance Matematico™ (Fernandes,
1954), "Quem és tu?", indagou ele/ com ansia radical./ "Sou a soma dos
quadrados dos catetos. / Mas podes me chamar Hipotenusa” dado
preferencialmente no Ensino Secundario. Este exemplo de articulacdo entre a
Matematica e o Portugués faz todo o sentido, ambas as disciplinas, promovem
Instrumentos para pensar e comunicar e merecem especial destaque no sistema
educativo, dado o seu papel imprescindivel na formacdo dos jovens.
Efetivamente, o desenvolvimento do raciocinio logico constitui um aporte

fundamental nas duas areas.

A comunicacdo matematica é, para Menezes et al (2001), uma das
grandes competéncias que se espera que os alunos tenham adquirido e
desenvolvido no final do ensino basico, a par da capacidade de resolver
problemas, de raciocinar e de interpretar a realidade com recurso as ferramentas
conceptuais. Na realidade, a comunicacgéo pode, pois, ser vista como transmissao
de informagdo ou interacdo social. No primeiro caso, para Menezes, Toméas

Ferreira, Martinho e Guerreiro (2014), a comunicacgdo

caracteriza-se pela acdo comunicativa em que um dado
comunicador pretende que o destinatario reaja da forma por ele
prevista, agindo em consonancia com o que foi comunicado. As
possiveis dificuldades nesta visdo da comunicacdo sdo
minimizadas pela existéncia de acbes corretivas que tentam
assegurar maior fidelidade dos recetores aos desejos dos
emissores através do expurgar dos ruidos na emissao e rece¢do de
mensagens recorrendo a cddigos partilhados culturalmente pelos
intervenientes (interlocutores). A comunicacdo sustenta-se,
essencialmente, na existéncia de comunicantes, de cddigos
comuns e de um ambiente que ndo perturbe a transmissdo da
mensagem. Nesta perspetiva, é perfeitamente indiferente
comunicar para uma pessoa, para trinta ou para outro numero
qualquer, desde que sejam asseguradas as condicOes para a boa
transmissdo e descodificacdo da mensagem transmitida,
minimizando a existéncia de ruido (p.137).

No segundo caso, a comunicacao é

um processo social em que 0s sujeitos interagem, trocando
informacdes, influenciando-se reciprocamente na construgdo de
significados partilhados. A comunicacgdo tem a funcdo de criar e
manter o consenso e o entendimento entre os individuos, através
da interpretacdo do outro, numa acdo de complementaridade e de
reconhecimento matuo, e de permitir que os mesmos individuos
modifiquem o comportamento da sociedade através de um
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processo de influéncia reciproca entre o0s sujeitos. Na
comunicagdo como interacdo social, a linguagem é orientada para
o0 entendimento acerca do mundo objetivo, social e subjetivo. A
comunicacgdo resulta da interacdo entre 0s sujeitos que procuram
entre si entender-se. Nesta perspetiva, a qualidade do
entendimento depende fortemente do numero de interlocutores,
pelo que grupos demasiado numerosos prejudicam ou tornam
inviavel esse entendimento, acentuando aquilo a que Luhmann
(2001) chama de “improbabilidades” de comunicacéo (p.137).

A comunicagdo matematica, entre os alunos, tanto oral como escrita,
representa um aspeto relevante para ser implementada na sala de aula, uma vez
que facilita o desenvolvimento de capacidades, de reconhecimentos e atitudes.
Aquela tem um papel fundamental, uma vez que ajuda os discentes a
construirem um veiculo entre as nogdes informais e intuitivas e a linguagem
abstrata e simbdlica. Aprender matematica exige comunicacdo e é através dos
seus recursos que as informacBes, 0s conceitos e as representacdes Ssdo

veiculadas entre as pessoas. Como refere Ponte, Guerreiro et al (2007).
Deste modo, assume grande importancia estudar como se
processa a comunicagdo no ensino-aprendizagem, nomeadamente
saber-se que oportunidades existem na sala de aula para os alunos
desenvolverem esta capacidade, bem como conhecer o0 modo

como a comunicacdo esta a ser usada para promover a
aprendizagem (p. 2).

E também ponto assente a importancia dada & comunicago nos
programas escolares de Matematica. E expressiva a estreita dependéncia entre os
processos de estruturacdo do pensamento e a linguagem, visando a promocéo de
atividades que estimulem e impliqguem a comunicagéo oral e escrita, de modo a
que os alunos sejam incitados a verbalizar os seus raciocinios, explicando,

discutindo e confrontando, processos e resultados.

Como refere Stubbs, referido por Menezes et al (2001), todo o ensino
assenta na comunicacdo. O processo de ensino e aprendizagem confunde-se com
a propria comunicacédo, tornando-se importante a problematizacdo de formas de
atuacdo dos professores. Nesta perspetiva, Ponte, Guerreiro et al (2007)

acrescentam que

a aprendizagem converte-se, assim, num processo de interacdo e
reflexdo, onde o professor ndo se limita a transmissdo de um
conhecimento  matematico estabelecido e objetivamente
codificado, mas empenha-se na organizagcdo de um conjunto de
tarefas diversificadas e ndo rotineiras que promovam uma
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variedade de estratégias de resolucdo de problemas pelos alunos e
os levem a partilhar as suas ideias, com vista a negociacdo de
conceitos matematicos e a construcdo de novos conhecimentos

(pp. 4/5).
De acordo com Menezes et al (2014), a atividade do professor de

matematica em contexto de sala de aula assume uma forte componente
comunicativa, expressa através do seu discurso e das suas praticas. Neste
contexto, o0s autores destacam as quatro acdes discursivas fundamentais, como
sendo: explicar, questionar ouvir e responder, podendo-se pois mencionar que a
atividade do professor é fortemente conversacional, isto €, assume uma natureza
discursiva servindo de base & comunicacdo com os alunos. Menezes et al (2014),

acrescentam que

o discurso do professor tem assim uma natureza reguladora do
discurso da aula, o que lhe confere caracteristicas proprias que o
distinguem dos outros discursos, dado que tem como objetivo
sustentar e promover a comunicacdo matematica e a
aprendizagem dos alunos (p.155).

Sustentando esta ideia, Shield e Swinson, referidos em Mamede (2002),
referem que a comunicacdo oral tem um papel notério na ajuda dos alunos ao
clarificar o pensamento e ao estimular a compreensdo. Estes, quando
comunicam, aprendem e sdo encorajados a representar, a falar, a ouvir, a ler e a
escrever, tornando as suas aprendizagens mais significativas. Refere ainda, a
respeito da comunicacdo oral, a necessidade de os alunos utilizarem uma
linguagem adequada, de modo a que desenvolvam as suas capacidades de

argumentacao matematica.

Com a comunicacdo escrita acontece 0 mesmo, pois o facto de o aluno
escrever sobre e acerca da matematica, facilitar-lhe-&4 o acesso ao conhecimento
e a compreensdo de conteudos matematicos. A compreensdo das ideias e
argumentos matematicos torna-se mais facilitada, quando s&o articulados
oralmente ou por escrito. Shield e Swinson, referidos em Mamede (2002),
defendem ainda que as tarefas de carater ndo rotineiro, onde podem ser
exploradas diversas estratégias de resolucdo, sdo mais suscitaveis de promover a
comunicacdo. E neste tipo de tarefas que as interagBes assumem também um
papel relevante, pois podem interagir com os colegas, podem facilitar a
construcdo do conhecimento e a aprendizagem de outras formas de pensar, a par
da clarificacdo do seu pensamento.
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\oltando ao conceito de comunicacdo, em termos gerais, Ponte e
Serrazina (2000) também se referem ao aspeto da comunicagdo como um
importante processo matematico, transversal a todos os outros. Através da
comunicagdo, num dado grupo, € possivel a partilha de ideias matematicas,
tornando-se acessivel a sua alteracdo, consolidacdo e aprofundamento por cada
individuo. Por outro lado, a comunicacdo permite perceber o conhecimento
matematico, tendo em consideracao as ideias dos outros e a interacdo que possa
existir. A comunicacdo das nossas ideias permite que elas se tornem objeto de
reflexdo, discussdo e refinamento. Este € um passo fundamental na organizacéo

e clarificagdo do pensamento.

Ponte e Serrazina (2000) referem ainda que as normas do NCTM (2000)
defendem que se deve usar a comunicacdo, de forma a promover a compreensdo
da matematica, de modo a que todos os alunos organizem e consolidem o seu
pensamento matematico para comunicar com 0s outros; expressem as suas ideias
matematicas de modo coerente e claro para com os colegas, professores e outras
pessoas; alarguem o seu conhecimento matematico, considerando o pensamento
e as estratégias dos outros; usem a linguagem matematica como um meio de

expressao matematica.

Os mesmos autores afirmam que todos os alunos necessitam de por a
prova as suas ideias na aula de matematica para mostrar que sdo compreendidos
e para convencer o0s colegas e o professor. Para tal, o aluno vé-se na necessidade
de se envolver em atividades de investigacdo para que, posteriormente, no grupo
turma, os seus colegas, ao levantarem questfes e exprimirem ideias possam ser
esclarecidos com a exposicéo feita. E é na defesa do seu ponto de vista, que o
aluno se motiva, criando uma desejavel autoconfianca. Efetivamente o expor,
explicar e validar a sua tese perante os colegas e o professor esta a contribuir,
ndo so, para a autoestima como para a aceitacdo dos demais. Desta forma, 0s
alunos clarificam os pensamentos matematicos valorizando a comunicacéo e a
linguagem matematica contribuindo assim, para a compreensdo da mesma.
Vemos assim, a interacdo com 0s outros € um Otimo instrumento de analise e

aperfeicoamento das ideias matematicas.

O facto de um aluno tentar convencer outro colega da validade de um

resultado, justificando, argumentando, tera um impacto maior do que teria a
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leitura de uma péagina do seu manual escolar. Assim, a defesa de uma ideia, e a
sua comunicacdo a turma, confere a nocdo de apropriacdo e de maior

envolvimento na atividade matemaética.
Neste contexto, Guerreiro e Graga (2015) sustentam que

as tarefas matematicas ricas e desafiantes, pontos de partida para a
atividade dos alunos com compreensdo, sdo um ingrediente
essencial para uma aprendizagem significativa da matematica.
Nos niveis de escolaridade iniciais, as tarefas matematicas estdo
habitualmente associadas a materiais didaticos que cumprem a
funcéo de ajudar a representar as ideias matematicas em jogo na
situacdo apresentada. A cooperagdo dos alunos durante a sua
atividade, nomeadamente no trabalho em grupos pequenos, € um
elemento importante no ensino exploratério, favorecendo a
comunicacdo entre os alunos. A profusa atividade dos alunos,
tanto nos grupos como no plenério da turma, ndo substitui, muito
pelo contrario, a atividade do professor (p.287).

De acordo com Ponte e Serrazina (2000), os alunos comecam,
primeiramente, por pensar as ideias mateméticas por meio da lingua natural e,
seguidamente, aos poucos, vado sendo integrados aspetos da linguagem
matematica. Muitas vezes, os alunos apercebem-se que determinados termos sao

usados tanto por uma como por outra, com diferentes significados.

