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RESUMO

Esta pesquisa procurou dar respostas ao seguinte problema: Quais sdo os obstaculos de uma
efetiva pratica interdisciplinar e como romper com praticas docentes e tradicionais no ensino
de Matematica e de Literatura Infantil? Face a esse problema, a Tese teve por objetivo geral
apresentar possibilidades metodolédgicas diferenciadas por meio de um trabalho interdisciplinar
na articulagdo do ensino de Matematica por meio da Literatura Infantil. Para responder a esse
problema e atingir os objetivos propostos, foi desenvolvida uma pesquisa de cunho tedrico,
bibliografico, que, de um modo geral, analisa e descreve as principais questdes do ato de ensinar
e de aprender Matematica. Assim, para a fundamentacao de nossa pesquisa, fizemos um
aprofundamento teérico sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel. Discutimos,
ainda, a formagdo inicial e continuada do professor e as concepcdes dos docentes sobre o
processo de ensinar e de aprender Matemdtica, e analisamos algumas alternativas
metodoldgicas que podem contribuir para a melhoria do ensino de Matematica por meio da
Literatura Infantil. O presente trabalho nos evidenciou que as aproximagdes interdisciplinares
entre o ensino da Matematica e a Literatura Infantil muito t€ém a contribuir para com a pratica
pedagbgica do professor, bem como no processo de aprendizagem do aluno; assim, integrar
literatura as aulas de Matematica pode tornar o processo de ensino-aprendizagem mais

significativo e inovador, tanto para os alunos, quanto para o professor.

Palavras-chave: Literatura Infantil. Aprendizagem Significativa. Ensino da Matematica.



ABSTRACT

This survey aims to answer the following problem: What are the obstacles to effective
interdisciplinary practice and how to break with traditional practices in teaching Mathematics
and Children's Literature? So, this thesis intended to present methodological possibilities
through an interdisciplinary work articulating teaching of Mathematics and Children's
Literature. For that, we carried out a theoretical bibliographic study which describes and
analyze the main questions concerned to the act of teaching and learning Mathematics. We
made a theoretical deepening on Ausubel’s Theory of Significant Learning. We also discussed
the initial and continuing teacher training and the teachers’ conceptions on the process of
teaching and learning Mathematics and analyzed some alternatives that can contribute to the
improvement of Mathematics teaching through Children's Literature. The results showed that
the interdisciplinary approaches between the teaching of Mathematics and Children's Literature
have much to contribute to the teacher’s pedagogical practice and to the student’s learning
process. Integrating literature to Mathematics classes may render the teaching-learning process

more attractive and innovative for both students and teachers

Keywords: Children Literature. Significant Learning. Mathematics.
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1. INTRODUCAO

Um dos grandes desafios postos para o professor, hoje, ¢ ser capaz de adequar e de
adaptar sua pratica pedagogica aos interesses € a motivacao do aluno, por meio da criacao de
atividades contextualizadas, estimuladoras e que facam uma ligacdo com a vivéncia dos alunos.
A escola, em seu espaco educativo, tem sentido dificuldades em demonstrar a ideia de que a
Matematica ¢ um importante instrumento de acao social e, portanto, ndo consegue evidenciar a
relacdo da Matematica da escola com a do seu cotidiano.

Durante décadas de relagdo entre professor e aluno, deparamo-nos com questdes que
nos inquietam e sobre as quais somos cobrados durante nossa vivéncia profissional. Por que
estudamos isso? Para que serve? Mas essa resposta nem sempre nos convencia: vocé vai usar
esse conhecimento nas séries seguintes, mas a resposta nem sempre era constatada.

E entdo, diante de véarias experiéncias advindas, inicialmente, como profissional da
Educacao nos primeiros anos do Ensino Fundamental, especificamente na primeira série e na
Educagao Infantil, pudemos perceber a dificuldade que os professores t€m de estabelecer a
relagdo entre o que ¢ ensinado nas aulas de formacdo inicial e o que possibilita uma
aprendizagem significativa dos saberes em suas praticas futuras e na sala de aula.

Pudemos perceber, também, que aqueles que participam do processo de ensino-
aprendizagem, na maioria das vezes, ndo sabem como realizar mudangas ou mesmo relacionar
as diferentes 4reas do conhecimento. Essa situa¢do gera insegurangas e até mesmo uma certa
resisténcia dos professores, no sentido de promover mudangas curriculares. Ha uma
preocupacao em concluir o contetido por meio de uma transmissao de conhecimentos e terminar
o livro didatico, como se tudo o que o aluno precisasse saber e aprender estivesse ali.

Assim, na perspectiva de um projeto mais contextualizado e interdisciplinar,
propusemo-nos a explorar o papel que a Literatura Infantil pode provocar no ensino e
aprendizagem da Matematica.

Durante minha trajetéria profissional!, tive a oportunidade de lecionar na primeira série
do Ensino Fundamental e na Educagao Infantil; dessa forma, a Literatura Infantil proporcionava
espacos e contextos para as fantasias das criangas, além de enfatizar a pratica da leitura e escrita.

Além disso, ter realizado o Curso de Magistério e a Licenciatura em Letras possibilitou-

me a observacado das historias de Literatura Infantil de uma forma diferente, seja na elaboracao

! Apenas nesta introdugdo, serd usada a primeira pessoa do singular, para descrever minha experiéncia como
professora e como pesquisadora. Nas demais segdes, sera usada a primeira pessoa do plural.
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de historias suplementares no método global, seja em atividades de outras areas, inclusive nas
aulas de Matematica.

Quanto a Matematica, ela aparece como parte de minha trajetéria académica e
profissional, as vezes nao compreendida, como aluna, pela falta de contextualiza¢dao, também
como profissional, pela ndo contextualiza¢do dos conceitos matematicos.

Isso posto, o presente trabalho procura responder aos seguintes questionamentos: Quais
os obstaculos a uma efetiva pratica curricular interdisciplinar? Como romper com a concepgao
e com a pratica tradicional dos professores? A Literatura Infantil sera capaz de tornar o processo
de ensino-aprendizagem da Matematica mais interessante, prazeroso e sobretudo eficaz?

O problema de pesquisa proposto evidencia a énfase dada a Literatura Infantil como
uma alternativa metodolédgica e interdisciplinar, que podera, efetivamente, contribuir para a
melhoria da qualidade do trabalho educativo desenvolvido no ensino da Matematica. Isso se
justifica, entre outros fatores, pelo fato de que a Literatura Infantil, quando bem selecionada e
vivenciada pelo professor, tanto na teoria quanto na pratica, pode ser considerada como um
recurso metodoldgico dos mais eficazes para ensinar Matematica nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, principalmente pelo seu carater pratico, pela sua aplicabilidade as situagdes
basicas de Matematica, trazendo para os alunos uma forma ludica de aprender os conceitos por
meio das historias infantis.

Diversos autores sustentam que a utilizacdo da Literatura Infantil como uma alternativa
metodologica para o ensino de Matematica possibilita a participacdo do aluno de maneira mais
agradavel, ludica e na qual ele vé significado, além de poder motivar, estabelecer conexdes com
os interesses dos alunos, criar contextos significativos de aprendizagem e funcionar como uma
estratégia poderosa para desenvolver conhecimento e habilidades matematicas (HARB, 2007;
HAURY, 2001; SMOLE, 2000).

O problema de pesquisa também evidencia a questdo da aprendizagem significativa
desenvolvida por David Ausubel (1980), cujos estudos se consolidaram como a Teoria da
Aprendizagem Significativa de Ausubel.

Pelas concepgdes tedricas expressas, verifica-se que a aprendizagem significativa
podera ser efetivada e alcangada na sala de aula por meio de um trabalho interdisciplinar com
a Literatura Infantil, como metodologia para o ensino dos saberes matematicos.

O objetivo geral do estudo foi buscar possibilidades e diretrizes metodologicas
diferenciadas para um trabalho interdisciplinar na articulagdo do ensino de Matemadtica, por

meio da Literatura Infantil, promovendo uma aprendizagem significativa.
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Como objetivos especificos, propusemos: (a) sistematizar e descrever as principais
ideias inerentes a Teoria da Aprendizagem Significativa desenvolvida por David Ausubel; (b)
caracterizar o processo de ensino e aprendizagem de Matematica nos primeiros anos do Ensino
Fundamental; (¢) analisar a Literatura Infantil como um recurso metodologico e interdisciplinar
que possibilita uma aprendizagem significativa dos contetidos matematicos nas séries iniciais €
(d) buscar diretrizes do ensino da Matematica por meio da Literatura.

A relevancia desta pesquisa se concentra nas importantes contribuigdes que a
incorporagdo da Literatura Infantil, como suporte as aulas de Matematica, pode trazer e, ainda,
fomentar novas discussdes em torno do tema. Essa importancia que a Literatura Infantil podera
ter no ensino-aprendizagem da Matematica tem sido estudada em diversos paises, como, por
exemplo, nos Estados Unidos e no Brasil. No entanto, apesar de existir uma variedade de
recursos disponiveis que incentivam os professores a usarem a Literatura Infantil na sala de
aula, existe ainda pouca investigacdo que identifique e demonstre claramente os beneficios
dessa conexao entre a Literatura Infantil e a Matematica.

Destacamos tratar-se de uma pesquisa com motivagao na area de Educacao Matematica,
pois, ao explorar o papel que a Literatura Infantil pode provocar no ensino e aprendizagem da
Matematica, ela podera oferecer um suporte tedrico que contribua para que os professores
repensem suas praticas e redirecionem suas agoes, no sentido de proporcionar aos alunos um
contato menos traumatico com a Matemadtica. Além do mais, para que as praticas pedagodgicas
com a Matemadtica caminhem em outra dire¢do e em um sentido oposto aquelas com excesso
de formulas, regras e “macetes”, que podem limitar as impressoes € o raciocinio dos alunos.
Essas praticas, que ainda sdo muito frequentes nas escolas, podem impedir o aluno de
estabelecer uma relagdo mais prazerosa com essa area do saber e reduzir seu éxito no convivio
com a Matematica em sua trajetoria escolar.

Nosso estudo tem como principal elemento tedrico a Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel. Assim, para a fundamentacdo da nossa pesquisa, fizemos um
aprofundamento teérico sobre essa teoria. Realizamos vdrias leituras em documentos oficiais
(PCN’s) de Matematica do Ensino Fundamental e séries iniciais, bem como de pesquisadores
da 4rea que tratam da Literatura Infantil e Matemadtica — em uma perspectiva interdisciplinar.
Também tivemos especial interesse em pesquisas que apresentam a interdisciplinaridade como
uma estratégia e suporte a aprendizagem de Matematica.

Esta pesquisa teve como objeto de estudo trabalhar com a Literatura Infantil nas aulas

de Matematica e contribuir, assim, para uma aprendizagem significativa nos primeiros anos do
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Ensino Fundamental. Os procedimentos metodologicos adotados nesta tese referem-se a uma
pesquisa bibliografica

Esse tipo de pesquisa que se pode chamar de metanalise, tem sua relevancia a medida
que se observa o continuo crescimento de trabalhos no ambito dos grupos de pesquisa,

especialmente os vinculados aos programas de Mestrado e de Doutorado.

[..] o maior proposito desta revisdo é mostrar que a metanalise qualitativa se
configura como uma proposta metodoldgica para as Ciéncias Humanas, ja que
o pesquisador adota um novo enfoque ao reunir resultados e conclusdes de
outros estudos, facilitando o acesso as informacdes sobre determinado
fenomeno. Os resultados dessa discussdo sugerem que a utilizagdo de
metandlise qualitativa possibilite uma visao mais acurada do desenvolvimento
das pesquisas na area em foco, além de ampliar o conhecimento e ajudar a
compreender o fendmeno que se quer enfatizar (PINTO 2013, p.1033).

Verifica-se, nos ultimos anos, um grande crescimento da produgao cientifica em virtude
das mudangas tecnologicas e da ciéncia, o que exige, cada vez mais, uma explicagdo dos fatos
de forma clara e detalhada. Assim, os pesquisadores buscam adotar novas metodologias e
instrumentos de pesquisas, o que gera um grande nimero de publicacdes e torna-se um
problema para fazermos a selecdo e uma analise qualitativa dessa literatura.

Figueiredo Filho et al.(2014) expdem que:

Logisticamente, revisdes da literatura se justificam, dada a enorme quantidade
de informagdes produzidas em diferentes ramos do conhecimento. Do ponto
de vista do leitor, o objetivo da sintese de pesquisa € concentrar em um s
trabalho resultados de varias outras e definir o atual status do conhecimento
sobre um determinado problema de pesquisa, tornando desnecessaria a
consulta sistematica a trabalhos mais antigos (FIGUEIREDO FILHO et al.,
2014, p. 3).

Diante disso, aponta-se para a necessidade de sinteses que facilitam o acesso as
informagdes, possibilitam conclusdes baseadas na combina¢do dos resultados oriundos de
multiplas fontes. A metandlise, portanto, se configura como um método ou mesmo um
paradigma, a partir do qual o pesquisador adota um novo enfoque ao reunir resultados e
conclusodes alheias.

Pinto et al (2013) destacam que a metandlise qualitativa ¢ uma oportunidade para
acumular o conhecimento gerado em pesquisas qualitativas de uma determinada area do

conhecimento. Assim:

[..] procura-se reunir todo o contetido disponivel sobre determinado tema a
fim de ajudar a compreender os fendmenos e ampliar o conhecimento. Tal
contribuicdo auxilia para a divulgagao sistematizada da ciéncia uma vez que
combinar analise ¢ interpretagdo de um fendmeno permite delimitar caminhos
¢ abrir outros ainda ndo percorridos (PINTO et al,. 2013, p.1046).
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O resultado final, portanto, ¢ uma visdo mais acurada do desenvolvimento da area
analisada.

Roscoe e Jenkins (2005) destacam que:

[..] Metanalise consiste em colocar diferentes estudos juntos em um mesmo
banco de dados e utilizar metodologias analiticas e estatisticas para explicar a
variancia dos resultados utilizando fatores comuns aos estudos, ou seja, ¢ um
procedimento metodologico que sintetiza uma determinada quantidade de
conclusdes num campo de pesquisa especifica. Uma de suas vantagens ¢
elevar a objetividade das revisdes de literatura, minimizando possiveis vieses
e aumentando a quantidade de estudos analisados (ROSCOE; JENKINS,
2005, p. 54).

Nesse sentido, acreditamos que revisdes sistematicas de literatura sdo essenciais para
garantir a acumulagdo do conhecimento cientifico. Assim, o estudo assume essencialmente uma
pesquisa bibliografica, uma metanalise, de natureza qualitativa. Essa abordagem qualitativa ¢
complementada com base em um estudo bibliografico.