E importante perceber que os alunos s6 poderdo desenvolver a sua
competéncia no uso da linguagem matematica a partir da linguagem natural.
Este facto atesta a importancia do processo de compreensdo, interpretacdo de
textos, expressdes, palavras e/ou enunciados na lingua materna como fator de

sucesso na area da matematica.
Mamede (2002), de acordo com NCTM, defende que

a comunicacdo desempenha um papel importante na construcéo
de elos de ligacdo entre as nogOes informais e intuitivas das
criancas e a linguagem abstrata e simbdlica da Matematica, mas
assume também um papel fundamental na construcao de relacdes
entre as representacdes fisicas, pictoricas, simbdlicas, verbais e
mentais das ideias matematicas (p.115).

H4, entdo, que ndo esquecer as duas faces da moeda: o visivel e 0
invisivel, o formal e o informal, o concreto e o abstrato, o divisivel e o

indivisivel em todas as artes da matematica, a lingua, a pintura, a musica.

Sobre estes dois vetores, Ferreira (1992), escreveu "Ha o que tem limite e
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0 que é sem-limite. A arte é a forma perfeita da coincidéncia destes opostos” (p.
225). Comunicar € inerente ao ser humano, seja qual for a forma, seja qual for a
idade, seja qual for a inten¢do. Do sorriso ao siléncio, da palavra ao simbolo
tudo serve o propdsito maior de transmitir ideias e de interagir com o outro.
Vimos também o quao importante é a aprendizagem de expor ideias, debate-las e
chegar & sintese, ap6s validagdo factual das premissas em questdo. E nesta
relacdo do eu individual e do eu grupal, que me transforma em nds, que se

fomenta uma aprendizagem saudavel e um crescimento harmonioso.

Leitura Matematica

O conceito de leitura tem atraido a atencdo de maltiplos investigadores,
que referem as dificuldades em delimitd-lo com clareza. Colomer e Camps
(2002) defendem a ideia de que a leitura € mais do que um ato mecénico de
decifrar signos graficos, considerando que:

E um ato de raciocinio, ja que se trata de saber orientar uma série

de raciocinios no sentido da construcdo de uma interpretacdo da

mensagem escrita a partir da informacéo proporcionada pelo texto

e pelos conhecimentos do leitor e, a0 mesmo tempo iniciar uma

série de raciocinios para controlar o progresso dessa interpretacao

de tal forma que se possam detetar as possiveis incompreensdes
produzidas durante a leitura (p. 31).

Foucambert (1994) refere que "ler significa ser questionado pelo mundo
e por si mesmo" (p. 5). A leitura sendo um ato de abertura para 0 mundo, permite
ao leitor revisitar os seus conhecimentos, ampliando-os, confrontando-os,
expandindo assim, através desta alavanca, o seu proprio universo (Resende,
1993). E, afinal, através deste mergulho intencional no mundo simbélico do
livro, que o ser humano emerge do seu universo interior, projetando-se no
exterior com mais claridade, convicc¢do e consciéncia de si e do outro. Podemos

dizer que neste territorio da palavra habita um novo mundo por descobrir.

A leitura matematica segue a mesma linha de pensamento, neste sentido,

para Guerreiro e Graga (2015),

a leitura matematica é um ato de conhecer, compreender,
transformar e interpretar um texto escrito, perspetivando um papel
significativo na construcdo do conhecimento matematico, desde
que seja compreendida como um processo que se constréi na
interacdo entre o leitor e o texto (p. 291).
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Segundo Nacarato e Lopes (2005), o individuo ao ler, interpreta e
compreende de acordo com a histdria da sua vida, as suas experiéncias, 0S seus
conhecimentos e as suas emocdes. De tal forma, que a todas as releituras,
corresponde um universo de sublinhados do leitor que assim vai somando e
expandindo conhecimentos. Tendo em conta esta perspetiva, € de extrema
importancia, no processo de ensino e de aprendizagem, ter em consideragéo dois
fatores: o conhecimento prévio dos alunos e o relacionar dos conceitos
matematicos com as situacdes vivenciadas pelos mesmos. Neste sentido é
importante tentarmos aproximar os conceitos matematicos a situacoes praticas ja

conhecidas por estes.

Ainda nesta linha de pensamento, Smole e Diniz (2001) apoiam a néo

simplificacdo dos textos nas aulas de matematica e fazem referéncia que,

a leitura em Matematica também requer a leitura de outros textos
com grande quantidade de informacGes numeéricas, graficas ou
mesmo textos literarios. Eles podem ser encontrados numa noticia
ou anuncio publicados em jornais e revistas. Este tipo de
atividades pode abranger o desenvolvimento de nogdes, conceitos
e habilidades de matematica e tratamento de informacdes (p.82).

Durante a leitura matematica, o aluno desenvolve procedimentos, modos
de pensar, interpretar e ler. Tal podera conduzir a que a leitura matematica seja
vista como uma metodologia de ensino e que o professor de matematica, ao
utilizé-la, esteja a contribuir para o desenvolvimento de aptiddes leitoras. O
aprender a ler matematica é de extrema importancia na realizacdo do trabalho
pedagogico e deveria ser encarado como um dos objetivos da disciplina, uma
vez que, essa aprendizagem sO se pode concretizar na experiéncia efetiva do

aprender matematica lendo.

O dominio da linguagem matematica é de fundamental importancia para
que o aluno se sinta motivado a estuda-la. As leituras que se fazem nas aulas de
matematica sdo as formas mais comuns com as quais o aluno entra em contacto
com essa linguagem. A escolha inadequada das leituras realizadas em sala de
aula pode comprometer a impressdo que o aluno venha a ter da matemaética ou
até mesmo impedi-lo de a conhecer. Pimm (1990) afirma que, em grande parte, 0
sujeito é o que I&, e aquilo que lhe é oferecido para ler na sala de aula influéncia
significativamente o que acredita que a matematica representa. Nesta linha,
Cadorio (2001) corrobora que a leitura permite ao leitor "um maior
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conhecimento, mais imaginacdo, autonomia, sentido critico e uma maior

consciéncia de si e dos outros™ (p. 429).

Ainda de acordo com o mesmo autor, a leitura matematica direciona o
leitor para um aperfeicoamento intelectual, eleva o nivel de compreensédo e
potencia o sentido critico face ao texto lido (Caddrio, 2001). Tal capacidade
permite-lhe, assim, refletir sobre as sucessivas leituras efetuadas e consequente
interpretagdo do que o rodeia. Esta compreensdo interpretativa ajuda-o a
interagir com o texto, a realizar novas inferéncias assentes na reconstrucdo de
significados com conclusbes explicaveis. Surge a compreensdo avaliativa ou
critica, em que o leitor tece opinides e comentérios pessoais em relacdo a sua
leitura matemética, analisando as intencionalidades e as tarefas realizadas,
recorrendo para isso, a sua criatividade e imaginacdo e conhecimento prévio,

esta atitude implica ser um leitor ja com um nivel cognitivo bastante elaborado.
Fonseca e Cardoso (2005), mencionam que

de facto nas aulas de matematica, as oportunidades de leitura ndo
séo tdo frequentes como poderiam, pois os professores tendem a
promover muito mais atividades de "producdo matematica"
entendida como resolucdo de exercicios. Praticas de leitura ndo
apenas de textos, mesmo que tedricos, de matematica, como
também de descri¢do ou explicacdo escrita de procedimentos sdo,
muitas vezes, preteridas em beneficio das explicacdes dos
macetes e das receitas (p.66).

N&o se pode, portanto, ter uma concecdo de leitura nas aulas de
matematica estabelecida a partir das atividades oferecidas apenas pelos livros
didaticos, pois essas atividades por si sO, ndo permitem ao aluno compreender
todo o processo de construgio do conhecimento matematico (Carrasco, 2001). E
de extrema importancia que o professor, na sua pratica pedagogica, contribua
para superar as deficiéncias de leitura dos alunos promovendo atividades que
envolvam leitura e consequentemente a escrita, permitindo ao aluno explicar e
mostrar através desta o seu conhecimento matematico ou elaborar tal

conhecimento.

Escrita Matematica

Para Ponte, Guerreiro et al (2007), "a linguagem escrita (incluindo todo o
tipo de registos escritos, simbolicos e representacdes iconicas) é uma forma de
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comunicacdo que tem um papel complementar fundamental no ensino-
aprendizagem™ (p. 45). A escrita segundo Barbeiro e Pereira (2007) e Bourton
(1997) n&o é simplesmente uma forma de registo, ela é igualmente uma forma de
desenvolver essa capacidade de refletir sobre o que se estd a escrever. Ha
portanto uma relacdo biunivoca entre 0 pensamento e a escrita. Segundo Vergani
(2002) é a matematica que devemos o0 nascimento da escrita: "os primeiros livros
eram justamente livros de contas. Os primeiros registos sao, assim, meros apoios

de memoria que hoje traduziriamos por cabulas™ (p.11).

Tal como a leitura, a escrita nas aulas de matematica deve ser feita de
forma articulada, com os textos lidos pelos alunos, para que possa ser 0 meio
através do qual o aluno amplie a sua aprendizagem. Para Nacarato e Lopes
(2005), "a escrita amplia a aprendizagem, tornando possivel a descoberta do
conhecimento, favorecendo a capacidade de estabelecer conexdes” (p. 128). A
leitura e a escrita sdo fundamentais e indispensaveis a formagdo do homem,
entdo é necessario criar meios, situacdes para que o ato de ler e de escrever se

torne uma realidade concreta na vida do aluno.

A leitura deve ser significativa e as informacgdes que o aluno encontra no
texto deverdo contribuir para ampliar conhecimentos, desenvolver
aprendizagens, analisar conexdes entre o texto e a realidade, entre o texto e 0
conhecimento do mundo, conhecimento prévio, ideologias, interesses e permitir
que através da escrita atinja 0s seus objetivos. Uma leitura significativa gera
escrita significativa e somente sabemos que um aluno compreendeu o que leu,
realizando aprendizagens significativas, quando é capaz de expressar as ideias
com as suas proprias palavras, seja oralmente ou por escrito. Assim, segundo
Smole e Diniz (2001)

falar em aprendizagem significativa é assumir o facto de que

aprender possui um caracter dindmico, o que requer acles de

ensino direcionadas para que os alunos aprofundem e ampliem os

significados que elaboraram mediante a participagdo nas
atividades de ensino-aprendizagem (p.16).

A escrita surge como um enguadramento da realidade, como um recurso
que apresenta duas caracteristicas distintas: a primeira, como forma de registo,
possibilita a apropriacdo de questdes orais muitas vezes perdidas; a segunda,

torna possivel a comunicacdo, permitindo ao professor descobrir se o aluno
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consegue fazer a conexdo entre as duas linguagens e se compreende 0s conceitos
e procedimentos matemaéticos envolvidos (Ponte e Guerreiro, et al 2007). Esta é
sempre uma mais-valia para o aluno, que ao escrever, verificar o resultado, ao
procurar perceber se € Unico e interpreta-lo, ao usar outro método, esta a fazer
matematica e a construir saberes, "esta a exercitar as suas habilidades de forma a
adquirir novas competéncias, que exigem saber, saber-fazer e saber ser” (Jornal
Mensal de Educacéo, 1999, s/p).