Em decorréncia de varias mudancgas sociais, politicas e econdmicas ocorridas nos
ultimos anos, a Matematica, o saber Matematica, e o ensinar Matematica tem sido objeto de
varias discussodes. No cotidiano da sala de aula, percebemos, ainda, a dificuldade em despertar
o interesse dos alunos em aprender Matematica e, muitas vezes, essa situagdo atinge nao
somente a disciplina de Matemadtica, mas as outras disciplinas também. Assim, torna-se
necessaria a busca por novos caminhos metodologicos que provoquem o interesse no aluno.
Repensar as praticas pedagogicas e buscar uma forma diferente de se ensinar a Matematica ¢
um dos grandes desafios.

Nesse contexto, a Literatura Infantil aparece como um possivel caminho para a
apresentacdo das nogdes bdsicas Matematicas de forma contextualizada e, principalmente

motivadora, pois como destacam as autoras Smole ef al.:

Integrar literatura nas aulas de Matematica representa uma substancial
mudanga no ensino tradicional da Matematica, pois em atividades deste tipo,
os alunos ndo aprendem primeiro a Matematica para depois aplicar na historia,
mas exploram a Matematica e a historia ao mesmo tempo (SMOLE, et al.,
1997, p. 12).

A integracdo da Matematica com a Literatura pode tornar o processo de ensino-
aprendizagem mais atrativo e inovador, tanto para os alunos, quanto para os professores. Essa
conexdo, além de transformar o ensino tradicional, ainda provoca o desenvolvimento de

habilidades matematicas e de linguagem.
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Essas aulas permitem, na perspectiva de Smole et al. (2004, p. 2) que “[..] habilidades
matematicas e de linguagem desenvolvam-se juntas, enquanto os alunos leem, escrevem e
conversam sobre as ideias matematicas”.

Com a Literatura Infantil, podemos provocar o desenvolvimento de habilidades das
linguagens — natural e matemadtica — que permitem ao aluno, por meio da leitura, escrever e
conversar sobre ideias matematicas.

Entendemos, dessa maneira, que a leitura contribui para o desenvolvimento da
imaginag¢ao, da observacao, da analise, da criatividade e da concentragdo, que sao operagoes de
pensamento necessarias a constru¢do do conhecimento em qualquer area do saber. E ainda, ao
explorar a Literatura Infantil e a Matematica concomitantemente, podemos envolver os alunos
na fantasia ¢ no sonho, possibilitando que aprendam Matematica de forma ludica sem
desconsiderar os conhecimentos especificos.

Varias pesquisas educacionais relacionam a Matematica e a Literatura Infantil, como
podemos destacar Smole et al. (1997), com o trabalho Matematica e Literatura infantil, que
mostra a literatura de uma forma Iudica e atrativa, para que as criangas reflitam sobre as nogdes
matematicas, como também proporciona um espaco significativo para a resolucdo de
problemas.

E a literatura € o elo entre toda forma de aprendizado na formacao do ser humano. Por
meio da conexdo entre a literatura e a Matematica, ¢ possivel criar situacdes que motivem os
alunos a compreenderem e a se familiarizarem com a linguagem matematica, promovendo,
assim, ligagdes cognitivas entre o raciocinio logico-matematico e com a linguagem.

Ressalta-se que a formagao, nessa area de formacao pedagogica, ocorre apenas no Curso
de Pedagogia e com um professor que leciona e atende a todas as areas: Lingua Portuguesa,
Matematica, Geografia etc. E para desenvolver este estudo, nosso trabalho esta dividido em seis
Secoes, a saber:

Na Secdo I, temos a Introdu¢do, que faz uma breve abordagem do tema, a apresentacao
e contextualizagdo da pesquisa, explicita os objetivos, a justificativa de ordem teorica e pratica,
bem como a relevancia e os postulados metodologicos.

Na Secao II, tem por finalidade apresentar as principais ideias da Teoria desenvolvida
por David Ausubel. Nesta se¢ao, sdo apresentadas os conceitos de aprendizagem significativa,
os tipos de aprendizagem, as condigdes bdsicas para sua ocorréncia € por fim, os mapas
conceituais no processo educativo; abordando contribuigdes e as possibilidades de se usar essa

pratica para um ensino diferenciado e uma aprendizagem significativa.
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Na Secao III, abordamos o ensino e a aprendizagem de Matematica na atualidade, suas
concepcdes de ensino e a relacdo com os PCN’s e as metodologias e praticas pedagdgicas no
ensino da Matematica, bem como, as reflexdes sobre a Educacdo Matematica ¢ a formacao
inicial e a pratica pedagdgica do Professor nas séries iniciais.

Na Secdo IV, apresentamos a Literatura Infantil como recurso metodologico nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, a Literatura Infantil como eixo integrador dessa
proposta, seu contexto histérico bem como as formas de se usar a Literatura para ensinar
Matematica.

Na Secdo V, o texto transita pela concepgao de interdisciplinaridade existente e a que
pretendemos desenvolver, bem assim como a possivel conexdo entre a Literatura Infantil e a
Matematica e, por fim, as diretrizes para uma nova e possivel abordagem: Matematica e
Literatura Infantil.

Por fim, na Se¢do VI, tecemos as “"Consideragdes Finais'  que sintetizam o caminho
por onde o trabalho nos levou, bem como as principais ideias discutidas ao longo da Tese;
principalmente, aquelas que destacam a utilizagdo da Literatura Infantil como uma alternativa
e recurso metodologico capaz de promover mudangas no ensino de Matemadtica nos primeiros
anos do Ensino Fundamental e proporcionar uma aprendizagem significativa dos contetudos
matematicos.

Esperamos que a nossa pesquisa contribua para todos aqueles que se preocupam com o
processo de ensino e aprendizagem, além de uma leitura agraddvel e que estimule o

conhecimento na tarefa de ensinar.
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2. A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NOS PROCESSOS EDUCATIVOS

Se tivermos que reduzir toda a Psicologia Educacional a um so principio, diria
que o fator isolado mais importante, influenciando a aprendizagem ¢é aquilo
que o aprendiz j4 sabe. Determine isso, e ensine-o de acordo (AUSUBEL,
1980).

Nesta se¢do, discutimos a Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel,
bem como o processo educativo em uma perspectiva ausubeliana. O objetivo principal ¢é
apresentar e analisar os fundamentos e os elementos da Teoria da Aprendizagem Significativa
do mencionado autor e suas contribui¢des para a Aprendizagem Matematica nos primeiros anos
do Ensino Fundamental, bem como os aspectos basicos que compreendem a pratica pedagdgica
e a melhoria do processo ensino e aprendizagem. Apresentam-se a defini¢do de aprendizagem
significativa, os tipos de aprendizagem, as condi¢des basicas para sua ocorréncia e a

importancia dos mapas conceituais no processo educativo.

2.1. Consideracgoes iniciais sobre a teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel

A Teoria da Aprendizagem Significativa fornece uma contribuicdo importante para a
compreensdo do ensino-aprendizagem, constituindo-se em uma ferramenta importante para
educadores e pesquisadores educacionais, pois as ideias de Ausubel buscam explicar o ensino
e a aprendizagem escolar de forma diferente da tradicional, que até entdo prevalecia em 1963,
quando do surgimento de sua teoria.

David Paul Ausubel nasceu em 1918, em Nova York. Frequentou as Universidades de
Pensilvania e Middlesex, graduando-se em Psicologia e em Medicina. Fez trés residéncias em
diferentes Centros de Psiquiatria, doutorou-se em Psicologia do Desenvolvimento na
Universidade de Columbia, onde foi professor por muitos anos. Foi docente, também, nas
Faculdades de Educacdo das Universidades de Illinois, Toronto, Berna, Munique e Salesiana
de Roma. Ao aposentar-se, voltou a Psiquiatria. Nos Gltimos anos de vida, dedicou-se a escrever
novos livros. Ausubel foi influenciado fundamentalmente pela teoria do desenvolvimento de J.
Piaget e foi bastante atuante na area da Psicologia Educacional dos anos 1950 a 1970. Teve sua
trajetoria marcada pela revolta contra os castigos e humilhagdes pelos quais passava na escola,
afirma que a Educag¢ao € violenta e reacionaria. “A escola ¢ um cércere para criancas. O crime
de todos € a pouca idade e por isso os carcereiros lhes dao castigos” (AUSUBEL, 1980, p. 5).

Em seus estudos, Ausubel (1980) destaca que a aprendizagem, de um modo geral, pode

ser de trés tipos: cognitiva, psicomotora e afetiva. Ocupou-se portanto, com mais intensidade
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do estudo de aprendizagem cognitiva, buscando analisar, compreender e descrever como o

conhecimento € processado e armazenado na mente de quem aprende.

Figura 1. Estrutura Cognitiva — Armazenamento de Informacdes pelo cérebro
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Fonte: Autoria propria

A aprendizagem de natureza cognitiva, de acordo com Moreira (2001, p. 5), representa
“[...] um mecanismo humano para adquirir e reter a vasta quantidade de ideias e informacdes
de um corpo de conhecimentos”.

Para Ausubel (1980), a aprendizagem psicomotora envolve respostas musculares
adquiridas por meio do treino e da pratica. J4 a Aprendizagem afetiva refere-se aos sinais
internos do individuo (prazer, dor, satisfagdo, descontentamento, ansiedade etc.).

O autor trata, assim, da Aprendizagem Cognitiva com mais €nfase, embora reconhega a
importancia das outras. Baseia-se, ainda, na premissa de que existe uma estrutura cognitiva em
constante e permanente mutacdo. Para ele, a aprendizagem ¢ organizagdo e a integracdo de
informagdes na estrutura cognitiva do aprendiz.

Ja a Estrutura Cognitiva € o conteudo total e organizado de ideias de um dado individuo,
ou, no contexto da aprendizagem de certos assuntos, refere-se ao contetido e a organizagao de

suas ideias naquela area particular de conhecimento.
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A Aprendizagem Significativa ¢ um processo que se caracteriza pela interagdo entre
conhecimentos prévios e conhecimentos novos, e que essa interacdo ¢ nao-literal e nao-
arbitraria. Nesse processo, os novos conhecimentos adquirem significado para o sujeito e os
conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior estabilidade cognitiva.

David Paul Ausubel (1980), considerado um dos maiores estudiosos na area da
aprendizagem, procedimentos e métodos de instrucdo propde a valorizagdo dos conhecimentos
prévios do educando, destacando como potencialidade o que o “aprendiz ja sabe”. Defende
ainda que sao construidas estruturas mentais que proporcionam no contexto da aprendizagem
de determinado de determinados conteudos, a organizacdo de ideias que permitam um melhor
aprendizado. Além do mais, para que se forme uma estrutura mental adequada que facilite o
processo de aprendizagem ¢ preciso que o conteido tenha sido aprendido de forma
significativa.

De acordo com Moreira (2005):

Finalmente, “ensine-o de acordo” também é uma proposta com implicagdes
nada faceis, visto que significa basear o ensino naquilo que o aprendiz ja sabe,
identificar os conceitos organizadores basicos do que vai ser ensinado e
utilizar recursos e principios que facilitem a aprendizagem de maneira
significativa (MOREIRA, 2006, p.14).

Assim, a aprendizagem torna-se mais significativa, quando um novo contetido se
incorpora as estruturas de conhecimento do aluno, passa a ter relagdo com o conhecimento que
possui e ativa novos significados.

A ideia central de sua teoria parte do pressuposto que se tivesse que reduzir toda a
Psicologia Educacional a um so principio, diria o seguinte: o fator mais importante
influenciando a aprendizagem ¢ aquilo que o aprendiz ja sabe. Determine isso e ensine-o de
acordo (AUSUBEL, 1980, p. 4).

Aquilo que o “aprendiz j& sabe” representa a sua estrutura cognitiva (mental) ou seja,
os conhecimentos que trazemos em nossa mente. J4 “determine isso” nos invoca a averiguar no
educando a estrutura preexistente, mapeando esses conteudos prévios, dentro da estrutura
cognitiva; e “Ensine o de acordo”, procurando basear o ensino naquilo que o aprendiz ja sabe,
e identificando os conceitos, ideias basicas do que vai ser ensinado e utilizar recursos e
principios que facilitem a aprendizagem significativa.

Na estrutura cognitiva, ha uma preocupacdo com o que o sujeito ja sabe (¢ o que ja
sabemos), todos temos conhecimentos diversos que nos distinguem uns dos outros; todos nds
estamos abertos para a aprendizagem que ¢ um mecanismo humano que temos para adquirir e

reter a vasta quantidade de ideias e de informagdes de um corpo de conhecimentos
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disponibilizados. Da mesma forma, aprender ¢ toda nossa capacidade humana de adquirir
algum tipo de licdo que toma forma e transforma-se em conhecimento. Ja o impacto dessa acdo
em cada um de nos ¢ diferente; uns percebem com mais facilidade, outros de maneira mais
lenta.

Para Ausubel, o principal objetivo no processo de ensino ¢ que a aprendizagem obtida
seja significativa. A aprendizagem, nesse processo, compreende aspectos logicos e
psicologicos. Quanto aos logicos, € necessario que haja coeréncia na estrutura do conteudo;
sequéncia logica nos processos e relacdes entre seus componentes. Ja os psicologicos referem-
se aos conteudos que sdo compreensiveis desde a estrutura cognitiva que o sujeito que aprende
possui.

A Aprendizagem Significativa €, assim, um referencial tedrico de grande importancia
na Educacgdo e para o professor, principalmente na area de ensino da Educacao Matematica e
auxilia na pratica educativa em sala de aula. Nesse sentido, o proximo tdpico busca conhecer e
compreender os elementos da Teoria de Ausubel (1980), bem como os tipos de aprendizagem

e suas contribui¢des.
2.2. A aprendizagem na perspectiva ausubelina: principios e fundamentos

Assim, a teoria da Aprendizagem Significativa exerce uma profunda influéncia na
Educagdo. Foi criada por David Ausubel na década de 1960 e foi desenvolvida por Novak e

Hanesian, seus colaboradores. Santos e Oliveira (2014) destacam que:

Foi proposta em um contexto histérico de hegemonia behaviorista na
Psicologia, quando se acreditava na influéncia do meio sobre o sujeito,
contrapondo-se assim a influéncia da Escola Comportamentalista (o professor
planeja, estimula e passa o conhecimento aos alunos) ou seja, a uma escola
tradicional, na qual prevalece a aprendizagem escolar conforme ¢
compreendida e explicada a partir de leis preestabelecidas, advindas de
pesquisas realizadas em laboratérios e ndo na praxis e que significa
aprendizagem puramente mecanica (SANTOS; OLIVEIRA, 2014. p. 142)

Moreira (2006) destaca que:

O conceito central da teoria de Ausubel € o de aprendizagem significativa, um
processo pelo qual uma nova informagao se relaciona de maneira substantiva
(ndo literal) e ndo arbitraria, a um aspecto relevante da estrutura cognitiva do
individuo. Neste processo a nova informagdo interage com uma estrutura de
conhecimento especifica, a qual Ausubel chama de “conceito subsungor” ou
simplesmente “subsungor”, existente na estrutura cognitiva de quem aprende.
(MOREIRA, 2006, p. 15).
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Em contraponto, Moreira (1999) destaca que, nos dias atuais, as palavras de ordem sao
aprendizagem significativa, mudanca conceitual e construtivismo. Busca-se uma mudanca de
postura do professor, para que ele se torne um orientador da aprendizagem.

A Teoria da Aprendizagem Significativa fornece uma contribui¢ao importante para a
compreensdo do processo de ensino e de aprendizagem, conforme ressalta Santos e Oliveira

(2014):

Constitui-se pois, como uma ferramenta importante para educadores
educacionais, pois esta fundamentada na premissa de que a Psicologia
Educacional se preocupa primeiramente com a natureza, condigdes, resultado
e avaliacdo da Aprendizagem na sala de aula, e esta focada na Escola como
espaco educativo (SANTOS; OLIVEIRA, 2014, p. 143).

Figura 2. Condicdes para a ocorréncia de uma Aprendizagem Significativa
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Isso significa que “de maneira ndo-arbitraria”, existe uma relagdo logica e explicita entre
a nova ideia e algumas outras ja existentes na estrutura cognitiva do individuo. E “nao literal”,
porque, uma vez aprendido determinado contetido dessa forma, o individuo conseguira explica-

lo com suas proprias palavras.
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Assim, o subsuncor indica uma ideia, um conceito, um pré-requisito ja existente em sua
estrutura mental, com que a nova informacao passa a ser relacionada; ¢ a vinculagao substancial
das novas ideias e conceitos com a bagagem cognitiva do individuo — constituem os
subsungores, que servem de ponto de ancoragem para acolher as informagdes mais especificas.

Enquanto a estrutura cognitiva constitui-se de uma hierarquia de conceitos e abstra¢des
da experiéncia do individuo, ou seja, € o contexto total e organizado de ideias de um individuo,
a aprendizagem ¢ a organizagao e integragao de material na estrutura mental e cognitiva. Novas
ideias e informacdes sao aprendidas a medida que existem esses pontos de ancoragem. E € nessa
interagdo que ocorre a aprendizagem significativa; que € o processo por meio do qual uma nova
informagao se relaciona com um aspecto relevante da estrutura do conhecimento do individuo.

E significativa, porque ocorre essa mudanca cognitiva. Ocorrem modificagdes no
conjunto de saberes que o individuo detém, sejam as experiéncias e/ou vivéncias. Além do
mais, a aprendizagem significativa é uma aprendizagem compreensiva: conhecemos o porqué
do que aprendemos, vemos sentido no que ouvimos e sabemos utilizar esse conhecimento.
Atribuimos pois, significado ao conteudo aprendido, possibilitando estabelecer vinculos
basicos entre o que ja possuimos e as novas aprendizagens. Em Matematica, por exemplo, se
os conceitos de fragdo ja existem na estrutura cognitiva do aluno, eles servirdo de subsungores
para novos conhecimentos referentes a divisao.

Ausubel também define que a ideia de que “aquilo que o aprendiz ja sabe” ndo ¢
simplesmente a ideia de pré-requisito, ou seja, Fisica I e Célculo I sdo pré-requisitos para a
Fisica II. O autor refere-se a ideia de conhecimentos que sao relevantes para aprenderem um
novo conteudo.

A tarefa de que mapear ou mesmo de ensinar baseando-se naquilo que o aprendiz ja
sabe ndo ¢ facil, torna-se necessario buscar os principios que regem essa programac¢do do
contetdo, o que ¢, € 0 que ndo ¢ aplicavel, independente da area do conhecimento.

Ausubel também aborda a aprendizagem mecanica em oposicdo a aprendizagem
significativa, ou seja, na aprendizagem mecanica, as novas informacdes sdo apreendidas,
basicamente, sem interacdo com a estrutura cognitiva existente. Nela, ocorre a aquisicdo de
novos conhecimentos com pouca ou nenhuma relagdo com aqueles ja existentes. O aprendiz

repete, mas sem nenhuma relagdo com outros conhecimentos, ¢ uma repeticao automatica.
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Figura 3. Aprendizagem Significativa versus aprendizagem mecanica

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA ‘

- A aprendizagem ¢ dita significativa, quando
uma nova informacao (conceito, ideia,
proposi¢@o) adquire significados para o

aprendizado por meio de uma espécie de
ancoragem em aspectos relevantes da estrutura
cognitiva preexistentes do individuo, isto ¢, em
conceitos, ideias, proposicoes ja existentes em
sua estrutura de conhecimentos (ou de
significados) com determinado grau de clareza,

estabilidade e diferenciagdo.

APRENDIZAGEM MECANICA
- E a aprendizagem sem atribuigdo de
significados pessoais, sem relacdo com o
conhecimento preexistente, ¢ mecanica, nao
significativa.

- O novo conhecimento ¢ armazenado de
maneira arbitraria e literal na mente do
individuo. Durante um certo periodo de tempo, a
pessoa ¢, inclusive, capaz de reproduzir o que foi
aprendido mecanicamente, mas néo significa

nada para cla.

Fonte: Autoria propria da pesquisadora

Acredita-se que o sujeito adquire uma cdpia ou reproducdo da realidade, ¢ um

conhecimento que permite reproduzi-lo literalmente, limitando a capacidade de utiliza-lo fora

do contexto em que foi aprendido; o que importa é a quantidade de conteudos ensinados, como

por exemplo, a definicdo de uma férmula matematica sem interpreta-la. Assim, a informacgao ¢

armazenada de maneira arbitraria e ndo ha uma interag@o entre a nova informagao e aquela ja

armazenada; aprendem-se novos conteidos com pouca ou nenhuma associacdo com oS

conceitos relevantes.

Figura 4. Aprendizagem Significativa —um continuum
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conhecimento relevante existente.

Fonte: Autoria propria da pesquisadora
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Com relagdo a esses dois tipos de aprendizagem, Ausubel ndo apresenta uma separagao
entre eles, na verdade, a aprendizagem significativa e a mecanica encontram-se em um mesmo
continuum, ou seja, ambas se completam no processo de ensino, os dois tipos nao existem
puramente, mesmo nas aprendizagens mecanicas hd, quase sempre, um certo grau de
compreensdo sobre seu sentido e sua fungao.

Ausubel (1980) defende que:

O aluno manifesta uma certa predisposi¢do para relacionar de forma
sustentada e ndo arbitrariamente o novo material com sua estrutura cognitiva,
como se o material empregado no seu ensino fosse potencialmente
significativo, para que seja “relacionavel” com sua estrutura de conhecimento
sobre uma base ndo-arbitraria (AUSUBEL, 1980.)

Isso significa a predisposic¢ao para aprender. Assim, quando o conteudo a ser aprendido
ndo se relaciona a algo ja conhecido, ocorre o que Ausubel chama de aprendizagem mecéanica,
ou seja, as novas informagdes sdo aprendidas sem que haja interagdo com os conceitos
relevantes existentes na estrutura cognitiva.

A estrutura cognitiva representa, portanto, o conteudo total e que estd organizado com
ideias de um aprendiz ou, na aprendizagem de certos contetudos, referindo-se ao conteudo e
organizacdo de ideias em uma determinada é4rea do saber. Refere-se a aquisi¢do, ao
armazenamento e a organizagao das ideias no cérebro de cada pessoa.

Fica evidente como uma caracteristica relevante, o seu carater cognitivo que evidencia
a importancia que tem o conhecimento com a interagdo de novos conceitos nas estruturas
prévias do educando; além do seu carater aplicado centrado nos problemas e nos tipos de
aprendizagem. Assim, na aprendizagem significativa, aprende-se por meio da reorganizacdo
dos conhecimentos, a partir do confronto com a realidade. Além do mais, os conhecimentos e
habilidades que ndo s6 adquirimos, mas que também podemos utilizar em diversas situagdes;
visto que importa ndo a quantidade de conteudos aplicados, mas a qualidade substancial de
contetdos. Em oposicdo com a aprendizagem significativa, Ausubel define aprendizagem

mecanica (ou automatica):

[..] como sendo aquela em que novas informagdes sdo aprendidas
praticamente sem interagirem com conceitos relevantes existentes na estrutura
cognitiva, sem ligarem-se a conceitos subsuncores especificos. A nova
informacgdo ¢ armazenada de maneira arbitraria e literal, ndo interagindo com
aquela ja existente na estrutura cognitiva ¢ pouco ou nada contribuindo para
sua elaboracao e diferenciagdo (MOREIRA, 2006, p. 16).

Ou seja, na aprendizagem mecanica, as novas informagdes sao absorvidas sem que haja

interagdo com a estrutura cognitiva existente. Nessa perspectiva de aprendizagem, as
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informagdes sdo armazenadas de maneira arbitraria e literal e pouco ou nada acrescentam a
composicao de conceitos do individuo. Além do mais, uma aquisi¢do de conhecimentos nao se
relaciona com aqueles ja existentes, hda uma repeticdo, mas nao ha relagdo com outros
conhecimentos, a pessoa os recebe de forma automatica. Assim, o aprendiz decora regras,

formulas, leis, mas se esquece logo apds fazer as avaliagdes.

2.3. A predisposicio do aprendiz para a aprendizagem, materiais potencialmente

significativo e conhecimentos prévios

A Aprendizagem Significativa é aquela que ser relaciona, interliga a
Aprendizagem realizadas, a conteudos pré-existentes no sujeito (David
Ausubel)

A teoria de Ausubel (1980), que foi pensada para o contexto escolar, valoriza a historia
de vida do sujeito, bem como seus conhecimentos prévios, além de destacar o papel importante
dos professores na criagdo de situacdes que oportunizem e favoregam a aprendizagem.

Assim, “Ensinar sem valorizar o que a crianga ja sabe”, segundo Ausubel (1980) “[...]
¢ um esfor¢o em vao, pois 0 novo conhecimento ndo tem onde se ancorar”. Além do mais, uma
boa situacao de aprendizagem ¢ aquela em que as criangas pensam e refletem sobre o contetido
estudado. Ausubel, ao analisar as relagdes entre o professor e o aluno, define a aprendizagem
mecanica. Nela, os conteudos ficam soltos, desconectados a estrutura mental de forma
fragilizada. Memoriza-se frases soltas e vazias de sentido para o estudante. Nesse sentido,

consideramos que os conhecimentos prévios sdo construcdes pessoais dos aprendizes. E

provavel que sejam criados na interacdo da crianga com o mundo.

Figura 5. Arcabouco conceitual para determinado assunto

Aprender requer desenvolver um arcabouco conceitual
organizado para um determinado assunto.
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Ausubel, Novak e Hanesian (1980) pressupdem duas condi¢des para aprendizagem
significativa: (1) O material de aprendizagem deve ser potencialmente significativo; (2) O
aprendiz deve apresentar uma disposi¢ao para aprender.

Primeiramente, faz-se necessario que os conteudos e o material de aprendizagem sejam
potencialmente significativos, ou seja, o material a ser aprendido deve ter relagdo com a
estrutura cognitiva do aprendiz, que deve ter o conhecimento prévio necessario para fazer esse
relacionamento de uma forma ndo arbitraria e nao-literal. O proprio aluno € que atribui
significado aos conteudos e materiais de aprendizagem. Por isso, ¢ importante que se atribuam
aos novos conhecimentos, os significados no contexto da matéria de ensino, sem dar énfase a
um processo de memorizagdo, em detrimento de entender o contetido significativamente.

Outra condi¢do seria o aprendiz ter uma predisposicdo para aprender. Deve querer
relacionar os novos conhecimentos com a estrutura cognitiva prévia, modificando-a,
enriquecendo-a e juntamente com uma motivagdo buscar uma compreensdo conceitual do

material a ser estudado.

A atitude do aluno ¢ de crucial importancia para o processo de aprendizagem
significativa. O aluno deve manifestar um esforgo e disposigdo para relacionar
de maneira ndo arbitraria, o novo material potencialmente significativo a sua
estrutura cognitiva. Significando que ndo importa quanto o material seja
potencialmente significativo se o aluno apenas tiver interesse de “decorar” a
nova informa¢do, ndo havera a aprendizagem significativa do material.
(TAVARES, 2003, p 85).

Alias, muito da aprendizagem por memorizagdo seria sem significado (mecanica), que
ocorre usualmente na escola, resulta do processo de avaliacdo e formas de ensino que estimulam
essa pratica de aprendizagem. Por outro lado, o aluno podera atribuir significados aos novos
conhecimentos, mas ndo ter os conhecimentos prévios necessarios, nem o material didatico
adequado, ou seja potencialmente significativo.

Na perspectiva da Aprendizagem Significativa ausubeliana, sdo necessarios os
conhecimentos prévios do aprendiz juntamente com uma predisposi¢ao para aprender, que € de
fundamental importancia para a aprendizagem.

Assim, para Ausubel (1980), uma aprendizagem significativa pode ser alcancada
baseada na compreensdo do mundo e nos valores sociais e culturais que o aluno possui. O
professor precisa compreender que a Matematica ¢ uma construcdo pessoal e ativa do educando
e que a Aprendizagem Significativa exige que as novas informagdes se inter-relacionem com
os conhecimentos existentes. Nesse caso, os desafios e situacdes-problema sao indicadores de

estimulo na busca do conhecimento.
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Nessa perspectiva, os professores devem manter uma atitude positiva em relagdo a
Matematica e quanto ao material a ser compreendido; e ndo somente memorizado. E necessario,
pois, que haja uma organizagdo conceitual e ndo apenas listas arbitrarias, sem uma conexao
logica com as ideias-ancora existentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Essa clareza e a
organiza¢do, em um certo momento, sao 0 que mais contribui para a aprendizagem de novos
conhecimentos que, por sua vez, torna-se mais rico e capaz de ancorar novos conhecimentos.

Nesse sentido, diz-se que certos conhecimentos prévios funcionam como ideias-ancora
e a elas d4 o nome de subsuncores. Isso quer dizer que os novos conhecimentos se ancoram em
conhecimentos ja prévios e adquirem significados. Subsungores representam, na verdade,
conhecimentos prévios especificamente relevantes para a aprendizagem de outros
conhecimentos.