Neste enquadramento, Lima (2007), defende que

a literatura € como um bau recheado de varias caixinhas com
tesouros la dentro. E depois levar cada aluno a descobrir uma
chave. A sua chave. Que o0 acompanhara pela vida fora, dando-lhe
apetrechos para ir construindo sempre mais chaves e novas chaves

(p.16).
Num processo de aprendizagem significativa, a leitura terd uma acéo

reflexiva, exigindo um posicionamento do leitor diante novas informacdes e
novas compreensdes. O leitor deve familiarizar-se com a linguagem e 0s
simbolos préprios, encontrando sentido no que I&, compreendendo o significado
das formas escritas que sdo inerentes ao texto matematico e perceber como ele se

articula para expressar conhecimentos.

Literatura e Matematica

Ao apresentar histdrias nas aulas de matematica, o contexto de trabalho
em sala de aula altera-se, uma vez que os alunos exploram matematica e
narrativa a0 mesmo tempo. As histérias contribuem para que os alunos
aprendam e facam matemética, explorem lugares, acontecimentos,
caracteristicas, permitindo que habilidades matematicas e linguisticas se
desenvolvam em simultdneo. Para o National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM, 2008), "a utilizacdo de livros de historias constitui um

Otimo veiculo para comunicar ideias matematicas" (p. 5).

No processo de exploracdo matematica € imprescindivel que o motor
impulsionador do texto literario desperte interesse no aluno e que o ligue por
uma questao pessoal, pois, como defendem Marina e Valgoma (2007), “o desejo
de fazer qualquer coisa depende do atrativo que essa agdo revele” (p. 67). Ainda

a este propdsito, a escritora Cecilia Meireles (1984), referiu que “a literatura, em
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lugar de ser a que se escreve para criangas, seria a que as criancas leem com
agrado” (p. 97). Neste sentido, Ana Maria Magalhées e Isabel Algada (1990)
num artigo intitulado “Literatura Infantil, espelho da alma, espelho do mundo”
(pp.11-123), referem que obras publicadas no séc. XIX, ainda hoje sdo lidas
pelas criancas/jovens, tais como A Pequena Vendedora de Fdésforos, o Patinho

Feio do escritor dinamarqués Hans Christian Andersen (1805-1875).

E importante salientar a existéncia de autores e obras que se perpetuaram
nos tempos até hoje, como é o caso dos Contos Populares e Lendas Alemas, dos
irmdos Grimm, A Volta ao Mundo em 80 Dias e Vinte Mil Léguas Submarinas,
de Jdlio Verne, Os Trés Mosqueteiros, de Alexandre Dumas, e ndo podendo
deixar de referir, entre tantas outras tdo importantes quanto estas, O
Principezinho, de Antoine de Saint-Exupéry, a qual foi ponto de partida para

toda esta investigacao.

As obras literarias sdo ‘“verdadeiras narrativas de aprendizagem”
(Amaral, 2007), situacdes de partida a descoberta do mundo que as rodeia,
proporcionando ao leitor interacdo, na forma como ele se envolve nesse mundo.
Para Amaral (2007),

a melhor leitura nunca tem um destinatario certo ou restrito.

Mesmo quando os textos se desencadeiam a partir da vontade de

atingir uma categoria especifica de leitores (...) desde 0 momento

em que s@o publicadas e lidas por outras pessoas, podem atingir

novos inesperados destinatarios de todas as idades — as suas

palavras passam a viajar sem rumo certo e pertencem a quem as
leu (p.53).

Através das historias, os alunos aprendem matematica com dedicacédo e
motivacdo, mas segundo Loureiro (2006), uma boa historia para trabalhar a
matematica deve enquadrar na sua narrativa, ilustracdo, ou ambas um modelo
matematico forte e apelativo. Este podera aparecer sob a forma de questdo, de
uma situagdo que motive a investigacdo matemaética ou através de uma imagem
gue tenha subjacente um tdpico matematico definido. Perante esta ideia chave,
Loureiro (2006), afirma que

0 conhecimento que vou tendo dos livros e as experiéncias de

utilizacdo ja realizadas levam-me a considerar que ha livros

privilegiados para levar as criancas a realizar boas atividades

matematicas sendo, por esse motivo, necessaria uma selecédo
bastante criteriosa. Contudo, ndo basta um bom livro de histdrias
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com matematica para garantir um sucesso de um processo de
ensino-aprendizagem dos nossos alunos. E também importante
salientar aqui o papel do professor, como orientador do
conhecimento matematico, pois uma boa tarefa matematica,
produzida a partir de um modelo matematico presente num destes
bons livros, s6 sera uma boa tarefa se for bem explorada e bem
conduzida (p. 2).

O trabalho em sala de aula tem grande relevancia em todo o processo de
ensino e de aprendizagem, pois € la que se desenvolvem e se processam todas as
discussdes, interacdes e avaliagdes. E neste contexto onde se trabalha a interagio
social do aluno. Como refere Smole e Diniz (2001), "podera dizer e fazer o que
quiser pelo prazer do momento, mas em grupo sentird a necessidade de pensar
naquilo que ird dizer e fazer para que possa ser compreendido” (p. 27). Estas
situacOes permitem a interacao dos alunos com os colegas. Através desta partilha
de conhecimentos e de pensamentos promovem-se observagdes, entendimentos,
sobre o trabalho dos colegas. Como refere Menezes et al (2014),

na perspetiva interacionista, o conhecimento emerge de uma

pratica discursiva que se desenvolve na sala de aula, na institui¢éo

escolar e na sociedade, decorrente de processos coletivos de
comunicacdo e de interacdo. O ensino-aprendizagem da

Matematica converte-se num processo interativo e reflexivo entre

o professor e os alunos, guiado por normas e regras sociais,

negociadas e aceites, que emergem da propria préatica e regulam a
participacao dos intervenientes na sala de aula (p. 283).

Assim, o papel do professor, enquanto mediador, é procurar sensibilizar
os alunos na escolha de leituras fascinantes, que incluam a leitura matematica e
que estimulem o acréscimo de proficiéncia dos alunos pelas préaticas e
consequente aquisicdo de conhecimentos e capacidades matematicas. E urgente
gue a escola também passe essa mensagem de que adaptar, aprender, atrever-se,
tentar novas préaticas e estar sempre pronto para aprender com 0S erros, sdo

chaves de resiliéncia e sucesso num mundo imprevisivel.

Na perspetiva de Fanizzi (2008), o professor que incentiva os seus alunos
a comunicar a sua leitura matemaética abertamente em contexto sala de aula,
apresentando questdes, expressando as suas ideias, tecendo comentarios
significativamente, defendendo hipdteses sobre conteddos matematicos,
argumentando a favor ou contra determinada forma de resolucdo de problemas
ou exposicdo dos colegas contribui para a aprendizagem da matematica,

promove a autoestima da turma uma vez que deixa transparecer pensamentos,
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desejos, avaliacGes de valor.

E necessario que o ensino da matematica se foque na procura de
solugdes, ou seja, na exploracdo de padrdes, na formulagdo de conjeturas, na
resolucdo de problemas, na vivéncia da matematica e ndo numa matematica
estavel, em que apenas se memorizam procedimentos, formulas, e se resolvem
exercicios. E importante que os alunos tenham oportunidade de estudar
matematica como uma disciplina exploratéria, dindmica, que evolui, em vez de
rigida, absoluta, estanque fechada num conjunto de leis a serem memorizadas.
Dando énfase a importancia do papel do professor no desenvolvimento

matematico dos seus alunos, Azevedo (2011) refere que
aprender matematica significa fundamentalmente, utilizar o que
caracteriza o ser humano, ou seja, a capacidade de pensar, refletir
sobre o real vivido e o concebido, transformar este real, utilizando

como ferramenta, o conhecimento construido em interagdes com
as necessidades surgidas no contexto cultural do aluno (p.17).

De acordo com Abrantes (2002) é importante levar os alunos a perceber
que os factos matematicos sdo imprescindiveis no dia-a-dia e que a leitura
matematica estd em todo lado, sendo assim necessario aprendé-los, nao
fomentando a ideia de que o0 mais importante é o produto final. Assim, considero
pertinente afirmar que a literatura pode oferecer ferramentas que auxiliam na

compreensdo da realidade, muitas vezes usada simbolicamente.
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Capitulo 4

Design da investigagao e intervencdo em aula

Este capitulo é dedicado a apresentacdo de um trabalho de investigacao
de cariz qualitativo/interpretativo. E um estudo sobre a Leitura matematica no
1.° ciclo do ensino basico: O caso d’ O Principezinho de Antoine de Saint-
Exupéry. Optou-se pela utilizagdo da metodologia qualitativa e interpretativa
para o desenvolvimento desta intervencdo educativa, pela forma como o

problema do estudo foi abordado e concebido e foram definidos os objetivos.

Opcoes metodologicas gerais e objetivos do estudo

O presente estudo tem como finalidade analisar se os alunos conseguem
fazer uma leitura matematica e comunicéa-la aos outros a partir de excertos do
livro O Principezinho de Antoine de Saint-Exupéry. Pretende-se que os alunos
do 4.° ano de escolaridade do 1.° ciclo do ensino basico, através da interpretacéo
e compreensdo de pequenos excertos da obra, consigam questionar e formular
problemas, constituindo uma leitura matematica dos textos. A proposta de estudo
ndo se esgota simplesmente em resolver problemas, mas sim em promover o
desenvolvimento de competéncias matematicas, o0 aprimorar conceitos ja

aprendidos, comunicar ideias e estimular relagdes matematicas.

Relativamente aos procedimentos metodoldgicos do estudo, este
enquadra-se na modalidade de estudo qualitativo e interpretativo. Como afirma
Afonso (2005), a investigagdo interpretativa e qualitativa permite que o
investigador compreenda 0s acontecimentos em estudo, mas também as
percec¢des individuais dos participantes, observando e descrevendo as suas acoes,

como € o caso de boa parte das investigagdes em educacao.

Exibe uma estrutura qualitativa e interpretativa, uma vez que a fonte
direta de recolha de dados teve como protagonistas 0s elementos constituintes de
uma turma em contexto de sala de aula, procurando colocar a descoberto as
caracteristicas, procedimentos e raciocinios empreendidos pelos alunos, mais do

que a afericdo dos resultados que constituir-se-d0 em material de reflexéo e de
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discussdo. Visa, mais concretamente, que os alunos do 4.° ano de escolaridade do
1.° ciclo do ensino bésico, através da interpretacdo e compreensao de pequenos
excertos da obra, consigam questionar e formular problemas, constituindo uma
leitura matematica dos textos da obra literaria O Principezinho de Antoine de

Saint-Exupéry.

Nesta sequéncia, definiram-se como objetivos do presente estudo 0s
seguintes: (i) identificar possiveis leituras na perspetiva da matematica através
de excertos da obra literaria O Principezinho de Antoine de Saint-Exupéry; (ii)
reconhecer formas de construcdo e ampliacdo do conhecimento matematico
através das propostas de resolucdo apresentados aos alunos da obra literéria
anteriormente referida; e (iii) refletir sobre a importancia de leituras na

perspetiva da matematica através de textos literarios em sala de aula.