Moreira (2001) expde que:

[..] A construgdo dos primeiros subsungores se da através de processos de
inferéncia, abstragdo, discriminagcdo, descobrimento, representacao,
envolvidos em sucessivos encontros do sujeito com instincias de objetos,
eventos, conceitos. [..] Além de conceitos, a crianga nos primeiros anos de
vida, na fase pré-escolar, vai formando também modelos causais de estados
das coisas do mundo e outros construtos mentais. No inicio ela depende muito
da experiéncia concreta com exemplos de objetos e eventos bem como da
mediagdo de adultos. Progressivamente, no entanto, ela passa a aprender cada
vez mais em funcdo dos subsuncores ja construidos e a mediacdo pessoal
(geralmente de professora ou professor) passa a ser uma negociagdo de

significados, aceitos e ndo aceitos no contexto de um determinado corpo de
conhecimentos (MOREIRA, 2001, p. 101).

E importante observar que, ao se tentar promover uma aprendizagem significativa,
deve-se também levar em conta o significado do contetdo a ser apresentado. Por exemplo,
executar atividades pedagdgicas de algum contetdo matematico, pois, de acordo com a teoria
de aprendizagem significativa de Ausubel, Novak e Hanesian (1980), a aprendizagem sera
significativa, se os atributos relevantes dos conceitos em formagao ficarem retidos na memoria
do aprendiz e formarem uma espécie de ancoragem para a formagao dos proximos conceitos a
serem aprendidos. Assim, a escola deve buscar a aprendizagem significativa, mas isso nao

descarta que a mecanica deva ser desconsiderada.

2.4. Formas de aprendizagem

No que se refere a aprendizagem escolar, Ausubel propde que sejam estabelecidas duas
distingdes basicas, que fazem alusdo a dois respectivos processos que sao dados em um

continuo e ndo totalmente estanques.
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Ausubel define a aprendizagem significativa como “[..] sendo um processo pelo qual
uma nova informag¢ao se relaciona, de maneira substancial ndo literal ¢ ndo arbitraria, a um
aspecto relevante da estrutura cognitiva do individuo”.

Pode-se, entdo, dizer que, nesse processo, o aprendiz relaciona uma nova informagao
com um aspecto relevante de sua estrutura de conhecimento. Por isso, ¢ capaz de dar exemplos
adequados e de explicar com as proprias palavras. E a aprendizagem ocorre quando uma nova
informacdo se ancora em conceitos, pois o armazenamento de informagdes no cérebro ¢
altamente organizado.

Dessa forma, na orientacao da aprendizagem do aluno, é de suma importancia conhecer
a estrutura cognitiva dele, ndo apenas para identificarmos quanta informacao ele possui, mas
para mapearmos e identificarmos os conceitos e proposi¢cdes que consegue perceber, além de
seu conhecimento basico. Ocorre a aprendizagem significativa, quando os conteudos sao
relacionados de modo ndo-arbitrario e em sequéncia com aquilo que o aprendiz ja domina, ou
seja, os bons resultados podem ocorrer caso o aluno tenha em sua estrutura mental, conceitos,
ideias ou problemas, de forma definida, para que um novo conhecimento possa interagir.

Nesse contexto da teoria de Ausubel, Novak e Hanesian (1980), destacam os dois tipos

de aprendizagem.

Figura 6. Aprendizagem Receptiva x por Descoberta

Aprendizagem Receptiva x Por Descoberta

Aprendizagem Ar Classificag@o de Relagdes Instrugdo Individualizada Pesquisa Cientifica
Signiﬁcativa entre conceitos bem programada criagdo artistica
Aulas Teoricas A maior parte da “pesquisa”
Livros de Texto e produgdo intelectual e rotina

Trabalho de laboratorio

na Escola
Aprendizagem Multiplica¢do Aplica¢do de formulas Tentativa e erro: solugdes de
Mecanica Tabelas para resolver problemas “quebra-cabegas”

a
A 4

Aprendizagem por  Aprendizagem por Aprendizagem por
Recepgao Descoberta Dirigida  Descoberta Auténoma

Aprendizagem por recepgdo e por descoberta estdo num “continuum” distinto do “continuum” entre aprendizagem mecanica e
significativa. Formas tipicas de aprendizagem sio apresentadas para ilustrar diferentes posi¢des na “matriz”. (NOVAK, 1977)

Fonte: MOREIRA. M. A. Teorias de Aprendizagem. Sio Paulo, EPU, 2011



33

Ausubel, Novak e Hanesian (1980) defenderam, em sua teoria, dois tipos basicos de
aprendizagem: a aprendizagem por recepcio (receptiva) e por descoberta. A primeira ¢
aquela em que o aprendiz “recebe” a informagao, o conhecimento a ser aprendido. Ja a segunda
indica que o aprendiz descubra, ele proprio construindo o seu conhecimento, ou seja, o contetido

a ser estudado. De acordo com a teoria apresentada, a aprendizagem receptiva, ocorre quando:

[..] Todo contetido daquilo que vai ser aprendido ¢ apresentado ao aluno sob
a forma final. A tarefa, da aprendizagem nao envolve qualquer descoberta
independente por parte do estudante. Do aluno exige-se somente internalizar
ou incorporar o material (uma lista de silabas sem sentido ou adjetivos
emparelhados; um poema ou um teorema geométrico) que € apresentado de
forma a tornar-se acessivel ou reproduzivel em alguma ocasido futura.
(AUSUBEL; NOVAK, HANESIAN, 1980, p. 20).

A Teoria de Ausubel, Novak e Hanesian (2003) destaca que a aquisicao da
Aprendizagem Significativa pode ocorrer por um processo de recep¢ao e por descoberta. Para
esses autores, ambas podem ser mecanicas ou significativas.

No que se refere a Aprendizagem Significativa por descoberta, sua caracteristica
principal € o descobrimento, ocorre quando o individuo toma a iniciativa e busca, de forma
organizada, aprender por si mesmo; além do mais, o conhecimento, o contetido precisa ser
descoberto e desvendado pelo aluno. Essas aprendizagens fazem parte de um continuum e nao
devem ser isoladas de mesma teoria.

O aprendiz poderd receber determinados contetidos em sua forma final, mas a
aprendizagem podera ser significativa, desde que ele tenha em sua bagagem cognitiva ideias e
conceitos mais abrangentes; que permitam a ancoragem de um novo conhecimento.

Na verdade, ndao ha uma razdo para preferir-se uma aprendizagem em detrimento da
outra. Ambas tém seu valor, de acordo com o contexto, com o contetdo e com a aplicabilidade.
Ausubel (1980) defende que nao importa a forma pela qual as informagdes e conceitos cheguem
ao aprendiz, ¢ importante que seja de maneira significativa.

Apresentamos A Figura 7, que representa a aprendizagem mecanica e significativa e

como elas se relacionam formando um continuum.
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Figura 7. Aprendizagem Significativa x Aprendizagem Mecanica.

Aprendizagem Significativa x Aprendizagem Mecanica

y Aprendizagem Incorporagdo substantiva, ndo-arbitraria, ndo literal de novo
r Significativa conhecimento a estrutura cognitiva.
Esforco deliberado para ligar o novo conhecimento com
C Produgdo conceitos de ordem superior, mas exclusivos na estrutura
(0] Criativa cognitiva.
N
T Compromisso efetivo de relacionar novos conhecimentos
f com conhecimentos prévios
N
U
(¢}
Pratica, exercicios e réplicas reflexivas contribuem para
A maior parte a aprendizagem significativa.
da aprendizagem
que se dé na escola.
Incorporag@o ndo substantiva, arbitraria, literal de novo
Conhecimento a estrutura cognitiva.
J Nenhum esforgo para integrar o novo conhecimento com
y

Conceitos existentes na estrutura cognitiva.

Nenhum compromisso afetivo de relacionar novos
Aprendizagem — conhecimentos com conhecimentos prévios.
Mecanica

Joseph D. Novak
Theory Of Education
Preliminary Revised Edition, 1992

No entanto, sabe-se que o tipo de aprendizagem que mais se aplica na escola ¢ a
aprendizagem mecanica, com foco na memorizagao, que serve para as provas, com respostas
objetivas e ¢ logo apds apagada e esquecida. Assim, a aprendizagem significativa depende da
captagdo de segmentos, ou seja, da relacdo/negociacdo de significados que ocorre entre
docentes e discentes. Torna-se também uma ilusdo achar que uma boa explicacdo, uma aula
boa, bem dada, um aluno dedicado sdo condig¢des necessarias e suficientes para que o corra uma
aprendizagem significativa.

Segundo Moreira (2006):

As condigdes para que ocorra aprendizagem significativa sdo entendidas
como o grau de significagdo que sera dado pelo individuo ao novo conceito;
de acordo com os conhecimentos prévios (subsungores) existentes na estrutura
cognitiva. Assim ¢ importante que o aluno tenha disposi¢@o para aprender,
para relacionar, de maneira adequada, o novo contetdo a ser aprendido e que
este possua um valor potencialmente significativo para o conhecimento do
aprendiz (MOREIRA, 2006, p. 161 )

E preciso ser claro que, segundo os autores, as aprendizagens por recep¢ao € por
descoberta ndo se constituem uma dicotomia; podem ocorrer a0 mesmo tempo, durante uma

tarefa de aprendizagem, e podem situar-se ao longo de um continuum entre aprendizagem
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mecanica e aprendizagem significativa, ou seja, o conhecimento ndo ¢, necessariamente,
construido ou por recepg¢ao ou por descoberta.

Ausubel (1980), em seus estudos, esclarece ainda, que a aprendizagem significativa,
pode ser de trés tipos basicos. representacional, conceitual e proporcional.

De acordo com Ausubel, Novak, Hanesian (1980), a aprendizagem por representacao
refere-se a atribuir significados aos simbolos ou mesmo indicar o que eles representam. Esse
tipo de aprendizagem ocorre quando o aprendiz realiza associagdes entre os simbolos e os
objetos. Essa aprendizagem ¢ muito importante, principalmente no ensino da Matematica, uma
vez que ¢ uma area que trabalha com simbolos e eles precisam ser compreendidos, nomeados
e assimilados pelos alunos, para que o conteudo seja compreendido e possibilite novos
conhecimentos.

Na Teoria de Ausubel, Novak, Hanesian (1980), ocorre ainda uma subdivisao da
aprendizagem significativa em trés tipos basicos de aprendizagem. Conforme os autores essas

aprendizagem sao:

Figura 8. Basicos de Aprendizagem Significativa. Autoria: propria.

a) Representacional b) De conceitos ¢) Proposicional
. . Aprendizagem

Aprendizagem Aprendizagem

Representacional de conceitos Proposicional

Fonte: Autoria propria da pesquisadora

A Aprendizagem representacional procura atribuir significados a determinados
simbolos ou indica o que eles representam. Ocorre quando os simbolos arbitrarios passam a
representar, em significado, determinados objetos ou eventos, em uma Unica relacdo, quer dizer
que o simbolo significa apenas que o referente representa. Conforme exemplifica Moreira

(2001):

[..] a aprendizagem representacional da palavra “bola” ocorre, para uma
crianga pequena, quando o som dessa palavra (que ¢é potencialmente
significativo, mas ainda ndo possui significado para a crianga) passa a
representar ou torna-se equivalente, a uma determinada bola que a crianga esta
percebendo naquele momento e, portanto, significa a mesma coisa que o
objeto (bola), ou si significa para ela (MOREIRA, 2001, p. 170)
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Nao se trata pois, de uma simples associagdo simbolo/objeto, pois quando ocorre uma
aprendizagem significativa, a crianga torna-se capaz de relacionar as ideias com o objeto.
Destaca-se que a representacional atribui significados a determinados simbolos ou indica o
que eles representam, mesmo que ndo estejam presentes. E, basicamente, uma associa¢io
simbolica primaria. Essa aprendizagem ¢ muito importante no ensino da Matematica, uma vez
que se trata do uso constatado em simbolos que precisam ser compreendidos.

A Aprendizagem Conceitual, de acordo com Ausubel, refere-se a conceitos, do
significado de novas ideias expressas por grupos de palavras, como podemos perceber em
Marcelo Marmelo, Martelo, de Ruth Rocha, em que se pode aprender por formas de
comunicagio e pronuncia. E uma extensdo da representacional, mas em um nivel mais
abrangente e abstrato. E uma historia fundamentada no conceito de arbitrariedade do signo, de
Saussure. Embora o signo linguistico seja arbitrario, isto ¢, ndo haja qualquer liame de
significado entre a sequéncia sonora (significante) e o conceito (significado), uma vez instituida
a convengdo linguistica, o falante ndo pode alterar essa convencdo, sob pena de ndo ser
compreendido por sus pares. Assim, Marcelo, que gostava de mudar o nome das coisas e por
seus pais era compreendido, ficou desesperado porque havia um incéndio e as pessoas nao o

compreendiam.

Uma vez, Marcelo cismou com o nome das coisas: — Mamae, por que é que
eu me chamo Marcelo? — Ora, Marcelo foi o nome que eu e seu pai
escolhemos. — E por que ¢ que ndo escolheram martelo? — Ah, meu filho,
martelo ndo é nome de gente! E nome de ferramenta. — Por que é que ndo
escolheram marmelo? — Porque marmelo ¢ nome de fruta, menino! — E a
fruta ndo podia chamar Marcelo, e eu chamar marmelo?

"Pois ¢, esta tudo errado! Bola € bola, porque é redonda. Mas bolo nem sempre
¢ redondo. E por que sera que a bola ndo ¢ a mulher do bolo? E bule? E belo?
E bala? Eu acho que as coisas deviam ter nome mais apropriado. Cadeira, por
exemplo. Devia chamar sentador, ndo cadeira, que ndo quer dizer nada. E
travesseiro? Devia chamar cabeceiro, logico! Também, agora, eu s vou falar
assim".

Logo de manha, Marcelo comegou a falar sua nova lingua: — Mamae, quer
me passar o mexedor? — Mexedor? Que é isso? — Mexedorzinho, de mexer
café. — Ah.. colherinha, vocé quer dizer. — Papai, me da o suco de vaca? —
Que ¢ isso, menino! — Suco de vaca, ora! Que esta no suco-da-vaqueira. —
Isso ¢ leite, Marcelo. Quem ¢é que entende este menino?

[-]

Até que um dia.. O cachorro do Marcelo, o Godofredo, tinha uma linda
casinha de madeira que Seu Jodo tinha feito para ele. E Marcelo s6 chamava
a casinha de moradeira, ¢ o cachorro de Latildo. E aconteceu que a casa do
Godofredo pegou fogo. Alguém jogou uma ponta de cigarro pela grade, e foi
aquele desastre!
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Marcelo entrou em casa correndo: — Papai, papai, embrasou a moradeira do
Latildo! — O qué, menino? Nao estou entendendo nada! — A moradeira,
papai, embrasou.. — Eu ndo sei o que ¢ isso, Marcelo. Fala direito! —
Embrasou tudo, papai, estd uma branqueira danada! Seu Jodo percebia a
aflicdo do filho, mas ndo entendia nada..

E agora, naquela familia, todo mundo se entende muito bem. O pai e a mae do
Marcelo nao aprenderam a falar como ele, mas fazem forga pra entender o que
ele fala. E nem estdo se incomodando com o que as visitas pensam.. (ROCHA,
RUTH, 1976)

\

A aprendizagem de conceitos, para Ausubel, Novak e Hanesian (1980) refere-se a
compreensdo do significado conceitual. Nesse tipo de aprendizagem, conceitos referem-se a
regularidade em eventos ou objetos.

Conforme Moreira (2012) exemplifica:

Se para uma crianga a palavra mesa (o que ¢ um simbolo linguistico) significa
apenas a mesa de sua casa, ela ndo tem ainda conceito de mesa, apenas uma
representagdo. [..] Retomando o exemplo da mesa, quando uma pessoa tem o
conceito de mesa, o simbolo mesa representa uma infinidade de objetos (ndo
apenas um como no caso da aprendizagem representacional) com
determinados tributos, propriedades, caracteristicas comuns. No entanto, para
chegar ao conceito de mesa, provavelmente, o sujeito passou por
representagdes de mesa. Por outro lado, uma vez construido o conceito, ele
passa a ser representado por um simbolo geralmente linguistico (MOREIRA,
2012, p. 16).

No ensino de Matematica, a Aprendizagem Conceitual ocorre quando o aluno, diante
da dificuldade em entender um conceito, busca estabelecer uma relacdo com outros conceitos

ja conhecidos.

A Aprendizagem Proposicional ou de preposi¢oes, conforme Ausubel (1980)
relacionados e adquiridos pelos alunos, consiste no conhecimento prévio dos conceitos e de
simbolos, busca promover uma compreensdo de uma proposi¢cdo por meio do conjunto de
conceitos mais ou menos abstratos, ou seja, implica dar resultado a novas ideias expressas na
forma de uma proposicao. As aprendizagens representacional e conceitual sdo pré-requisito
para a proposicional. No ensino de Matematica, essa aprendizagem ocorre, por exemplo,
quando o aluno realiza atividades de natureza logica.

De acordo com Ausubel (1980), no processo de aquisicdo da Aprendizagem de
conceitos ou proposicional, o relacionamento entre o conhecimento prévio e novo pode-se dar
a trés formas: Aprendizagem por Subordinacdo, Aprendizagem por Superordenagdo e

Aprendizagem por Combinagdo.
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Figura 9. Classificacdo da Aprendizagem de Conceitos e Proposicional quanto a relacio

A RELACAO NA APRENDIZAGEM DE CONCEITOS OU

PROPOSICIONAL

/ PODESER \

COMBINATORIA SUPERORDENADA

SUBORDINATIVA

|

PODE SER

DERIVATIVA OU
CORRELATIVA

Fonte: Autoria propria da pesquisadora

Do ponto de vista de Ausubel (1980), a Aprendizagem Significativa subordinada

acontece quando uma nova ideia, um novo conceito ¢ incorporado a outros mais gerais, ja

existentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Exemplificando, ao se aprender o conceito

“mamifero” como aquele animal que possui glandulas mamiferas, pelos homeotérmico etc. Fica

mais facil acrescentar a ideia de que baleias e morcegos também pertencem ao mesmo grupo.

Assim, na aprendizagem subordinada derivativa, a informagdo nova esta ligada A ideia

superordenada e representa um outro exemplo ja existente na estrutura cognitiva do individuo,

no entanto, na aprendizagem correlativa, o aprendido amplia ou mesmo altera o significado dos

conceitos existentes.

Segundo Ausubel, Novak, Hanesian (1980):

A aquisi¢@o de conceitos, que ocorre geralmente em criangas com idade na
fase pré-escolar, e assimilagdo de conceitos, em criangas e adolescentes na
idade escolar, no Ensino Fundamental ¢ médio, e em adultos também
envolvidos com o ambiente escolar e mais especificamente com a
aprendizagem de conceitos (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980)
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A Aprendizagem por superordenagdo ocorre a partir de conceitos que ja
existem na estrutura cognitiva do individuo, tem origem a um conceito novo, mais abrangente

e que inclui todos os conceitos anteriormente existentes.

Figura 10. Aprendizagem Superordenada

APRENDIZAGEM
SUPERORDENADA

RECONCILIACAO INTEGRATIVA
(outras ideias ja estabelecidas podem ser
reconhecidas como relacionadas. Leva a

uma reorganizacio da estrutura
cognitiva)

Fonte: Autoria propria da pesquisadora

Aprendizagem combinatéria: consiste em uma combinacao, a partir de um conjunto de

canais que ja existem na estrutura cognitiva do individuo. Esta combinacdo ¢ importante para

que se possa estabelecer uma aprendizagem significativa.
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Figura 11. Aprendizagem Combinatodria
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Fonte: Autoria propria da pesquisadora

Na aprendizagem combinatoria, uma nova ideia € vista de forma relacionada as ideias
Jé existentes. Nesse caso, a nova ideia possui caracteristicas essenciais em comum com as ideias
pré-existentes. Ou seja, € a aprendizagem de proposicdes que ndo guardem uma relacdo de
subordinacdo ou de superordenagdo com outras proposi¢des ou conceitos com um conteudo
amplo de estrutura cognitiva. Sdo, portanto, combinagdes que fazem sentido com um contetdo
mais geral, mantém congruéncia com o que ja se sabe. A nova informacdo ¢ relacionada a
estrutura cognitiva como um lado.

Conforme destacamos anteriormente, um dos pré-requisitos necessarios para que ocorra
uma aprendizagem significativa, segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980), ¢ a existéncia de
conhecimentos prévios ou subsungores na estrutura cognitiva do aprendiz. Todavia, nem
sempre esses subsuncores existem e, quando existem, nem sempre estdo ativados com
potencialidade para servir de ancoras para o novo contetdo a ser estudado.

Nesse sentido, Ausubel, Novak e Hanesian (1980) propuseram o uso de instrumentos

que eles mesmos denominaram de Organizadores Prévios (OP), quando o sujeito nao dispde de
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“subsuncores” que ancorem novas aprendizagens, ou quando for constatado que os subsungores
existentes em sua estrutura cognitiva ndo sdo suficientemente claros e estaveis para
desempenhar as fungdes de ancoragem do novo conhecimento.

Conforme Moreira (2012),

Organizador prévio é um recurso institucional apresentado em um nivel mais
alto de abstragdo, generalidade e inclusividade ao material de aprendizagem.
Nao ¢ uma visdo geral, um sumario ou um resumo que geralmente estdo no
mesmo nivel de abstragdo do material a ser aprendido. Pode ser um enunciado,
uma pergunta, uma situagdo — problema, uma demonstragdo, um filme, uma
leitura introdutdria, uma simulagao.

Pode ser também uma aula que precede um conjunto de outras aulas.

As possibilidades sdo muitas, mas a condigdo é que preceda a apresentagao do
material de aprendizagem € que seja mais abrangente, mais geral e inclusivo
do que este (MOREIRA, 2012, p. 11).

Esses instrumentos possibilitam suprir a deficiéncia de subsungores, ou seja, entre
aquilo que o aprendiz ja conhece ¢ o que ainda precisa aprender. A vantagem do uso de um
Organizador Prévio ¢ que o aluno pode, por meio de uma revisdo geral do contetido, antes de
prosseguir, perceber os elementos basicos e que os novos conhecimentos estao relacionados as
ideias apresentadas anteriormente.

Nesse contexto, ha dois tipos de Organizadores Prévios:

- Organizador expositivo: Ausubel, Novak e Hanesian (1980) propdem o uso do tipo
“expositivo” quando o novo assunto ¢ nao-familiar, desconhecido para os alunos. Assim, o
professor poderd iniciar com uma exposi¢do mais abrangente, para que os conhecimentos
prévios sejam ativados. Nesse caso, hd uma ancoragem em termos que sdo mais familiares ao
aprendiz, que pode ser beneficiado por uma visao geral do conteudo.

J& quando o contetdo for familiar ao aprendiz, recomenda-se o uso de um organizador
comparativo que ajudara o aluno a integrar os novos conhecimentos a sua estrutura cognitiva
e, ainda, discriminar semelhancas e diferencas ja existentes entre o contetido a ser ensinado e o
que ele possui em mente.

Os Organizadores Prévios sdo importantes na aprendizagem e fazem uma ponte entre o
que o aluno j& sabe e o que deveria saber, para que o material se torne potencialmente
significativo; além do mais, podem ser usados para suprir a deficiéncia de subsungores e
mostrar a relagdo entre novos contetidos e conhecimentos ja existentes.

Assim, € necessario que a escolha de um Organizador Prévio ajude o aprendiz a perceber
a relagdo com as ideias apresentadas anteriormente, que esteja em um nivel compativel ao

desenvolvimento do grupo; e que tenha um modo de exposicao clara e organizada. Se o aluno
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ndo tem subsungores necessarios a aprendizagem de novos conhecimentos, ¢ interessante

facilitar e promover a aquisi¢do antes de prosseguir.

Figura 12. Tipos de Aprendizagem, segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980)

A
APRENDIZAGEM

l

PODE SER
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\ / DESCOBERTA
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MECANICA OU
) SIGNIFICATIVA
AUTOMATICA

Fonte: Autoria Propria da Pesquisadora

Compreendemos que a aprendizagem por recepgao pode ser feita por meio de um livro,
de uma aula, de uma experiéncia de laboratorio, de um filme, de uma simulacdo computacional,
de uma modelagem computacional (MOREIRA, 2012, p. 13). Isso indica que o aprendiz nao
passa por descoberta para que possa aprender.

Esse tipo de aprendizagem ¢ a que ocorre com mais frequéncia em nosso sistema
escolar. Na sala de aula, especificamente, no processo de ensino-aprendizagem de Matematica,
o professor tem a tendéncia a desenvolver esse modelo de ensino; fato que dificulta a construcdo
do conhecimento.

Ja a aprendizagem por descoberta implica o desenvolvimento do sujeito, ele mesmo
construindo seu conhecimento ou seja, o conteudo que esta sendo estudado. Assim, as relagdes
e as conclusdes serdo vinculadas a sua estrutura cognitiva. Entendemos que essa pratica € pouco
explorada no contexto escolar, mas ¢ voltada para uma aprendizagem significativa, que exige
um conhecimento prévio adequado e também a predisposi¢dao do aprendiz para aprender.

Na aprendizagem por descoberta:
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O aluno deve reagrupar informagodes, integra-las a estrutura cognitiva
existente e reorganizar e transformar a combinagao integrada, de tal forma que
dé origem ao produto final desejado ou a descoberta de uma relagdo perdida
entre meios ¢ fins. Concluida a aprendizagem por descoberta, o conteudo
descoberto torna-se significativo da mesma forma que o contetido apresentado
torna-se significativo na aprendizagem por recepcdo (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p. 21).

2.5. Instrumento didatico: o mapa conceitual

Muito se discute sobre possibilidades didaticas que venham a contribuir com a melhoria
da aprendizagem escolar das criangas e jovens, desde a criacao de novas metodologias de ensino
até mudancas curriculares que podem ser vinculadas ao sistemas educacionais, na perspectiva
de melhoria dos indices de qualidade da Educag@o no processo de aprendizagem.

Uma forma descrita por Ausubel (1980) para indicar indices de aprendizagem
significativa ¢ a utilizagdo de mapas conceituais que representem relagcdes entre conceitos € que
Moreira (2006) entende, especificamente, como diagramas hierarquicos que procuram refletir
a organizacao conceitual de uma disciplina ou de parte dela.

Segundo Novak (1982), Mapas conceituais sdo organizadores graficos que representem
relacdes significativas entre conceitos na forma de proposicdes. Ja Lima (2004) define o Mapa
Conceitual como uma técnica de organizagdo do conhecimento ou representagdo grafica da

estrutura.

Figura 13. Mapa Conceitual

MAPA CONCEITUAL ™
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Recorrem, para tal, as palavras de ligacdo entre os conceitos. Além do mais, a
construc¢ao dos mapas conceituais ¢ um processo que contribui para que estudantes e educadores
busquem na estrutura o significado do conhecimento que eles procuram compreender.

Dessa forma, os mapas conceituais, além de resumir as ideias, os conceitos, podem ser
utilizados para o desenvolvimento da pratica educativa nos processos avaliativos e no
planejamento do curriculo e em pesquisas educacionais.

Ja o uso dos mapas conceituais no ensino pode ser uma util ferramenta de aprendizagem,
pois 0 mapa conceitual para a aprendizagem do estudante lhe proporciona: fazer anotagdes,
resolver problemas, planejar o estudo e/ou redacao de grandes relatorios, ajuda-o a preparar-se

para as avaliacdes, identificando a integragdo dos topicos.

Figura 14. Utiliza¢ao dos Mapas Conceituais

MAPAS CONCEITUAIS
PODEM SER UTILIZADOS:
DESENVOLVIMENTO PROCESSOS PLANEJAMENTO DO
DE PRATICA DIDATICOS CURRICULO
EDUCATIVA {
INSTRUMENTO
DIDATICO
EM PESQUISAS l
EDUCACIONAIS COMO RECURSOS PARA
l ANALISE DO CONTEUDO
COMO INSTRUMENTO
DE AVALIACAO

Fonte: Autoria propria da pesquisadora

Como recursos instrucionais, os mapas conceituais foram propostos como recursos para
o planejamento instrucional e curricular e, ainda, como instrumentos de avaliagdo, que
possibilitam ao estudante separar o contetido de acordo com as dificuldades e ainda separar o
que ¢ mais importante dentro de um conteudo que ¢ secundario. Para se construir um Mapa

Conceitual em uma Aprendizagem Significativa, faz-se necessario:
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Figura 15. Construcio do Mapa Conceitual
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Fonte: Autoria propria da pesquisadora

De acordo com PENA (2005), os mapas conceituais sdo constituidos de trés elementos
basicos: o conceito, a proposicdo e as palavras de ligacdo. O conceito refere-se a uma
determinada regularidade existente, um acontecimento, uma ideia ou contetido. Ja a proposicao
¢ constituida por dois ou mais conceitos ligados por um vocdbulo que os une para formar uma
ideia coesa e coerente. As palavras de ligagdo servem para unir os conceitos e estabelecer
conexoes entre os termos para que eles tenham sentido.