Participantes

O publico-alvo do meu estudo consistiu numa turma do 1.° ciclo do
ensino basico, a frequentar o 4.° ano de escolaridade, de um agrupamento de
escolas do concelho de Faro. A turma era constituida por 28 alunos — 14 do sexo
feminino e 14 do sexo masculino — com idades compreendidas entre 0s nove e
o0s treze anos. Na sua globalidade, sdo alunos assiduos, pontuais, com gosto e
curiosidade pelo conhecimento.

Instrumentos de recolha de dados

Atendendo ao exposto, a esséncia e finalidade do estudo, optei pelos
métodos e técnicas de recolha de dados de acordo com o paradigma qualitativo:
observacao direta participante, através da recolha video das interacdes e registos
dos grupos de trabalho constituidos na turma, intervengdo atraves de uma

proposta didatica, sua execucgdo e avaliacao.

Neste estudo decidi-me por implementar a estrutura de aula referida na
tabela 1, realizando as tarefas em grupos de alunos em trabalho autonomo, so
depois proceder & apresentacdo coletiva das produgdes dos alunos em grupo
turma. Com esta opgéo pretendi evitar que os alunos se influenciassem a priori,
relativamente as estratégias a utilizar, e a posteriori, na explicitacdo das

estratégias utilizadas.
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Os dias da semana foram escolhidos com a intencdo de assegurar que 0S
alunos ainda se recordavam das tarefas a realizar para o estudo. A calendarizagéo
relacionou-se com requisitos funcionais (horérios da turma e atividades da
escola). A opgéo pelo trabalho em grupo prendeu-se com a intencéo de fomentar
a troca de informac6es e de ideias entre os alunos e por este contexto ser mais
enriquecedor e potenciador de maior probabilidade de sucesso neste tipo de
trabalho. A constituicdo dos grupos ndo foi fixa proporcionando a hipdtese dos
alunos trabalharem com colegas diferentes de uma tarefa para a outra.

Tabela 1. Cenério de intervencéo

Calendarizagéo Momentos da aula Cenario da Intervencéo

Apresentacdo do problema | Explicacdo da tarefa para despertar a
pela atencdo dos alunos para o que se
professora/investigadora pretende que realizem.

Os grupos de alunos organizam
livremente o trabalho, fazendo
escolhas relativamente a forma com
representam os resultados e testando

Trabalho auténomo dos estratégias.

6% feiras (entre | alunos em grupo (4a5 A professora/investigadora  circula
as14:00 eas | alunos). pelos grupos de trabalho prestando
16:00 durante apoio no esclarecimento de duvidas e
trés semanas) questdes sem nunca interferir nas

escolhas dos alunos, nem dando
opinides.

Comunicagdo matematica | Momento dedicado as interagdes

em grupo turma. comunicativas entre os alunos,
destinado as explicitacdes e
argumentacgdes de ideias e
aprendizagens significativas em grupo
turma.

Neste sentido, Silva (2014) menciona que o trabalho em grupo potencia o
sucesso dos alunos uma vez que reduz desigualdades e proporciona a partilha de
estratégias de ideias e a discussdo matematica. Este autor defende que num
contexto de trabalho em grupo fomentam-se condi¢des mais propicias a reflexao,
a compreensdo e clarificacdo de significados, facilitando os alunos a resolver
tarefas mais exigentes que, individualmente teriam mais dificuldade. Mayo
(2007) acrescenta ainda que este tipo de estratégia permite um maior numero de
interacdes entre os alunos, das quais poderdo emergir estratégias e ideias mais

criativas que contribuem para o desenvolvimento do conhecimento e da
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comunicacdo matematica.

Os resultados dos alunos constituiram uma excelente base para perceber
o tipo de interpretacdo que os alunos fizeram dos excertos dos textos distribuidos
da obra literaria em estudo, O Principezinho de Antoine de Saint-Exupéry, e a
identificacdo e caracterizacdo das estratégias utilizadas pelos alunos na resolucéo
das tarefas propostas pela professora/investigadora. Para a interpretacdo dos
resultados, foram valorizadas as caracteristicas das estratégias elaboradas e a

identificacdo de evidéncias do raciocinio.

A observagdo, enquanto técnica direta de recolha de informacéo,
constituiu-se como um dos meios mais importantes num estudo de natureza
qualitativa ou, como refere Santos (2000), que segue o paradigma interpretativo.
A observacdo "permite o conhecimento direto dos fendmenos tal como eles
acontecem num determinado contexto” (Esteves, 2006, p. 87). A observacgdo &
importante em qualquer estudo, mas neste estudo tomou especial énfase pois
sem ela a identificacdo da area de intervencdo ndo teria sido possivel. A recolha
de evidéncias foi com base na observacdo direta. Para se poder verificar mais
qualidade e fiabilidade, relativamente a recolha de dados, foi importante que

houvesse, também, associado a todo o processo um registo video.

Durante as trés sessdes procedi ao registo de video do trabalho em grupo
realizado pelos alunos, que incluiu o registo das conclusdes, e as suas
comunicacgdes. Este instrumento permitiu assinalar as atitudes, gestos e outro
tipo de comportamentos que ndo seria possivel, apenas através dos registos
escritos. No entanto, por uma questdo de organizacdo do tempo e das
caracteristicas do presente relatério, o video serviu apenas como um recurso de

consulta de dados.

Nesta investigagdo foram analisados especialmente os documentos
escritos da leitura matematica que os alunos fizeram dos excertos da obra
literdria O Principezinho de Antoine de Saint-Exupéry, em trabalho de grupo,
compostos por 4 a 5 alunos. Também se pretendeu analisar e interpretar aspetos
referentes & comunicagdo matematica, nomeadamente 0s registos, por escrito,
dos raciocinios usados e as estratégias implementadas na leitura matematica.
Para Yin (1989), os documentos escritos constituem uma fonte de recolha de

dados, particularmente importantes por permitirem confirmar inferéncias
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sugeridas por outras fontes de dados.

Intervencao educativa na sala de aula

Com o propésito de recolher dados e feedback sobre as interpretacdes
realizadas pelos alunos para alcangar os objetivos definidos, nesta fase, foram
distribuidos aos alunos, varios excertos da obra literaria O Principezinho de
Antoine de Saint-Exupery. A escolha dos excertos foi da responsabilidade
partilhada entre o orientador e a investigadora. Estes eram acompanhados por
uma imagem tendo como ponto de partida a leitura e a comunicacdo matematica.
E de referir que esta intervencdo decorreu entre os meses de abril e maio de
2016, no periodo da tarde entre as 14 e as 16 horas num total de trés
observagoes.

Na tabela 2 apresento as tarefas propostas aos alunos, localizando-os
cronologicamente no decorrer da etapa de trabalho de campo (entre os meses de

abril e maio).

Tabela 2. Tarefas propostas organizadas cronologicamente

Data da realizacéo das

e Tarefas matematicas
tarefas matematicas

22 de abril de 2016.

Primeira tarefa — Homem de neg6cios — (Saint-Exupéry, 2015, p.51) —
anexo 1.

Segunda tarefa — Sétimo planeta — (Saint-Exupéry, 2015, p.64) — anexo 2.

29 de abril de 2016.

Terceira tarefa — Por do sol — (Saint-Exupéry, 2015, p.58) — anexo 3.
Quarta tarefa — Embondeiros — (Saint-Exupéry, 2015, p.24) — anexo 4.

6 de maio de 2016.

Quinta tarefa — Estrelas — (Saint-Exupéry, 2015, p. 52) — anexo 5.
Sexta tarefa — Raposa — (Saint-Exupéry, 2015, p. 76) — anexo 6.
Sétima tarefa — Montanha — (Saint-Exupéry, 2015, p. 68) — anexo 7.
Oitava tarefa — Acendedor — (Saint-Exupéry, 2015, p. 56) — anexo 8.

Enquanto professora/investigadora iniciei a minha intervencdo

explicando a turma a proposta de trabalho: iriam ler um excerto da obra literaria
O Principezinho de Antoine de Saint-Exupéry, deveriam fazer uma leitura
matematica do texto, poderiam resolver da forma que achassem mais adequada a
leitura e que posteriormente teriam de explicar como pensaram, justificando as

estratégias adotadas. De seguida foi entregue aos alunos, uma pagina com um
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pequeno excerto do texto, com uma imagem a ilustrar (anexos referidos).
Iniciamos o processo de leitura e de interpretacdo, dado que poderia haver
alguma palavra que ndo conhecessem, por forma a despertar o interesse dos
alunos e leva-los a apropriarem-se dos objetivos da tarefa matematica. Nos
primeiros vinte minutos da aula os alunos, em trabalho de grupo, resolviam a
tarefa matematica inicial. Posteriormente e apds todos terem finalizado, cada
grupo procedia a apresentacdo ao grupo turma da sua producdo e comunicava as
suas aprendizagens e conclusdes aos colegas. O procedimento foi igual em todas

as tarefas implementadas nos dois primeiros dias, a exce¢do do terceiro dia.

Na ultima sessdo de trabalho, nos primeiros vinte minutos, foram
entregues a cada trés grupos, duas tarefas diferentes. Nos vinte minutos
seguintes, executaram mais duas tarefas. Finda a execucdo das quatro tarefas
procedeu-se a comunicagdo das as explicitacBes e argumentacfes das ideias e

aprendizagens significativas dos excertos.

Analise e tratamento de dados

Ao longo do estudo, o trabalho realizado na analise dos dados foi
fundamental para a caracterizacdo das estratégias utilizadas pelos alunos em
cada um dos excertos, para selecionar os registos dos grupos, para delinear o
rumo a dar a interpretacdo dos registos escritos dos alunos e finalmente, para a
producdo de um texto que dé resposta as questdes que deram origem a esta
investigacdo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), "a analise envolve o trabalho
com os dados, a sua organizacao, divisdo em unidades manipulaveis, sintese,
procura de padrbes, descoberta de aspetos importantes do que deve ser

apreendido e a decisdo do que vai se transmitindo aos outros" (p. 225).

A analise dos dados foi acontecendo paralelamente a recolha, foi sendo
feita uma selecdo, agrupamento e categorizacdo dos registos escritos dos alunos
para poder proceder a respetiva exploracdo, comparacdo e interpretacdo. Fui
criando um portefolio digital onde as pastas estavam organizadas com as tarefas
de cada aula. Aqui constavam o0s registos originais das folhas de trabalho
entregues aos grupos de trabalho, que foram digitalizadas, e respetivos registos

das comunicac6es em video.

Seguidamente procedi a um trabalho de selecdo, visando escolher os
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dados mais significativos e relevantes para compreensdo e interpretacdo dos
dados. Com o objetivo de facilitar a localizacdo dos excertos significativos para
0 estudo, os registos em video serviram para confirmar a forma como os alunos
executaram as tarefas e resolveram os problemas. As transcricbes surgiram
sempre que constituiram intervenc@es pertinentes para a clarificacéo, justificacdo

e enquadramento do processo de apresentacdo de dados.

Ao longo do texto interpretativo serdo utilizadas as transcrigdes, bem
como imagens das estratégias que melhor espelham a interpretacdo utilizada
pelos alunos. Optei por analisar e interpretar as estratégias mais utilizadas pelos
alunos na interpretacdo dos excertos da obra literaria O Principezinho de
Antoine de Saint-Exupéry, para um melhor entendimento e estruturacéo do texto

interpretativo.
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Capitulo 5

Neste capitulo descrevo a analise dos dados referentes as leituras
matematicas dos alunos de excertos da obra literaria O Principezinho de Antoine
de Saint-Exupéry, ilustrando a forma como a inclusdo de um texto literario

promove a comunicacao e compreensao de conceitos matematicos.