Para Moreira (2006, p. 50-51), a utilizacio dos Mapas Conceituais no processo

educativo apresenta vantagens e desvantagens:

Figura 16. Vantagens da utilizacio dos mapas conceituais no desenvolvimento da

pratica pedagogica

Vantagens da utilizacio dos Mapas Conceituais no desenvolvimento da pratica
pedagagica:

- Mostrar que os conceitos diferem, quando o grau de inclusividade e generalidade;

- Apresentar os conceitos em uma ordem hierdrquica, facilitando a aprendizagem x
retencio;

- Prover uma visaio integrada do assunto estudado;

Fonte: Autoria Propria com fundamento em MOREIRA, 2006 p. 50
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Figura 17. Desvantagens da utilizacio dos mapas conceituais no desenvolvimento da

pratica pedagogica

Desvantagens da utilizacio dos Mapas Conceituais na pritica Pedagdgica:

- Na auséncia de significados, os mapas podem ser considerados pelos alunos como um
contetido a ser memorizado;

- Muitos mapas podem ser de dificil compreensdo ou confusos, dificultando a fixacdo dos
conceitos;

- Podem inibir habilidades do aluno para elaboracdo em funcio de receberem prontas as

estruturas dos mapas.

Fonte: Autoria Propria com Fundamento em MOREIRA, 2006 p.50

De acordo com Moreira (2006), as desvantagens da aplicacdo dos mapas conceituais na
pratica pedagogica podem ser amenizadas, desde que o professor instigue e estimule os alunos
a produzirem os seu mapas conceituais, pois aprender ndo ¢ sO transmitir, ¢ preciso
experimentar para conhecer, compreender e assimilar.

Assim, em alguns momentos, o professor pode levar alguns mapas conceituais prontos
e, outras vezes, solicitar ao aluno que construa o seu mapa, para que ele perceba que um mapa
pode ser organizado e construido de diferentes formas.

Dessa forma, o Mapa Conceitual constitui uma ferramenta de aprendizagem util para os
estudantes, pois, ao trabalhar com topicos e estabelecer conexdes, contribui para uma
aprendizagem significativa.

Nesse contexto, podemos considerar que, de fato, a escola e a Educagdo deveriam ser
espagos para pensar, utilizar a mente, confrontar as ideias que possui, ja que o aluno tem um
conhecimento prévio, mas deve ter, também, uma interferéncia do professor.

Nesta secdo, foram apresentados os principais conceitos e fundamentos da teoria da
Aprendizagem Significativa de David Ausubel. Na proxima, sdo estudadas as principais
caracteristicas do processo de ensinar e de aprender Matematica nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, bem como algumas metodologias e praticas pedagdgicas no Ensino da

Matematica e as reflexdes da Educacao Matematica na atualidade.
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3. 0 ENSINO E A APRENDIZAGEM DE MATEMATICA NOS PRIMEIROS ANOS
DO ENSINO FUNDAMENTAL *?

Nesta secao, analisamos o ensino dos saberes matematicos nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. Nesse contexto, sao enfatizadas as contribuigdes e as possibilidades de utilizar
essa pratica para um ensino diferenciado e uma aprendizagem significativa. E, a partir dessas
concepgoes, discutir algumas consideragdes dos PCN’s e também de alguns pesquisadores em

relacdo a aprendizagem e ao ensino da Matematica.
3.1. O que dizem os PCN’s

Os PCN’s e estdo presentes na organizagdo curricular de Matematica para o Ensino
Fundamental e a Educacao Infantil, pré-escola e, ainda, nos livros didatico que ensinam
Matematica.

Ao observarmos os PCN’s, podemos perceber que, devido a sua denominagao, ¢ comum
buscar neles as respostas ¢ as alternativas para as questdes da pratica educativa. No entanto, ao
passo que investimos em sua leitura, percebemos que se trata de apenas de possibilidades para
a realizacdo de atividades, deixando para o professor a atividade de buscar metodologias e as
possiveis aplicagdes em sala de aula. Dessa forma, os PCN’s servem como um referencial ndo
propriamente uma receita pronta, para se seguir nas atividades pedagogicas a serem
desenvolvidas na sala.

Ao analisarmos os PCN’s em Matematica, das séries iniciais do Ensino Fundamental,
interessa-nos a possibilidade de fazermos conexdes com as diferentes areas do conhecimentos
bem como da propria Matematica, em um sentido interdisciplinar, procurando estruturar os

contetidos e os conceitos de Matematica de maneira mais atrativa e ndo apenas linear.

2 Cabe aos Pardmetros Curriculares Nacionais, em vigor em 2018, nortear os educadores em sua prética
educativa na formagdo de cidaddos conscientes de seu papel na sociedade. Por meio dos PCNs, os professores
podem rever objetivos, conteudos, formas de encaminhamento das atividades, formas de aprendizagem e maneiras
de avaliar. Da mesma forma os pardmetros podem auxiliar o educador, ajudando-o a refletir sobre a pratica
pedagodgica, de forma coerente com os objetivos propostos. Nesse sentido foram trabalhados os PCNs, como
parametros, voltados ao Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano, por terem uma estrutura flexivel e possibilitarem
uma proposta pedagbgica atual e voltada as questdes regionais, locais sobre inovacdes curriculares, bem como
programas de transformagao da realidade educacional. Além disso, os professores terdo mais facilidade de preparar
um bom planejamento que realmente possa orientd-los em seu trabalho na sala de aula. E ainda poderdo de forma
eficaz, guiar os educadores para que estes, discutam em conjunto, as razdes que levam os estudantes e obterem
maior ou menor €xito nas atividades escolares. Em virtude de que a BNCC (Base Nacional Comum Curriculares)
encontra-se em processo de analise em discussdo nesta data e que apesar das alteragdes o documento néo propoe
uma ruptura com a visao sobre a disciplina adotada desde os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), uso do
documento que durante anos, serviu de referéncia para as escolas brasileiras.
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Nesse sentido, o referido documento afirma que:

A aprendizagem em Matematica esta ligada a compreensao, isto €, a apreensao
do significado; aprender o significado de um objeto ou acontecimento
pressupde vé-lo em suas relagdes com outros objetos e acontecimentos.
Assim, o tratamento dos conteudos em comportamentos estanques € numa
rigida sucessao linear deve dar lugar a uma abordagem em que as conexdes
sejam favorecidas e destacadas. O significado da Matematica para o aluno,
resulta da conexdes que ele estabelece entre ela e as demais disciplinas, entre
ela e seu cotidiano e das conexdes que ele estabelece entre os diferentes temas
matematicos (PCN’s MATEMATICA, 2001, p. 19-20)

Assim, a organizagao ¢ a selecao dos conteudos nao deve ter como critério a linearidade,
mas deve-se levar em conta a sua importancia no contexto social, bem como a contribuigao
para o desenvolvimento do aluno.

Os PCN’s ressaltam ainda que:

Recursos Didaticos como jogos, livros, videos, calculadoras, computadores e
outros materiais, tem um papel importante no processo de ensino e de
aprendizagem. Contudo, eles precisam estar integrados a situagdes que levem
ao exercicio da analise e de reflexdes, em Ultima estancia, a base da atividade
matematica (PCN’s, p. 20).

Os PCN’s (1997, p. 26) reforcam que a Matematica “[..] devera ser vista pelo aluno
como um conhecimento que pode favorecer o desenvolvimento de seu raciocinio, de sua
capacidade expressiva, de sua sensibilidade estética e de sua imaginagdo”. Sendo assim, a
aprendizagem da Matematica acontece por meio de uma linguagem que estimula a imaginagao,
pois sabe-se que esta relacionada com a linguagem e com o pensamento.

Dessa forma, percebe-se uma oportunidade de se desenvolver a Literatura Infantil nas
aulas de Matematica, como uma estratégia interdisciplinar que promove uma aprendizagem
significativa dos alunos.

Com esse recurso em sala de aula, o professor tera grandes possibilidades de explorar
conteudos matematicos e, também, de desenvolver as habilidades de comunicacdo e de
oportunizar uma aprendizagem que compartilhe 0 mundo da imagina¢do da crianga, de uma
forma bastante interativa e agradavel.

Diniz, Marim, Smole (2011, p.09) destacam que:

A importancia da Literatura Infantil no aprendizado da lingua materna, escrita
e falada, e sua contribui¢@o na formagdo do leitor e do escritor podem apoiar
a aprendizagem da Matematica, pois, em atividades desse tipo, os alunos nao
aprendem primeiro a Matematica para depois aplica-la a historia, mas
exploram a Matematica e a histoéria ao mesmo tempo (DINIZ, MARIM,
SMOLE, 2011, p. 09).
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Em suma, esse processo de ensino torna-se concomitante e o aluno aprende por meio da
linguagem da histdria, que ¢ cheia de significados e que muito se aproxima da vida da crianga,
em sua relacdo com os personagens e com os fatos que acontecem.

Os PCN’s (2001) ressaltam que:

A aprendizagem em Matematica esta ligada a compreensao, isto €, & apreensao
do significado; apreender o significado de um objeto ou acontecimento
pressupde vé-lo em suas relagdes com outros objetos e acontecimentos.
Assim, o tratamento dos contetidos em compartimentos estanques € numa
rigida sucessdo linear deve dar lugar a uma abordagem em que as conexdes
sejam favorecidas e destacadas (PCN’s 2001, p. 20).

A Matematica, assim como toda ciéncia, ¢ inerente ao ser humano e faz parte de sua
vida. Nas mais diversas culturas, o pensamento matematico se faz presente e tem desempenhado

um papel de suma importancia no decorrer da Historia humana.

[..] Matematica é fundamental a manipulacdo, inovagao e informagdes. Os que
nao conhecem Matematica serdo deixados para tras. Além disso, o raciocinio
matematico ¢ uma das coisas mais humanas que os humanos fazem (D’
AMBROSIO, 1996, p. 27).

3.2. O ensino e a aprendizagem de Matematica na atualidade

Nesta secdo, analisam-se os saberes matematicos necessarios a uma aprendizagem
significativa dos contetidos pelas criancas. Parte-se de uma reflexdo sobre o ensino da
Matematica na atualidade e, em seguida, as alternativas metodologicas para o ensino e a
aprendizagem da Matematica no contexto escolar e nas séries iniciais.

A era contemporanea exige, cada vez mais, que a sociedade busque novos
conhecimentos para lidar com os problemas e as situagdes do cotidiano. Nesse sentido, a
Educagao surge como forma de acesso a esses saberes que sdao incorporados a dindmica e a
pratica social. Exigem-se das pessoas, muitas vezes, novas estratégias e novas formas de pensar,
em uma multiplicidade de agdes que podem tratar de um mesmo problema. Nesse contexto, a
Matematica tem sido estudada por diversos pesquisadores que buscam novos conhecimentos e
a consolidam como uma ciéncia.

Em oposicao a essas exigéncias e multiplos fatores sociais, culturais e econdmicos em
que se aponte para uma acao interdisciplinar como sendo uma solucao; na realidade, o sistema
escolar continua a oferecer um ensino fragmentado, com disciplinas isoladas, fazendo com que
o aluno, sozinho, faca a conexao entre os contetdos. Essa forma que nio produz os resultados

esperados.
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Diante dessas dificuldades e limitagdes, especialmente em Educagdo Matematica,
muitos estudos tém sidos realizados sobre as formas de se ensinar e se aprender Matematica,
bem como mudangas curriculares e novas diretrizes pedagogicas que t€m como objetivo reduzir
a fragmentacao e o isolamento entre os contetidos.

Nessa perspectiva, Tomaz (2013) aponta dois principios basicos para o ensino da

Matematica:

O da contextualizacdo e o da interdisciplinaridade. De acordo com o primeiro
Ensino da Matematica deve estar articulado com as varias praticas e
necessidades sociais, mas de forma alguma se propde que todo o
conhecimento deva ser aprendido a partir das situacdes da realidade dos
alunos. Outra forma de contextualizagdo pode ocorrer via inter-relagdes com
outras areas do conhecimento, que por sua vez, pode ser entendida como uma
forma de interdisciplinaridade. O segundo principio, a interdisciplinaridade,
pode ser esbocado por meio de diferentes propostas, com diferentes
concepgoes, entre elas, aquelas que defendem um ensino aberto para inter-
relacdes entre a Matematica e outras areas do saber cientifico ou tecnolédgico,
bem como com as outras disciplinas escolares (TOMAZ, 2013, p. 14)

Dessa forma, no intuito de produzir resultados positivos e difundir essas novas
tendéncias, o sistema escolar passa a incorporar e a defender uma organizagdo curricular dos
conteudos na perspectiva da contextualizacdo. Questao essa que passou a ser difundida nos
materiais didaticos, bem como nos projetos pedagogicos das redes de ensino municipal e
estadual.

Assim, Tomaz (2013) destaca que:

A Matematica escolar passa a ser vista como um meio de levar o aluno a
participagdo mais critica na sociedade, pois a escola comeca a ser encarada
como um dos ambientes em que as relagdes sociais sdo fortemente
estabelecidas. Aliada a esse objetivo, a Matematica também ¢é chamada a
engajar-se na crescente preocupacao com a formagao integral do aluno como
cidaddo da sociedade contemporanea onde cada vez mais é obrigado a tomar
decisoes politicas complexas (TOMAZ, 2013, p. 15)

Com efeito, a Matematica escolar passa a ter uma concep¢ao de ensino mais voltado
para a formacao de cidadaos criticos e capazes de atuar com responsabilidade e tomar decisdes.
No entanto, nas salas de aula brasileiras, essa formacdo critica ainda ¢ muito pequena. A
defasagem em Matematica pode ser observada nas avaliagdes nacionais € internacionais. A
Prova Brasil 2015 por exemplo, constatou que somente 39% dos alunos encerraram o quinto
ano com conhecimento adequado em Matemadtica. No nono ano, esse percentual foi ainda
menor, ficou em 14%.

Recentemente, em 2018, o Relatério sobre o Desenvolvimento Mundial do Banco

Mundial trouxe uma andlise preocupante sobre a situagdo do Brasil quanto ao ensino da
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Matematica; percebe-se que houve pequena melhoria nas habilidades dos brasileiros e se o
sistema continuar nesse ritmo, os jovens levardao, em média, 70 anos para atingir a pontuacao
média, em comparagdo com 0s paises ricos.

Nesse contexto, Ana Paula Carmagnani (2018) destaca que, para reverter essa baixa
proficiéncia, é preciso abandonar a postura tradicionalista com que se vem ensinando a matéria

e ainda ressalta:

[..] isso porque, ao longo da vida escolar, os alunos s@o ensinados a executar
formulas e regras, mas nao se aproximam de situacdes do dia a dia. Quando
precisam, entdo, resolver um problema matematico real, ndo sabem qual
caminho seguir (CARMAGNANI, 2018, p. 1).

Tomaz (2013) ressalta que:

Isso reforca a situagdo de que a escola ndo vem oferecendo condigdes e
instrumentos aos seus estudantes que os tornem capazes de processar
informagdes escritas, interpretar ¢ manejar sinais e codigos, utilizar modelos
matematicos na vida cotidiana, além de usar e combinar instrumentos
adequados as necessidades e situacdes. Enfim, a Escola ndo tem contribuido
efetivamente para a formagdo cidada dos individuos (TOMAZ, 2013, p.15).