Resultados dos alunos

Tendo por base o referencial tedrico apresentado anteriormente, assim
como 0s objetivos delineados, foram selecionados os excertos dos textos, oito no
total. Houve o cuidado de situar todos os alunos, relativamente ao contexto da
investigacdo e intervencdo dos mesmos, dando-lhes conhecimento dos objetivos

do estudo.

Numa analise global verificou-se que os alunos justificaram os célculos
existentes no excerto literario ou criaram, a partir da situagdo proposta,
problemas, para além da leitura de grandes numeros, uma pratica usualmente

restrita ao 1.° ciclo do ensino bésico (Tabela 3):

Tabela 3- Organizacdo dos excertos em funcgdo da leitura matematica.

Leitura de Criacéo de Justificacdo dos
numeros problemas calculos
Homem deln_egocms (com X X X
dados numeéricos)
0
7 Plgqeta (com dados X X
NUMEricos)
Embondeiro (sem dados
‘- X X
nUMEricos)
Por do sol N X X X
(com dados numéricos)
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Estrelas (com dados
nUMEricos)

Raposa (com dados
nUMEricos)

Montanha (sem dados
nUMEricos)

Acendedor (com dados
nuUmMEricos)

Verificou-se que se configuram dois grupos em relacdo a natureza dos
excertos literarios: os textos com dados numéricos, onde os alunos criaram
problemas com base nos referidos dados, e sem dados numéricos, que
permitiram aos alunos a criacdo de novos problemas. Observo, também, a
existéncia de situacGes em que ndo sdo enunciados valores numéricos, mas sim
dados temporais. Esta diversidade permitiu aos alunos uma leitura matematica
com recurso a estratégias de comparacdo, relacdo, regularidades e

proporcionalidade direta.

Primeira tarefa — Homem de Negdcios. Decorridos alguns minutos
apos a leitura e exploracdo do fragmento do texto da primeira tarefa, um grupo
constituido por quatro alunos (Duarte, Leonor, Mafalda e Vasco) comecaram a
registar por escrito o seu raciocinio, este processo decorreu mais lentamente e,
inicialmente, foi mais complicado. Esta foi a primeira tarefa e, talvez por isso, a
que demorou mais tempo. O grupo dialogava entre si, voltavam a ler o
enunciado do texto literario, explorando os dados fundamentais para a sua

resolugéo.

A aluna Mafalda apresentou a producdo matematica do grupo, lendo o

que tinham registado:

No quarto planeta o Principezinho avistou um homem de
negocios e ele néo lhe ligou.

O homem de negdcios fez estas contas 3+2=5. 5+7=12. 12+3=15.
15+7=22. 22+6=28. 26+5=31.

Que resultado 0 homem de negdcios obteve?
5+12+15+22+28+31=113 (apresentam também operacdo na
vertical)

R: O homem obteve 113.
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[reprodugdo do registo dos alunos]
Na apresentacdo, a aluna foi refor¢cando algumas ideias do grupo:

Mafalda: — No quarto planeta, o Principezinho avistou um homem
de negocios e ele ndo Ihe ligou, ndo foi? O homem de
negocios fez estas contas assim ... (apresenta registo das
adi¢des do texto)

Ao fazerem a adigdo do somatorio individual de todos os célculos que o
Homem de Negdcios fazia, os alunos chegaram ao resultado e colocaram a

seguinte questdo: Que resultado o homem de negocios obteve?

Mafalda: — Descobrimos que o homem de negdcios obteve 113.
Na comunicacdo a turma os restantes alunos do grupo explicaram,

reforcando a explicacdo anterior, o procedimento efetuado e as suas conclusdes:

Nos tentamos descobrir o que Ihe deu na conta e vimos que o total
era 113.
Isto foi um bom raciocinio, porque era o nimero de estrelas que
Ihe faltava para obter o total de 501 622 731.

[reproducdo do registo dos alunos]

Apresentando o registo efetuado em grupo:

Duarte: —. NOs tentdmos descobrir o que lhe deu na conta e vimos
que o total era 113.
Os alunos tentaram dar um sentido aos calculos que o Homem de

Negdcios fazia e concluiram que o propoésito da adicdo, feita pelo Homem de
Negdcios, era encontrar 0 numero de estrelas que lhe faltava para completar o

namero total de estrelas visiveis para ele.

Duarte: — Isto foi um bom raciocinio, porque era o nimero de
estrelas que lhe faltava para obter o total de 501 milhdes
622 mil 731 unidades.

Os alunos conheciam a obra em estudo, por isso, imaginaram que 0
resultado do somatorio efetuado correspondia ao nimero de estrelas que faltava
ao Homem de Negocios, assumindo (erradamente) que as adigdes efetuadas
eram independentes e ndo parciais. Este excerto da obra literaria continha dados
numericos. Os alunos fizeram uma interpretacdo com base nas adicOes
apresentadas no texto e explicaram como efetuaram o seu raciocinio de forma

sistematica, a partir do calculo dos valores anteriores.

Segunda tarefa — Sétimo Planeta. Apds a leitura e exploracdo da
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passagem do texto da segunda tarefa, um outro grupo, constituido pelos alunos
Henrique, Pedro, Pilar e Rodrigo, comegou por rabiscar. De seguida, fizeram o
registo escrito da possivel interpretagdo:

111+7000 + 900 000 + 750 000 000 + 311 000 000= 1061 907

111

(apresentam adic&o auxiliar em registo vertical)

R: O nimero exacto de pessoas crescidas é de 1 061 907 111.

20 milhas x 20 milhas = 4002 milhas [notacdo dos alunos para

milhas quadradas].

R: A praca tem de area 4002 milhas [notacdo dos alunos para

milhas quadradas].

[reproducdo do registo dos alunos]

Os alunos foram adicionando o nimero de pessoas que habitavam no
planeta terra, de acordo com a descricdo do autor. Ao adicionarem todas as
pessoas habitantes na Terra, chegaram a conclusdo acerca do nimero existente
de pessoas no planeta terra. No momento da discussdo, os alunos explicaram a
turma como tinham organizado o seu pensamento e as suas conclusdes:

Pedro: — Ndés somamos o numero de adultos que havia na terra,

porque aqui ndo fala de criancas. E deu-nos 1 bilido, 61
milhdes, 907 mil e 111 adultos.

Como o texto faz referéncia a uma praca de 20 milhas de comprimento
por 20 milhas de largura, os alunos acharam pertinente calcular também a area
da praca.

Pedro: — Depois fomos ver as milhas que tinha a praca, que era

quadrada, se juntassemos as pessoas todas, qual era a area
da praca.

O Pedro refere o resultado do produto:
Pedro: — Deu-nos que a praca teria de area quatrocentas milhas
quadradas.
Na discussdo, os alunos explicaram, como fariam para juntar todas as
pessoas na praga:
Henrique: — Juntariamos todas as pessoas crescidas em pé e muito
juntas, para caberem todas na praca.
Os alunos tentaram justificar os calculos com base nos dados numéricos
contidos no excerto do texto facultado. Nesta tarefa, o grupo fez duas
interpretacdes: na primeira parte utilizou operacdes com relacbes numéricas

aditivas e multiplicativas e na segunda parte medidas ndo lineares de area. Por
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fim, explicaram e partilharam, através do texto, o que tinham aprendido:

«Aprendemos com o texto quantos adultos a (sic) na Terra».

Esta tarefa matematica foi equacionada por outro grupo de alunos

(Carolina, Duarte, Joana e Martim) de forma diferente, com recurso a outra

estratégia:

Imagina que havia quatro planetas terra.
Iriamos por um quarto la.
111+7000 + 900 000 + 750 000 000 + 311 000 000= 1061 907
111
(apresentam operac@es de adicdo e divisdo auxiliares)
Se numa ilha uma ilha leva 37 pessoas
Quantas ilhas sdo precisas.
(apresentam operacdes de diviséo)
[reproducdo do registo dos alunos]

Os alunos criaram uma situacdo problematica de acordo com o texto

apresentado.

Carolina: — Imagina que havia 4 planetas Terra. Iriamos colocar
um quarto das pessoas que viviam na Terra em cada um
desses planetas. E porque para formar uma unidade é
preciso quatro quartos, certo! Entdo nds tinhamos quatro
planetas e em cada planeta havia um quarto das pessoas.
NOs antes de distribuirmos as pessoas tinhamos de saber
quantas eram.

Joana: — Entdo n6s somadmos o numero de pessoas gque existiam
no planeta Terra (refere os calculos registados no quadro).
Agora, que ja sabemos 0 nimero total das pessoas, vamos
entdo dividir este nUmero por quatro, que € o nimero de
planetas (refere a divisdo). O resultado da divisdo por
quatro vai ser o nimero de pessoas que vamos por em
cada planeta.

Os alunos, na oralidade, nunca fizeram a leitura dos numeros,
limitaram-se a fazer referéncia ao que estava registado no quadro.
Apresentaram mais do que uma estratégia de resolugéo, o que lhe permite
confirmar e confrontar o resultado obtido na 1.2 solugéo. Isto demonstra
ndo sé que a aluna conseguiu resolver o problema corretamente, como
também demonstra que a boa interpretacdo do enunciado leva a que a
aluna questione todo o seu pensamento matematico, procurando verificar

se este esta correto.

Mais uma vez, o grupo sente a necessidade de criar um novo problema:
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Carolina: — No excerto do texto tambem fala em ilhotas e eu
pensei que nos poderiamos criar mais um problema: Se em
cada ilha vivessem trinta e sete pessoas, deste total de
pessoas: 311 023 611, quantas ilhas seriam precisas para
as por l&4 dentro? Entdo dividimos o numero de pessoas
311 023 611 por 37 ilhas (refere os calculos). Chegamos a
conclusdo de que iriamos precisar de oito milhdes
quatrocentas e seis mil e quarenta e trés unidades e
quinhentas e quarenta milésimas (8 406 043,540) de ilhas,
mais uma que era para por as 540 pessoas que sobravam [a
interpretacéo dos alunos da parte decimal].

Este grupo interpretou o excerto justificando os célculos apresentados no
texto e criando novos problemas. Na oralidade, apenas fizeram a leitura do
namero de ilhas que iriam precisar para por as quinhentas e quarenta pessoas
(deficiente interpretacdo dos dados) ndo utilizando uma leitura matemaética
rigorosa do numero, tendo apenas feito o registo no quadro quando da
comunicacdo. Na primeira situacdo através dos dados numeéricos apresentados
recorreram a adigbes. Na segunda situacdo justificaram o resultado a que
chegaram com recurso a comparacdo das relacbes entre grandezas entre

quantidades procurando regularidades.

Terceira tarefa - Pér-do-sol. Um aluno (Duarte), do grupo constituido
pela Ana Rita, o0 André e o Duarte, leu o texto literario em voz alta, enquanto
outra aluna, a Ana Rita, muito concentrada na atividade, comecava a efetuar

alguns célculos. De seguida, fizeram o registo escrito da possivel interpretacdo:

André: — Ja sei como podemos interpretar o texto.
Os alunos apo6s alguma reflexdo sobre a interpretacdo do texto
apresentado mostraram a seguinte situacdo problematica:
Se nds vimos o por-do-sol 1440 vezes, em 24 horas, quantas
vezes podemos ver o por-do-sol em 48 horas, 72 horas, 96 horas...
[reproducdo do registo dos alunos]
Na comunicacdo a turma foi explicado como interpretaram o excerto do
texto literario.
André: — A nossa questdo é: Se 1 dia que tem 24 horas, ele (rei) vé
1440 vezes o por-do-sol... Quantas vezes poderd ver o
por-do-sol no planeta do Principezinho, em 48 horas?
Fomos sempre fazendo mdaltiplos de 24. Fomos sempre

acrescentando mais 1440 vezes. Esta era a diferenca de um
valor para o outro.
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1440x2=2880=48 horas

24h | 1440
48h | 2880
72h | 4320
96h | 5760
120h | 7200
144h | 8640
170h | 10080

[reproducéo do registo dos alunos]

Os alunos, em pequeno grupo, construiram um problema novo e tentaram
justificar os célculos com base nos dados numéricos evidenciados no excerto
apresentado nesta tarefa matematica. Recorreram, para isso, as relacdes entre 0s
numeros, aplicando a proporcionalidade direta. Os alunos utilizaram as unidades
de tempo de forma correta, leram as horas e os minutos utilizando a escala

correspondente para fazer a analogia do problema que construiram.

Quarta Tarefa - Embondeiros. O texto literario apresentado causou no
grupo de trabalho (Clara, Constanca, Pilar e Rodrigo) algum entusiasmo, pois
comecaram logo a imaginar os embondeiros ao lado das igrejas e imaginaram
quantos metros poderiam medir. A medida que iam fazendo uma leitura atenta,
apos interpretacdo do texto, parecem ter descoberto de imediato a estratégia de

resolucéo.

20 m x 10 m = 200m?
Explicacdo: O embondeiro ocupa a area de 200m?
3m x 2m = 6m?
Explicacdo: A diferenca da area ocupada pelo elefante do
embondeiro é 194m?
[reproducdo do registo dos alunos]

Os alunos para tentarem explicar a sua interpretacdo do texto criaram a
seguinte situacdo problematica: Se um embondeiro tiver de largura do tronco

10m e de copa 20m, qual a area que ocupa?

Rodrigo: — NoOs fomos ver a area que um embondeiro ocupava.
Entdo fizemos: 20 m x 10 m = 200m?. Entdo ficAmos a
saber que um embondeiro ocupava uma éarea 200m?2.
Depois fomos descobrir qual era a area que um elefante
ocupava. Um elefante tinha 3m de largura e 2m de altura.
E multiplicAmos 3m x 2m = 6m?. Depois fizemos 200m?,
que era a area que o embondeiro ocupava, menos a area
que o elefante ocupava de pé, que era 6m? e fizemos o
calculo 200m2- 6m?= 194m?. Explicacdo: A diferenca
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da &rea ocupada pelo elefante e pelo embondeiro é de
194m?.

Para interpretarem o texto literario que ndo tinha dados numéricos, 0s
alunos criaram novas situacGes problematicas. Apresentaram 0s resultados
justificando-os com medidas ndo lineares, nomeadamente a area, apesar de
tratar-se de objetos a trés dimensdes, naturalmente estilizados nas gravuras a
duas dimensdes. Os alunos explicaram o raciocinio usado para chegarem a

resolucéo.

Os alunos estimaram as diferencas entre o embondeiro e o elefante
utilizando a medida de area e ndo de volume para medir 0 espaco que O
embondeiro e o elefante ocupavam. Utilizaram a multiplicacdo no sentido
aditivo e combinatorio, no registo, usaram a representacéo horizontal, recorrendo
a estratégias de célculo mental e escrito. Saliento como um erro matematico,
cometido pelos alunos, o uso do conceito de area para calcular o espaco ocupado
pelo embondeiro, e ndo o uso do conceito volume. O mesmo ocorre com 0

espaco ocupado pelo elefante.

Quinta Tarefa — Estrelas. Em trabalho de pequeno grupo, a que
pertenciam os alunos Diana, Rafael, Rita e Tiago, a Diana leu com atengdo o
texto literdrio apresentado. Os alunos mostraram-se sempre motivados na
procura da estratégia mais adequada para chegar ao resultado. Muitas vezes
interrompiam o dialogo no grupo, pois procuravam esclarecer davidas e ideias

entre si.

Baseando-se na interpretacdo do texto, os alunos chegaram a concluséao
de que o homem vivia naquele planeta had 54 anos. Entdo, pensaram que era
pertinente saberem quantos dias 0 homem tinha vivido naquele planeta.

Se ele vivia ha 54 anos naquele planeta quantos dias tinha vivido

durante os 54 anos?

365 x54=19710

(apresentacdo a multiplicagdo em registo vertical)

R: O homem viveu 19 710 dias naquele planeta.

[reproducdo do registo dos alunos]
Os alunos através da operacionalizacdo do resultado da multiplicacdo

calcularam o numero de dias que o homem viveu no planeta ao longo dos 54
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anos. Em seguida, sentiram a necessidade de saber quantas estrelas teria contado
por dia durante 0S mesmaos anos.

Quantas estrelas contou por dia?
501 000 000: 19 710 = 25 418,5
(apresentacdo da divisdo em registo vertical)
[reprodugdo do registo dos alunos]
No momento destinado a discusséo coletiva, estes alunos explicaram as
suas estratégias:
Tiago: — Se ele vivia ha cinquenta e quatro anos naquele planeta,
quantas estrelas poderia contar por dia?»

Diana: — Entdo, nos fizemos trezentos e sessenta e cinco dias,
vezes cinquenta e quatro anos para saber quantos dias é
que ele viveu e deu-nos o resultado de dezanove mil
setecentos e dez dias.

Rita: — Depois como no6s queriamos saber quantas estrelas é que
ele contava por dia, estes 19 710 (dezanove mil setecentos
e dez) eram os dias que ele ja tinha vivido, entdo nds
fizemos as 501 000 000 milhdes (quinhentos e um
milhdes) de estrelas a dividir pelos dias que ele ja tinha
vivido e deu-nos 25 418,5 (vinte e cinco mil quatrocentas
e dezoito e cinco décimas) de estrelas, que era o que ele
contava por ano. (na oralidade fazem a leitura dos
nimeros corretamente fazendo a interpretacdo da parte
decimal).

O grupo interpretou as relacdes numéricas implicitas no excerto com 0s
dados existentes e com recurso a operacGes de multiplicacdo e divisdo. No
registo, usaram a representacao horizontal e vertical, recorrendo a estratégias de
calculo mental e escrito. Saliento a utilizacdo de uma linguagem matematica
pouco correta e 0 uso de terminologia pouco especifica: fizemos, deu-nos...No
entanto, conseguiram fazer na oralidade a leitura matematica dos grandes

ndmeros de forma correta.

Sexta Tarefa - Raposa. Neste excerto apresentado ao grupo constituido
pelos alunos Alexandre, Duarte, Francisco e Vasco estdo implicitos dados
temporais. Os alunos comecgaram inicialmente por refletir... «Quantos minutos
tem uma hora? O que poderia fazer a raposa? E se ela saisse da toca?» e surgiu
entdo um novo problema. Ao fazer a interpretacdo do texto os alunos criaram

uma situacao problematica.
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Se a raposa saisse da toca de 3 em 3 minutos, quantas vezes saia
da toca até as 16 horas?
[reprodugdo do registo dos alunos]

Francisco: — N&s fizemos uma hora que era igual a sessenta
minutos e depois fizemos sessenta minutos a dividir por
trés e deu-nos vinte vezes. Que eram as vezes que a raposa
saia da toca.

Vasco: — Depois tivemos tempo para pensar ainda noutro
problema.

Se o Principezinho chegasse as 15:42 minutos, quantas vezes
tinha a raposa que espreitar até ver o Principezinho?

15:03m - 1 vez 15:30m - 10 vezes
15:06m - 2 vezes 15:33m - 11 vezes
15:09m - 3 vezes 15:36m - 12 vezes
15:12m - 4 vezes 15:39m - 13 vezes
15:15m - 5 vezes 15:42m - 14 vezes

[reproducdo do registo dos alunos]

Os alunos foram incentivados a representarem as suas ideias e raciocinios
sem que lhes fosse dado qualquer exemplo de representacdo ou estratégia a
aplicar. Representaram um padrdo numérico para explicar a solucdo encontrada.
Francisco: — NOs fizemos um padrdo. Pensamos que se
fizéssemos de trés em trés minutos chegavamos as quinze
e quarenta e dois minutos, que dava catorze vezes. A

raposa tinha que espreitar até ver o principezinho catorze
vezes. Fomos seguindo este raciocinio sucessivamente.

Nos excertos com dados temporais implicitos, os alunos resolveram,
criaram novos problemas e justificaram os calculos, através de relacdes de

regularidades numeéricas.

Sétima Tarefa — Montanha. O extrato literario elegido para esta tarefa
ndo continha dados numéricos, pelo que os alunos deste grupo, Maria, Henrique,
Pedro e Rodrigo, criaram novos problemas através de referéncias de
experiéncias vividas. Compararam a montanha descrita com a Serra da Estrela e
0 Monte Evereste e atribuiram-lhes medidas em comprimento.

Se 0 monte Evereste medir 8848m de altura e a serra da Estrela

medir 1993m de altura, qual é a sua diferenga?

8848m - 1993m = 6855m [notacdo dos alunos para metros]
(apresentam subtragéo auxiliar em registo vertical)
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R: A diferenca entre a Serra da Estrela e o Monte Evereste é de
6855m
[reproducdo do registo dos alunos]

Os alunos imaginaram que o Principezinho conseguia ver do topo do
Monte Evereste a 15000m de distancia (medidas lineares utilizadas pelos alunos)
e, em cada metro, estavam 3 homens. Calcularam entdo, o nimero de homens

que o Principezinho conseguia ver do topo do monte.

15000m x 3= 45000m
(apresentam a multiplicacéo auxiliar em registo vertical)
R: Ele consegue ver 45 000 homens
[reproducéo do registo dos alunos]

Os alunos interpretaram o problema e acharam que era importante
perceber quantas Serras da Estrela seriam necessarias para alcancar o Monte
Evereste, e apresentaram a seguinte divisdo: altura estimada do Monte Evereste a

dividir altura estimada da Serra da Estrela.

8848:1993 =4

(apresentam divisdo auxiliar em registo vertical)

4+1=5

R: Sdo necessarias 5 Serras da Estrela para atingir o Monte Evereste.
[reproducéo do registo dos alunos]

No momento destinado a discussao coletiva, estes alunos explicaram as
suas estratégias:

Pedro: — Imaginando que o monte grande é o Monte Evereste e 0
pequeno a Serra da Estrela vimos qual é a diferenca de
alturas. O Monte Evereste é oito mil oitocentos e quarenta
e oito metros e a Serra da Estrela € mil novecentos e
noventa e trés metros, que nos deu seis mil oitocentos e
cinquenta e cinco metros de diferencga.

Rodrigo: — Imaginando que o Principezinho no topo do Monte
Evereste conseguia ver quinze mil metros de distancia, e
em cada metro estavam trés homens, multiplicdmos,
quinze mil metros de distancia que ele via, por trés
homens que ele via em cada metro, e deu-nos quarenta e
cinco mil homens.