Assim, ao analisar cursos técnicos e superiores, os que exigem habilidades matematicas
deixam de fazer parte das op¢des de significativa maioria dos estudantes. Carmagnani (2018)
pontua que mudangas de ensino e aprendizagem sdo urgentes, do contrario, formaremos
geracdes de alunos incapazes de ser tornarem engenheiros, quimicos, -cientistas,

desenvolvedores de software.

3.3. Reflexoes sobre a Educacao Matematica

Segundo D’ Ambrosio (1995), ha dois aspectos igualmente importantes apontados como
objetivos da Educacao Matematica:(a) ser parte da Educacao geral, preparando o individuo para
a cidadania, e (b) servir de base para uma carreira em ciéncia e tecnologia.

Ambos sdo igualmente necessarios e, obviamente, vinculados. Mas, para D’ Ambroésio
(1995), nenhum desses dois objetivos tem sido satisfatoriamente contemplado. E h4 um risco
de desaparecimento da Matemadtica, como vem sendo praticada atualmente no curriculo, como
disciplina autonoma dos sistemas escolares, pois ela se mostra, na sua maior parte, obsoleta,
inutil e desinteressante.

A principal missdao dos educadores € preparar as novas geragdes para o mundo em que

terdo que viver. Isso significa proporcionar-lhes o ensino necessario para que adquiram as
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destrezas e habilidades de que vao necessitar para seu desempenho, com boa eficiéncia (PIRES,
etal.,2002).

Pérez Gomes (1998) sinaliza novas tendéncias para a formacao inicial de professores
que nos levam a uma concep¢ao mais critica, para formar um profissional que reflita sobre a
pratica, tentando compreender as caracteristicas do contexto na busca de um desenvolvimento
auténomo e emancipatdrio de todos os participantes do processo educativo.

Parra et al. (1996) apontam que, nas ultimas duas décadas, no Brasil, o ensino da
Matematica também apresenta uma postura mais critica e reflexiva sobre o saber escolar, o
processo ensino-aprendizagem e o papel sdcio-politico da Educagdo Matematica. As modernas
propostas curriculares também enfatizam um ensino de Matematica mais baseado na
investigacdo e na resolucdo de problemas que seja capaz de auxiliar o aluno a compreender e
resolver os enigmas que enfrenta na sua realidade.

Nesse sentido, os PCN’s tragam dire¢des para o ensino:

A potencialidade do conhecimento matematico deve ser explorada de forma
mais ampla possivel no Ensino Fundamental, e com isto levar o aluno, entre
outros objetivos, a compreender e transformar o mundo a sua volta, resolver
situacdes, problema, sabendo validar estratégia e resultado; desenvolver
formas de raciocinio, estabelecer conexdes entre temas matematicos e outras
areas (BRASIL, 1999, p. 214).

Assim, o aluno sera capaz de perceber sentido na disciplina e fazer uma correlagdo com
a sua realidade. Ja em 1961, Malba Tahan, fazia reflexdes sobre métodos de ensinar
Matematica. As conclusdes dos experimentadores em relagdo aos problemas matematicos

foram as seguintes:

1. Os dados do problema devem ser familiares, proprios da experiéncia da
crianga, isto €, devem se constituir numa situagdo em que a crianga possa
facilmente imaginar-se nela;

2. O carater principal do problema deve, consistir em haver uma razao, para
resolvé-lo, isto &, se a crianga estiver na situagao descrita no problema, sentira

uma necessidade real de encontrar a solugdo, que o problema reclama.

3. O vocabulario e a estrutura da redacdo do problema devem encontrar-se
dentro da capacidade de leitura da crianga.

Assim enfatiza Malba Tahan (1961):
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A Matematica, para ser usada no curriculo da Educacdo geral, deve ser
submetida a um rigoroso processo de selecdo e adaptacdo. Certas
caracteristicas dessa matéria devem ser rigorosamente excluidas. Para ser
apresentada aos jovens alunos, essa ciéncia deve perder seu aspecto de
esoterismo. Ela deve tratar direta e simplesmente de umas poucas ideias
gerais, mas que sejam de uma importancia de longo alcance. Nossos
programas de ensino deveriam ser planejados com o fito de ilustrar com
simplicidade, uma sucessdo de ideias de obvia importancia. Para fim de
Educagao, a Matematica consiste no estudo das relagdes de espaco. Isto ndo é
uma defini¢do geral de Matematica, que, na minha opinido, ¢ uma ciéncia
muito mais geral (TAHAN, 1961, p. 67).

O objetivo a ser atingido, no seu ensino, ¢ fazer o aluno familiarizar-se com o
pensamento abstrato, saber como ele se aplica a circunstancias concretas e particulares e saber
como aplicar métodos gerais a sua investigagao logica.

Com esse ideal educativo em vista, nada pode ser mais prejudicial do que a acumulagao,
sem qualquer objetivo, de teoremas nos nossos livros didaticos, cuja importancia deriva do
simples fato de que os alunos podem ser obrigados a aprendé-los, e os examinadores podem

montar sobre eles questdes complicadas. Autores refletem sobre o ensino da Matematica.

As aplicagdes constituem para muitos alunos de nossas escolas, a parte mais
atraente da Matematica que estudam. Se foram formuladas adequadamente,
em termos realisticos, ligados a questdes e fatos da vida atual, elas podem
justificar o estudo, despertando o interesse da classe. Encontrar aplicagdes
significativas para a matéria que esta ensinando ¢ um desafio e deveria ser
uma preocupagdo constante do professor. Elas devem fazer parte das aulas,
ocorrer em muitos exercicios e ser objeto de trabalhos em grupo (LIMA, 2001,
p. 30).

Para isso, as defini¢cdes precisam ser bem valorizadas pelo professor e compreendidas
pelos alunos. Como problemas da vida real ndo aparecem acompanhados de formulas, a
conceituagdo dos conteudos precisa ser adequada, segundo Pappas (1998), a fim de que o aluno
possa decidir diante de um problema e o que devera ser usado.

Antigamente, quando se utilizavam lapis e caderno para calcular, era necessario saber
corretamente os métodos de calculos. Hoje, com a informéatica tudo aparenta ser mais pratico e
0 que antigamente era saber desenvolver calculos matematicos, hoje consiste em saber apenas
qual ¢ o tipo de operacdo e quais as fungdes do software que executam uma determinada
operacdo matematica. Assim, a forma de se ensinar Matemadtica precisa acompanhar essa
mudanca.

D’ Ambrosio relata que:
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A responsabilidade dos educadores de Matematica com relagdo ao futuro ¢
central e precisamos entender nosso papel nessa rede complexa de
responsabilidades divididas. Assim ¢ como vemos a estrutura certa para
discutir um sistema e propor uma Matematica mais salutar e progressista nas
escolas (D’AMBROSIO, 1995, p. 25).

Segundo varios relatos e pesquisas encontrados até hoje, a Matematica ¢ de extrema
importancia em nossas vidas, mesmo que ainda ndo seja considerada de tal forma por muitas
pessoas; mas o que vem acontecendo ¢ que o conteido da Matematica tem sido mal
interpretado, inclusive pelos proprios alunos. Esse fato ¢ relatado nos PCN’s (2000): [..] “a
aprendizagem da Matematica esta ligada a compreensao, isto ¢, apreensao do significado,
aprender o significado de um objeto ou acontecimento pressupde vé-lo em suas relagdes com
outros objetos e acontecimentos”.

Sendo assim, a Matematica ajudara o individuo a compreender ndo somente a sociedade
em que vive, mas também a propria natureza que o cerca. Mas, para isto, ¢ de suma importancia
que haja uma conscientiza¢do em relacdo a disciplina e que seja reavaliada a importancia de se
aprender Matematica.

Os PCN’s (1998 a) destacam que ¢ fundamental ndo subestimar a capacidade dos
alunos, reconhecer que eles resolvem problemas, mesmo que razoavelmente complexos,
lancando mao de seus conhecimentos sobre o assunto ¢ buscando estabelecer relagdes entre o
j& conhecido e o novo.

Nesse caso, o professor deve levar em consideragcdo o que o aluno traz como bagagem
e aproveitar esses conhecimentos prévios para aplicar o conteudo proposto pela escola. E para
tudo isto acontecer, serd necessario que até mesmo as escolas revejam as suas estratégias
pedagodgicas, formulem novas propostas de trabalho, que, junto a comunidade escolar,
trabalhem mais em grupo, com o lidico também. Deve ser estimulado o raciocinio da crianca,
como ¢ citado nos PCN’s (2000, p. 28), favorecendo também sua capacidade expressiva, sua
sensibilidade estética e sua imaginacao.

Entretanto, a crianga, para se desenvolver bem, deve ser criada com liberdade de
expressao para que a escola possa, a partir dos ensinamentos do professor; despertar no aluno
o aprender. E dessa maneira que comeca a ser realizado o processo de ensino-aprendizagem.
Além do mais, a familia também exerce fun¢do basica nessa situacdo, ndo somente por ensinar,
mas também, por incentivar e apoiar para que a crian¢a desperte dentro de si o desejo de
aprender. Fica claro que, para ocorrer tal processo, ndo depende somente da escola, mas
também da sociedade na qual estd inserida. Nessa concepgao os PCN’s (1998 a) abordam: os
alunos trazem para a escola conhecimentos, ideias e intuicdes construidos por meio das

experiéncias que vivenciam em seu grupo sociocultural. Eles chegam a sala de aula com
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diferenciadas ferramentas basicas para, por exemplo, classificar, ordenar, quantificar e medir.
Além disso, aprendem a atuar de acordo com os recursos, dependéncias e restricdes de seu
meio.

Portanto, a Matematica ndo deve ser simplesmente uma mera memoriza¢ao, mas deve
ser entendida. Cabe lembrar que ndo existe um tnico ou o melhor caminho a ser seguido. O
importante mesmo ¢ conhecer diversas técnicas de sala de aula para que se crie um
planejamento de acordo com a turma e a escola. Uma boa estratégia para se trabalhar podem
ser 0s jogos, pois quando a crianga joga, além de estar aprendendo a conviver e a respeitar seus
colegas, ela se socializa e desenvolve diversas habilidades matematicas como observar,
cooperar, analisar, sintetizar ¢ fazer conjecturas, além de contribuir para a recuperagdo e a
manuten¢do da cultura de determinado grupo, que, muitas vezes ¢ esquecido e ignorado pela
maioria das escolas.

Schliemannn (1982, p. 45) destaca que a Matematica ¢, hoje, tanto uma ciéncia como
uma habilidade necessaria a sobrevivéncia, em uma sociedade complexa e industrializada.
Todavia, hoje, quem so6 sabe ler, escrever e contar ¢ considerado analfabeto funcional, pois €
necessario que saiba ler, interpretar e criticar o que lhe € proposto.

Segundo o que tem sido observado, a formagdo do professor tem deixado a desejar;
talvez essa seja uma das explicagdes para uma Educacao de baixa qualidade, pois ndo estdo
sabendo para que estdo sendo formadas as criangas, se ¢ para o mercado de trabalho ou para a

cidadania. O que foi mencionado ¢ figurado pela fala de Souza (2002):

E crucial que os professores tenham acesso ao conhecimento produzido nos
varios campos, mas ¢ preciso dimensionar esse conhecimento na
provisoriedade que o caracteriza, recuperando-se os modismos apressados,
classificagdes levianas da pratica escolar e propostas de mudangas rapidas e
superficiais. Do contrario, mais uma vez, gato serd comprado por lebre e
novamente, a crianga e o professor serdo responsabilizados pelo fracasso
(SOUZA, 2002, p. 70).

Assim, o fracasso escolar ¢ algo que surge com base em varios fatores, como a mé
formacgdo do professor, a evasdo escolar, a dificuldade de aprendizagem etc. A inadequada
formacdo dos professores tem assustado com seus indices, porque ha falta de preparagdo em
relag@o as praticas pedagogicas, bem como conhecimento adequado e criatividade. Conforme

nos diz Giroux (1998):

Considerar os professores como intelectuais, porém implica incita-los a
analisar a funcdo social que desempenham, bem como a examinar que
tradi¢des e condi¢des tém impedido uma pratica transformadora mais efetiva.
Considerar os professores como intelectuais envolve ajuda-los a identificar os
interesses politicos e ideoldgicos que estruturam a natureza do discurso, as
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relacdes sociais da sala de aula e os valores transmitidos aos alunos
(GIROUX, 1998, p. 52).

Assim, nao basta a inteligéncia dos professores, € necessario que eles saibam utiliza-la,
e que também descubram a sua real funcdo dentro de uma sala de aula para que nao sejam
responsaveis pelo fracasso escolar. E tudo isto envolve tanto as questdes sociais como politicas
dentro de um s6 contexto que no caso, ¢ o processo ensino-aprendizagem que ocorre na
institui¢do escolar.

Sabemos que os centros educativos tém a responsabilidade de oferecer boas condigdes
de qualificagdo, como ¢ o caso tanto das faculdades e Universidades publicas quanto das
particulares. E essas, na maioria, tém trabalhado mais a teoria e deixado a pratica de lado. Eo
caso dos estagios que sdo realizados durante o Curso Superior e, muitas vezes, ndo atingem o
objetivo desejado. Uma das solucdes para esse problema seria repensar essas praticas
pedagbgicas que sdo ensinadas, para que alcangar uma formagao adequada para um ensino de
qualidade. Verifica-se que sdo muitos os profissionais, mas poucos os qualificados e preparados
para ensinar. Em nosso pais, o que acontece ¢ que importante ¢ quantidade e ndo a qualidade.
Outro ponto a ser destacado também pode ser a questdo do saldrio do professor que ¢ muito mal
remunerado, seu trabalho desvalorizado e, assim, as oportunidades de investir na sua propria
qualifica¢do ficam de lado. Na verdade, deveria ser o contrario, ja que € por intermédio do
professor que se constroem todos os demais profissionais como o médico, o dentista, o
engenheiro etc.