Henrique: — Depois fomos ver quantas Serras da Estrela eram
necessarias para perfazer a altura do monte Evereste.
Entdo fizemos oito mil oitocentos e quarenta e oito, que €
a altura do Monte Evereste, a dividir pela altura da Serra
da Estrela, o que nos deu quatro. Contudo, como nos
sobravam metros, e arredondando por excesso porque nos
dava um resultado de 4,856 (ou seja 4 Serras da Estrela
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mais 856m), entdo adicionamos mais 1, e ficamos com 5
Serras da Estrela para atingir a altura do Monte Evereste [a
interpretacéo dos alunos da parte decimal].

Para interpretarem o texto literario que ndo tinha dados numéricos, o0s
alunos idealizaram novos desafios matematicos. Apresentaram os resultados
justificando-os com medidas lineares, apesar da natureza do problema, fazendo
de seguida as respetivas comparacdes. Foram sempre fazendo a leitura do
nameros na oralidade, enquanto explicaram o raciocinio usado para chegar a
resolucdo da situacdo problematica criada. Saliento aqui, a presenca de um
pensamento muito elaborado e a clarificacdo do percurso efetuado, fazendo uma
leitura matematica correta. Utilizou-se a comunica¢do matematica para ilustrar

0s modelos mentais usados no processo de resposta.

Oitava Tarefa — Acendedor. O texto literario apresentado nesta tarefa
continha dados temporais. Os alunos deste grupo constituido por Ana Rita,
André, Constanca e Clara, depois de lerem o texto, ao interpretarem o seu
contelido fizeram a sua leitura matematica correta e utilizaram, no seu

raciocinio, as medidas de tempo. "Se 1 ano séo 365 dias, 1 minuto € 0 mesmo".

André: — No6s fizemos duas questdes... a primeira foi: Se um dia naquele
planeta tivesse um minuto, quantos minutos teria aquele planeta
durante cinco anos? (...) Um ano € igual a trezentos e sessenta e
cinco minutos vezes 5 minutos que equivale a cada ano, deu-nos
mil oitocentos e vinte e cinco minutos. Depois como havia um
ano bissexto, juntamos aos mil oitocentos e vinte e cinco minutos
mais um minuto (referente ao ano bissexto) e deu-nos mil
oitocentos e vinte e seis minutos.

1 ano = 365 minutos
365m x 5 = 1825
(apresentam a multiplicacdo auxiliar em registo vertical)
1825 + 1 =1826 (acrescentaram mais um, referente ao ano
bissexto)
[reproducdo do registo dos alunos]

Esta resolucdo parece transparecer que os alunos sentem necessidade de

usar algo puramente matematico (matematica convencional), para atribuir valor

e seriedade matematicos as suas interpretacoes.
Clara: — Fizemos ainda outra questdo que era: Se um dia tivesse quatro
minutos, quantos minutos teria um més de trinta dias?

Entdo um més é igual a trinta minutos, vezes quatro minutos,
deu-nos um resultado de cento e vinte minutos.
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Assim, se um dia tivesse quatro minutos, um més de trinta dias
teria cento e vinte minutos.

Fizemos ainda outra questdo que era: Se um dia tivesse quatro

minutos, quantos minutos teria um més de trinta dias?

1més=30m

30mx4m=120m (apresentam a multiplicacéo auxiliar em registo

horizontal)

[reproducdo do registo dos alunos]

Os alunos disseram que existe matematica em todo o lado. Justificaram
os calculos através das relacbes de proporcionalidade direta. Demonstraram
ainda destreza mental e criatividade na busca de solugdes para as diferentes
questdes, no decorrer da implementacéo das atividades.

Em sintese, os grupos que trabalharam cada um dos excertos fizeram
uma leitura matematica envolvendo, distancias e um pensamento relacional de
comparacdo — Montanha, manipularam os dados para justificar e criar novos
problemas — Por-do-sol, Raposa e Acendedor, trabalharam a relacdo entre
medidas ndo lineares nomeadamente &reas, mesmo de forma incorreta —
Embondeiros, e recorreram as relacfes entre nimeros, por vezes lendo grandes

nameros — Homem de Negdcios.

Na escolha dos excertos procurei que estes tivessem caracteristicas que
melhor se adequassem ao objetivo deste estudo. Estes teriam que possibilitar que
os alunos, ao lerem, usassem o discurso oral para além da representacdo escrita.
Foi dada margem a que explorassem o seu raciocinio livremente. Pela anélise
das resolucdes dos alunos, pude verificar que conseguiram utilizar a escrita de

forma coerente e clara para expressarem um raciocinio matematico.

Na maioria das interpretacbes, os alunos criaram mais do que uma
situagdo problemética e usaram mais de uma forma de representagdo. Esta
conjugacao permitiu uma maior clareza na representacdo dos seus raciocinios e
uma melhor reproducdo de como interpretaram o0s textos e pensaram. As
comunicagfes permitiram aos alunos expressarem 0s seus raciocinios e,

complementarem, clarificarem as suas produ¢des matematicas.

Ao realizar este estudo numa dindmica de sala de aula, permitiu-me
perceber a interacdo que se estabelece entre os alunos e entre estes e o professor,

pois esta possibilitou, que o conhecimento matematico fosse construido de uma
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forma interdisciplinar. Foi ainda possivel, através da comunicacao, refletir sobre
a leitura, a escrita e a matematica, perceber que pequenas sugestdes levam o
aluno a criar, raciocinar, organizar 0 seu pensamento e a escrevé-lo para o

comunicar aos colegas.

Este estudo permitiu que os alunos exprimissem o0s seus resultados que,
por vezes, até se traduziam em dificuldades, de forma motivadora, o que ndo
seria possivel em atividades de resolucdo de forma convencional e individual.
Como investigadora, percebi, que muito tenho que aprender, em educacao
matematica, de forma a contribuir na procura de novos caminhos para 0 ensino

da matematica em sala de aula.
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Capitulo 6

Neste capitulo pretendo explicitar o caminho que fui percorrendo na
construcdo das tarefas e do relatorio que considero muito importante porque
permitiu refletir sobre uma tematica que nunca havia estudado bem como ter
uma visdo metodologica e pedagogica mais critica na relacdo entre a Matematica

e o Portugués.

A finalidade do desenvolvimento profissional é tornar os
professores mais aptos a conduzir um ensino da Matematica
adaptado as necessidades e interesses de cada aluno e a contribuir
para a melhoria das instituicdes educativas, realizando-se pessoal
e profissionalmente (Ponte, 1998).

A atitude consciente de um profissional de ensino deve mergulhar nas
raizes de ensinamentos ancestrais. Se recuarmos ao teatro vicentino, e ao seu
lema — ridendo castigat mores — ou se erguermos os olhos para o topo do
frontispicio do Teatro Lethes, em Faro — Monet Oblectando — veremos que néo é
nova a importancia e a forca do aspeto ludico na construcdo das sociedades.
Assim, a consciéncia da importancia do prazer na aprendizagem, deve ser um
horizonte a descobrir constantemente pelo professor ao longo da sua carreira
profissional, se verdadeiramente se interessa pela qualidade do ensino que
ministra e pelos resultados cognitivos e afetivos alcancados pelos alunos.
Sebastido da Gama disse-0 por outras palavras: O que eu quero principalmente é

gue sejam felizes.

A obra literaria, O Principezinho de Antoine Saint-Exupéry, ao longo de
toda a investigacdo, demonstrou ser uma mais-valia para o envolvimento de
todos os alunos. O facto de um filme baseado na obra ter sido estreia nos
cinemas, na época do Natal, facilitou o trabalho de motivagdo, que sempre deve
nortear qualquer tarefa que se faga com os alunos. Como toda a turma conhecia a
obra, quer através do filme, quer através do livro, foi possivel que os alunos
estivessem envolvidos na narrativa e se apropriassem da histdria para fazerem

uma leitura de forma motivada. Como defendem Serrazina et al (2002),
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se [0 aluno] esta intrinsecamente motivado para realizar a tarefa,
se realmente a valoriza, mais facilmente aceitara correr riscos
para melhorar o seu trabalho e mais provavelmente se envolvera
na exploracdo da situacdo e na compreensdao daquilo que ela
envolve (p. 27).

Os alunos ao longo do processo recorreram com muita frequéncia a
expressdes do texto literario para explicarem as ideias matematicas,
evidenciando-se assim, mais uma vez, a importancia do recurso ao texto literario

para o desenvolvimento do processo comunicativo e da leitura matematica.

A investigagdo mostrou que os alunos do 4.° ano, do 1° ciclo do ensino
basico, se envolvem direta e emocionalmente em tarefas matematicas,
construidas a partir da interpretacdo e compreensdo de pequenos excertos da
obra literéria trabalhada e conseguem fazer uma leitura matematica e comunica-
la aos outros. O envolvimento emocional motivou-0s a apresentar respostas e
tornou-os persistentes ao analisar e discutir possibilidades e ainda a articular

ideias e conceitos.

O contexto dos excertos e/ou das ilustragdes ajudaram os alunos a
construir imagens mentais criativas, 0 que permitiu o relacionamento e
desenvolvimento da capacidade de visualizacdo, imaginacdo, relacdo e
associacdo, permitindo uma leitura matematica. E notdrio que a importancia da
utilizacdo de obras literérias na aula de matematica vai ao encontro dos pareceres
do NCTM (2008), quando faz referéncia a importancia dos contetidos, para dar
sentido @ matematica e a importancia da utilizacdo de obras literarias no
desenvolvimento da leitura, escrita matematica e do processo comunicativo. De
acordo com Monteiro (2011), a utilizacdo das histérias como estratégia
pedagdgica

amplia a visdo do mundo e insere o sujeito na cultura letrada,

estimula o desejo por outros livros, possibilita a vivencia com

emogdes exercitando a fantasia e a imaginagdo, trabalha a

autonomia, criatividade, amplia o vocabulario e a forma de

comunicagdo, favorece a estabilizacdo de formas ortograficas,
linguagem do pensamento, estes sdo elementos importantes para

formacdo pessoal e social do educando, colaborando para a
construgdo de um ser holistico. (p. 13)

Ao longo de toda a investigacdo, os alunos ndo demonstraram
dificuldades em expor as suas ideias, quer através da representacao escrita, quer
da esquematizacdo, quer através da expressdo pictorica. Portanto, desenhando,
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esquematizando ou construindo problemas de forma clara, os alunos alcancaram
0s objetivos delineados, cujas ideias seriam verbalizadas aquando do momento
da discusséo coletiva.

Como a minha posicdo, enquanto investigadora, era de observadora,
nunca foram dadas aos alunos explicacbes ou feitas intervencdes sobre o
contetdo dos excertos distribuidos, deixando sempre que as mesmas surgissem
do entendimento individual de cada grupo de trabalho, sendo estas valorizadas
durante as discussdes coletivas. No entanto, foi notério que os alunos, ao longo
das discussfes, foram assimilando e utilizando as representacGes apresentadas

pelos colegas, passando a fazer uso das mesmas em explicagdes subsequentes.

Durante as discussdes e analises coletivas, foi possivel verificar que a
esmagadora maioria do grupo/turma do 4.° ano de escolaridade do 1.° ciclo do
ensino basico, através da interpretacdo e compreensdo de pequenos excertos da
obra literéria trabalhada, conseguiu fazer leitura matematica, comunicando-a aos
colegas. No entanto, em alguns casos, alguns alunos ndo conseguiram
representar as ideias e a suas leituras matematicas de forma correta, usando
notacdo matematica desajustada ou interpretando resultados matematicos de

modo incorreto.

Todavia, é de salientar que os alunos evoluiram nas suas comunicagoes
ao longo de todo o processo, demonstrando, ndo s6 grande a vontade na
apresentacdo dos resultados, como também utilizando uma linguagem
matematica progressivamente mais ajustada (por exemplo soma em vez de mais,
produto em substituicdo de vezes). De realcar também a motivacdo dos alunos
quando se aproximava a hora da sua apresentacdo em grupo turma, tornando
todo o ambiente de uma alegria contagiante. No entanto, esta evolucdo né&o foi

observada na prética escrita, apenas no contexto oral de sala de aula.

Durante a realizacdo das tarefas, foi possivel observar que os alunos
foram capazes de interpretar os excertos através de um dado ndmero de
caracteristicas ou propriedades, ou até mesmo através da analogia que faziam
entre a imagem e o excerto do texto que estavam a interpretar, para a sua

subsequente leitura matematica.

De referir que, durante todo o processo comunicativo, 0s alunos foram
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capazes de desenvolver uma interacdo muito produtiva, em termos de criacéo e
explicitagdo das ideias contidas na leitura matematica, que fizeram do excerto do
texto previamente distribuido. Alcangou-se, progressivamente, uma maior
capacidade de relacionamento, apropriacdo e criacdo de conceitos. Como
defende Hiebert e Carpenter (1992),

é hoje aceite que os alunos constroem o seu conhecimento em vez
de o receberem sobre uma forma final através do professor ou
livro de texto, isto significa que os alunos criam as suas proprias
representacdes internas a partir das suas interagdes com o mundo
e constroem as suas proprias redes de representacdo (...). O
processo de gerar compreensdo ndo serd suave nem previsivel
mas as evidéncias disponiveis sugerem que ao longo do tempo, 0s
alunos constroem relacbes produtivas e constroem a sua
compreensdo (p.74).

Ao longo da investigacdo, foi possivel observar que o trabalho
desenvolvido pelos alunos, confirmam as ideias sustentadas por Hiebert e
Carpenter (1992), defendendo que, quando um ambiente de aprendizagem é
propicio ao desenvolvimento de interacdes, os alunos constroem conhecimento,
criando representacfes internas que sao capazes de comunicar externamente,
aumentando esta capacidade, a medida que o processo de compreensdo também

aumenta.

Enguanto observadora, mas no papel de investigadora, foi-me possivel
perceber como nos, professores, somos capazes de desvalorizar ideias aventadas
pelos alunos que poderiam ter uma edificacdo brilhante se aceites e devidamente
trabalhadas. No entanto, esta situacdo sé é percetivel quando observamos outros
ou quando, durante a analise das filmagens, me apercebi, algumas vezes desta
situacdo. Ao analisar as gravacOes foi, também, possivel perceber que, muitas
vezes, ndo atentamos no assunto ou questdo pelo simples facto de nédo
percebermos a intencdo do aluno durante a sua interacdo, na altura devida. Os
videos ajudaram-me a perceber algumas falhas de atuacdo na interacdo com os

alunos.

Também os trabalhos escritos destes, como investigadora e professora,
me abriram outra perspetiva do que deve ser a avaliagdo do professor. Neste
papel, consegui perceber que o processo de avaliacdo é muito mais do que
decifrar a resposta do aluno e cataloga-la como certa ou errada. Na verdade,

neste processo de avaliagdo, o professor deve estar desperto para as capacidades
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dos alunos, desviando-se da atitude penalizadora. Em termos de pratica
pedagOgica, conduzi os alunos, através de gestos, Ssorrisos e acenos

encorajadores, para que estes chegassem com sucesso a leitura matematica.

Conclui-se, assim, qudo importante é o uso de obras literarias nas aulas
de matematica, facultando bons modelos literario/matematicos conducentes a
propostas desafiadoras e que sejam um trampolim para um bom trabalho
matematico. Valeria a pena dar continuidade a esta investigacdo, no sentido de
perceber, evolugdes, gerar melhores interacdes, identificar apropriacdes e
articulacbes dos conceitos e tarefas apresentados pelos alunos. Seria também
desafiante e inovador trabalhar a leitura matematica noutros cenarios e noutros

contextos etarios.
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Anexo 1 — Primeira Tarefa — Homem de Negdcios.

O quarto planeta era o do homem de negécios. Este homem esta-
va tao atarefado que nem sequer levantou a cabega quando o principe-
zinho chegou.

— Bom dia — disse-lhe ele. — O seu cigarro est4 apagado.

— Trés e dois sdo cinco. Cinco e sete doze. Doze e trés quinze. Bom
dia. Quinze e sete vinte e dois. Vinte e dois e seis vinte e oito. Ndo tenho
tempo para voltar a acendé-lo. Vinte e seis e cinco trinta e um. Ufa! En-
tdo, isto d4 quinhentos e um milhoes seiscentos e vinte e dois mil sete-

centos e trinta e um.
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Anexo 2 — Segunda Tarefa — Sétimo Planeta.

O sétimo planeta foi, pois, a Terra.

A Terra niao é um planeta qualquer! Existem 14 cento e onze reis
(nao esquecendo, obviamente, os reis negros), sete mil gedgrafos, no-
vecentos mil homens de negécios, sete milhdes e meio de bébedos, tre-
zentos e onze milhdes de vaidosos, ou seja, cerca de dois bilides de

pessoas crescidas.

A verdade é que os homens ocupam muito pouco espago na Terra. Se
os dois bilides de habitantes que povoam a Terra se pusessem de pé e
um pouco apertados, como num comicio, caberiam a vontade numa
praca ptiblica de vinte milhas de comprimento por vinte milhas de lar-
gura. Seria possivel juntar toda a humanidade na mais pequena ilhota

do Pacifico.
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Anexo 3 — Terceira Tarefa — Por do sol.

VI ~

/ A!

Ah, principezinho! A pouco € pouco, fui assim conhe-

cendo a tua vidinha melancélica. Durante muito tempo, s6 a
docura do por do sol te serviu de distragao. Fiquei a saber
deste novo pormenor, na manha do quarto dia, quando me

disseste:
— Gosto muito do p6ér do sol. Vamos ver um por do sol...

— Mas temos de esperar...
— Esperar o qué?

— Esperar que o sol se ponha.

Pois é. Quando é meio-dia nos Estados Unidos, o sol, como toda a
gente sabe, estd a por-se em Franca. Bastava poder ir a Fran¢a num mi-
nuto para assistir ao por do sol. Infelizmente a Franca fica demasiado
longe. Mas, no teu planeta tdo pequeno, bastava que deslocasses a ca-
deira uns passos e conseguias ver o crepusculo sempre que quisesses...

— Um dia, vi o sol pOr-se quarenta e quatro vezes!

O principezinho ficou maravilhado com o poder do rei. Se ele pro-
prio tivesse tal poder poderia ter assistido ao por do sol, ndo quarenta e
quatro, mas setenta e duas, ou cem, ou até duzentas vezes no mesmo dia,

sem nunca precisar de deslocar a cadeira!

O que o principezinho nio ousava reconhecer é que tinha pena de
nio poder ficar naquele planeta abencoado, sobretudo porque, se ali
ficasse, poderia assistir mil quatrocentas e quarenta vezes ao por do sol

ao longo das vinte e quatro horas!
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Anexo 4 — Quarta Tarefa — Embondeiros.

Expliquei-lhe que os embondeiros nao sao arbustos, mas arvores

Lrandes comao igrejas e que, n{zesmo que ele levasse consigo umna ma-
nada de elefantes, essa manada néo conseguiria dar cabo de um unico
embondeiro.

A ideia da manada de elefantes fez rir o principezinho:

— Ia ser pfeciso po6-los uns em cima dos outros...

Mas observou com sabedoria:

— Os embondeiros, antes de crescerem, sdao pequenos.

— Tens razao! Mas porque queres que as ovelhas comam os em-

bondeiros pequenos?
— Tu tens cada uma! — respondeu-me como se se tratasse de uma

evidéncia. E tive de me esforgar para compreender sozinho o problema.
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Anexo 5 — Quinta Tarefa — Estrelas.

— Quinhentos milhoes de qué?

— Ah? Ainda ai estids? Quinhentos e um milhoes de... ja néo sei...
Tenho tanto que fazer! Eu sou um homem sério, ndo me entretenho
com futilidades! Dois e cinco sete...

— Quinhentos e um milhoes de qué? — repetiu o principezinho que
nunca na sua vida tinha desistido de uma pergunta depois de a ter feito.

O homem de negdcios levantou a cabecga:

— H4a& cinquenta e quatro anos que moro neste planeta e sé fui in-
comodado trés vezes. A primeira vez foi, ha vinte e dois anos, porum
besouro vindo s6 Deus sabe de onde. Fazia um barulho tal que me en-
ganei quatro vezes numa conta de somar. A segunda vez foi, ha onze
anos, por causa de um ataque de reumatismo. Tenho falta de exercicio.
Nao tenho tempo para vadiar. Eu sou um homem sério. A terceira vez...

foi agora! Ora, estava, portanto, a dizer quinhentos e um milhoes...

— E o que fazes com quinhentos milhoes de estrelas?

7 Quinhentos e um milhoes seiscentos e vinte e duas mil setecen-
tas e trinta e uma. Eu sou um homem sério, gosto de contas bem feitas.

n
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Anexo 6 — Sexta Tarefa — Raposa.

— Era melhor que tivesses voltado a mesma hora — disse a rapo-
sa. — Se vieres, por exemplo, as quatro horas da tarde, a partir das trés
ja comeco a estar feliz. Quanto mais se aproximar a hora, mais feliz me
sentirei. As quatro em ponto ja estarei agitada e inquieta; descobrirei,
assim, o precgo da felicidade! Mas, se vieres a qualquer hora, ficarei sem
saber a que horas hei de vestir o meu coracao... Os rituais sao necessé-

rios.

Se vieres, por exemplo, as quatro horas da tarde,
a partir das trés ja comego a estar feliz.
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Anexo 7 — Sétima Tarefa — Montanha.
“Do cimo de uma

montanha tdo alta coino esta’, pensou, “vou conseguir ver o planeta in-

teiro e os homens todos de uma sé vez..”
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E todo seco, todo pontiagudo e todo salgado.
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Anexo 8 — Oitava Tarefa — Acendedor.

— Se Vossa Majestade deseja ser obedecido prontamente, deveria
dar-me uma ordem razoével: ordenar-me, por exemplo, que me v4 embo-

ra em menos de um minuto.

— Que engracado! Aqui os dias duram um minuto!

— Nao tem graga nenhuma! — exclamou o acendedor. — H4 jaum
meés que estamos a falar um cm['n o0 outro.

— Um més?! -

— Sim. Trinta minutos. Trinta dias! Boa noite.

E voltou a acender o candeeiro.

Tenho uma profissio terrivel.
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