Outro fator que pode auxiliar na falta de qualificacdo do professor ¢ o
“conservadorismo”, ou seja, o profissional ndo aceita mudangas, novos métodos para ensinar e
nem mesmo a questdo da tecnologia (computador, por exemplo). Mas, quando aceita e procura
novas mudancas, sofre muitas consequéncias, inclusive da propria escola, seu ambiente de
trabalho: dos colegas que ndo querem ouvi-lo nem ajudéa-lo e, as vezes, colocam-se como
adversarios de seu trabalho, da direcao que ndo aceita sair do convencional e outros empecilhos

que dificultam a mudanga. Dizem os PCN’s (1998):

[..] o conhecimento matematico precisa, necessariamente, ser transformado
para se tornar passivel de ser ensinado/aprendido, ou seja, a obra e o
pensamento do matematico tedrico ndo sdo passiveis de comunicagéo direta
aos alunos. Essa consideragdo implica rever a ideia, que persiste na escola, de
ver nos objetos de ensino copias fiéis dos objetos da ciéncia. Esse processo de
transformacdo do saber cientifico em saber escolar ndo passa apenas por
mudangas de natureza epistemologica, mas ¢ influenciado nas condigdes de
ordem social e cultural que resultam na elaborag@o de saberes intermediarios,
como aproximagdes provisorias, necessarias e intelectualmente formadoras. E
o que se pode chamar de contextualizag¢ao do saber (PCN’s, 1998).
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Assim, a aplicabilidade e pratica dos saberes/conteudos matematicos devem ser
transformadas de forma que os alunos compreendam a Matematica em uma contextualizagao
sociocultural, de forma que desenvolvam a capacidade de utiliza-la na interpretacdo e na
intervencdo na realidade e, ainda, aplicar os conhecimentos ¢ métodos matematicos em
situagdes reais do cotidiano num processo interdisciplinar.

Ainda nos PCN’s (1998):

Outra distor¢do percentual refere-se a uma interpretacao equivocada da ideia
de cotidiano ou seja, trabalha-se apenas com o que supde fazer parte do dia a
dia do aluno. Desse modo, muitos contetidos importantes sdo descartados ou
porque se julga, sem uma analise adequada, que ndo sdo de interesse para os
alunos [..] (PCN’s, 1998, p.19)

Os PCN’s nao tratam, portanto, apenas da contextualizagdo pratica. Implica estabelecer
vinculos, relacionando a Matematica com os contetidos da sala de aula, pois contextualizar nao
¢ simplesmente fazer uma transposi¢dao, mas sim, mostrar o que pode € o que nao pode ser;
vincular o ensino da Matematica com outros campos do conhecimento, pois ela nao ¢ estatica.

Podemos exemplificar que, para um advogado, é importante ter o conhecimento
matematico, para fazer uma peticdo, ou mesmo para calcular o valor de uma indenizagdo para
um cliente que trabalhou durante anos. Assim, todos os campos utilizam a Matematica.

Enfim, a Matematica ndo trata apenas de algoritmos, de formulas ou de regras, com a
finalidade de resolver célculos previamente elaborados. Sua finalidade vai muito além, pois
busca servir ao homem para que interaja com seu meio e tenha a possibilidade de fazer
mudancas.

Dai a grande responsabilidade dos que atuam no ensino dessa ciéncia. E, para
desenvolver o conhecimento reflexivo dos alunos, os professores precisam valer-se dos meios
que tornem a aprendizagem significativa. Pressupde-se que o interesse induza as pessoas a
aprendizagem.

Para Moysés (1997):

Se professor e aluno defrontam-se com sentengas, regras e simbolos
matematicos sem que nenhum deles consiga dar sentido e significado a tal
simbologia, entdo a escola continua a negar ao aluno — especialmente aquele
que frequenta a escola publica — umas das formas essenciais de ler, interpretar
e explicar o mundo. O importante ¢ que o aluno, ao chegar a utilizar tais
anotacdes simbolicas, compreenda a sua razao de ser (MOYSES, 1997, p.33).

O processo de formagao de conceitos ¢ longo, complexo e passa longe de processos de
memoriza¢do. Sao necessarias operacdes intelectuais, tais como: atencdo, memoria logica,

abstracdo, capacidade para comparar e diferenciar. Mas ndo se trata de uma conquista
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individual. Além do préprio esforco, o aluno precisa encontrar condi¢des para construir seu
conhecimento e essas condi¢des podem e devem ser viabilizadas pelo professor.

A pratica educativa que viabiliza ganhos na aprendizagem e no desenvolvimento ¢
aquela que oportuniza ao aluno fazer com a ajuda do outro, para que, em seguida, possa fazé-
lo sozinho. Empregar o tempo do aluno na escola para praticar com ele aquilo que ele ja domina,
sem novos desafios, ¢ fazé-lo perder seu tempo, pois nada se acrescentard ao conhecimento do
qual ele ja se apropriou ou elaborou até entdo. Da mesma forma, tentar for¢a-lo a trabalhar
questdes com as quais nao se familiarizou, além da dificuldade, lhe causara rejei¢ao a disciplina.

Para tanto, os professores devem fazer uma selecdo entre toda a didatica matematica
existente — a classica e a moderna — e escolher a que pode ser mais util aos alunos em cada um
dos diferentes niveis da Educacdo. Para isso, esse professor deve considerar que a Matematica
tem um valor formativo, que ajuda a estruturar todo o pensamento e a agilizar o raciocinio
dedutivo, e que também € uma ferramenta que serve para a atuagdo diaria e para muitas tarefas
especificas de quase todas as atividades do trabalho. Isso significa que o sentido da Matematica
deve ser um constante equilibrio entre a Matematica formativa e a informativa. A primeira,
mais estavel; e a segunda, muito varidvel, segundo o tempo, o lugar e a finalidade percebida
pelos alunos (ROSA; MENEGAZZI, 2007).

Desde muito cedo, a crianca se vé diante de conceitos matematicos, mesmo sem tomar
consciéncia do fato. Essa bagagem que o estudante traz do seu cotidiano deve ser valorizada.
O professor deve ter a sensibilidade e a habilidade de utilizar esse conhecimento e integra-lo ao
conteudo escolar. Ao fazé-lo, o professor eleva a autoestima do aluno, melhora sua integracao
com a turma, aumenta suas oportunidades de aprendizagem e de crescimento, pois o aluno
poderd compreender e ampliar seus horizontes. Tudo isso acarretard um aprimoramento da
relagdo professor/aluno.

E importante ressaltar que uma boa formagio matematica do professor das séries iniciais
¢ essencial para desencadear o processo ensino-aprendizagem dos contetidos matematicos, de
tal forma que a passagem da Matematica menos formal, tratada nessas séries, ndo implique uma
descontinuidade com relacdo a Matematica estudada, nos ultimos anos do Ensino Fundamental.

Partindo desses pressupostos, em nossa pesquisa, cuja abordagem ¢ qualitativa, de
cunho bibliografico, pudemos investigar novas metodologias no ensino de Matematica nas
séries iniciais, em que o aluno seja sujeito da aprendizagem, em que se respeite o seu contexto
e se leve-se em consideracdo os aspectos recreativos e ludicos das motivagdes proprias de sua

idade, sua curiosidade e o desejo de realizar atividades em grupo.



59

Torna-se importante refletir sobre a atuagdo do professor de Matematica nas séries
iniciais, a fim de desenvolvé-la com competéncia e criatividade, avalid-la de forma critica,
conhecer e discutir novas metodologias que tenham como eixos a articulagdo entre teoria e
pratica e auxiliem no desenvolvimento de habilidades e competéncias na aprendizagem

Matematica nas séries iniciais.

3.4. A formacao inicial dos professores e a pratica pedagégica do professor no Ensino

Fundamental

A formagdo inicial tem-se tornado primordial para a pratica pedagdgica em todas as
areas de atuacdo docente. Essa formagdo tem sido centrada nos cursos de Pedagogia, curso
criado em 1939.

A partir dos anos 1980, o Brasil buscou a universalizagdo do acesso ao Ensino
Fundamental, tornou-o obrigatorio e ampliou, assim, o fluxo de matriculas e investiu mais na
qualidade do ensino. Atualmente, soma-se a esse contingente, a inser¢do de criangas de seis
anos ao sistema educacional e, consequentemente, a maior expansao do Ensino Médio.

Além do mais, em um contexto marcado pela midia e novas tecnologias da informacao,
uma Economia diversificada e o fortalecimento da politica econdmica, tudo isso vem destacar
a importancia da Educacdo na era do conhecimento. Diante disso e sabendo-se que a
democratiza¢do do ensino permite o acesso de um novo publico e de novas tecnologias, vé-se
a necessidade de buscar novas metodologias e mudangas curriculares que estejam adequadas a
essa realidade.

Com a implantacao da LDB (Lei n.® 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional), varias reformas se consolidaram no processo de ensinar e de aprender. Pode-se
verificar, na propria legislagdo que orienta os cursos de formagdo de professores no pais, as
Diretrizes Curriculares Nacionais — apresentaram concepgdes basicas e com visdes inovadoras
na formacao docente.

Para tanto, a formag¢ao dos profissionais da Educacao basica segundo a LDB artigo 62:

A formagdo de docentes para atuar na Educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em Universidades ¢
Institutos Superiores de Educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na Educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental a oferecida a nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, LDB, 1996, ART. 62).
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Assim, e para atender ao que estd determinado por esta Lei Maior, a LDB, que
regulamenta as politicas publicas educacionais, tem sido, na verdade, bastante criticada pela
valorizacdo da pratica e das experiéncias anteriores em lugar da teoria. Outra critica também
ocorre, em virtude da relagdo com a capacitagdo em servi¢o ou de treinamentos emergenciais.
E, para atender a essas criticas, a formagao do Professor de Educacgdo Basica articula-se dessa

forma:

Art. 1°. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores
da Educagdo Basica em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao
plena, constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem observados na organizagdo institucional e curricular
de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e
modalidades de Educagéo basica (BRASIL, LDB, 2002, p .1).

Nesse Sentido, as da Educagdo Basica se consolidaram em defesa dos principios da
pedagogia das competéncias e énfase na formagao pratica. E em seguida, com as aprovagao das
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia (2006), fica demonstrado que tanto
os conhecimentos quanto as praticas de formac¢do do pedagogo devem ser previstos, atendendo
ao projeto Pedagdgico com uma concepgao interdisciplinar do Curriculo. A Lei ressalta que
devem ser contemplados os trés ntcleos basicos do conhecimento: o de estudos basicos, o de
aperfeigoamento e a diversificacao de estudos.

Portanto, para melhor compreender a formagao inicial e a mobilizacdo de saberes que
sd0 necessarios para a atuacao docente, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais do

Curso de Pedagogia:

Art. 2° [..] aplicam-se a formacdo inicial para o exercicio da docéncia na
Educagao Infantil ¢ nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade normal, ¢ em cursos de Educacao Profissional
na area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos. 1° Compreende-se a docéncia como
acao educativa e processo pedagogico metodico e intencional, construido em
relagdes sociais, étnico-raciais ¢ produtivos, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais. [..] (BRASIL, 2006, p. 1).

Dessa forma, e de acordo com do Curso de Pedagogia, a formagao inicial do Pedagogo
deve focalizar a docéncia e essa, por sua vez, deve ser baseada em um processo pedagogico
metddico e intencional, articulando-se os conhecimentos cientificos e culturais e, ainda,
buscando-se a construcao do conhecimento. No entanto, as atividades docentes abrangem a
gestdo, a administragdo e a organizagdo pedagdgica e a formacdo docente carece de analises e

reflexdes constantes.



61

Nesse sentido, as Diretrizes destacaram competéncias especificas que precisam ser
analisadas e vivenciadas pelos educadores. Sabemos que, a formagdo de professores constitui
uma preocupagao efetiva nos cursos de formagado de professores e ¢ também objeto de varios
estudos e pesquisas. Essa formacao ¢ uma problematica que requer muita discussao, pois trata-
se da formacao de educadores que vao formar pessoas de uma sociedade. Assim, o professor
precisa renovar-se, constantemente, pois a formag¢ao de bons profissionais para a Educagdo se
torna um fator indispensavel para a melhor aprendizagem.

De acordo com Pimenta (2010, p. 178), a Educagdo e a pratica docente sao formas de
intervir ¢ de mudar a realidade social. E papel fundamental a qualificagdo constante do
professor, para que ele seja, realmente, responsavel por mudancas na area em que atuou.

Ainda, de acordo com Zabalza (2004), de um bem cultural, a Faculdade passou a ser um
bem econdmico. De um lugar reservado a uns poucos privilegiados, tornou-se um lugar
destinado ao maior nimero possivel de cidaddos. Assim, a institui¢ao escolar busca oferecer
um servico que consista na melhor preparacao e competitividade da for¢a de trabalho. E na
Educacdo Superior, como um bem social, € preciso abrir a Instituicdo de Ensino Superior para
todas as camadas sociais.

De acordo com o autor, esse processo gerou alguns efeitos na atual situagdo, com a
chegada de alunos cada vez mais heterogéneos quanto a capacidade intelectual, a preparagao
académica, a motivagdo e as proprias expectativas.

Segundo CHARLOT (2007, p.90), “[..] ensina-se um saber, forma-se um individuo. A
ideia de ensino implica um saber e transmitir, quaisquer que sejam as modalidades de
transmissao, que podem ser magistrais ou passar por processos de construcao de apropriacao
[..]".

A ideia de formagdo procura desenvolver um curriculo por competéncias que o torne
capaz de realizar praticas de acordo com cada situacdo. O sujeito ¢ capaz de utilizar de
competéncias necessarias para atingir a sua finalidade. Ainda segundo Zabalza (2004, p. 93),
“[..] formar € preparar para o exercicio de praticas direcionadas e contextualizadas nas quais o
saber s0 adquire sentido com referéncia ao objetivo perseguido”.

Dessa forma, a formagdo distingue-se do ensino, implica aquisi¢do de saberes. E
possivel perceber que as praticas pedagdgicas produzem impactos nos resultados e ¢ preciso
promover um avango com uma qualificacdo dos professores € maiores investimentos na
formagao destes profissionais.

Curi e Pires (2004), ao analisarem as propostas curriculares de cursos da area de

Pedagogia, afirmam que:
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Embora as modificagdes na legislagao abram espagos curriculares nos cursos
de formagdo de professores, no caso da Matematica, ha poucos estudos
cientificos no Brasil, especificos sobre formacao de professores para ensinar
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que podem subsidiar a
implementacdo de propostas para esses cursos (CURI; PIRES, 2004, p. 17).

Por outro lado, deparamo-nos, muitas vezes, com criangas que apresentam dificuldades
de aprendizagem, e também com alunos que fazem o curso de Pedagogia na expectativa de se
prepararem para a pratica pedagogica e que, muitas vezes, saem cheios de duvidas e de
incertezas. Situagdes como essas nos motivam a buscar solugdes:

Pires (2004) destaca que:

Autores/pesquisadores da area tem enfatizado a existéncia de poucos estudos
sobre o ensino de Matemadtica e da sua Didatica nos cursos de Pedagogia,
assim como também estudos sobre o pouco conhecimento em relagdo aos
saberes matematicos dos docentes que ensinam Matematica nos primeiros
anos do Ensino Fundamental e os impactos dai oriundos no desenvolvimento
da pratica educativa escolar (PIRES, 2004, p.25).

Ainda, de acordo com Pires (2004) ¢ preciso considerar especificidades proprias dos
professores polivalentes e outras dos especialistas, em fungdo do segmento em que atuam, do
dominio de contetdos a ensinar e quanto ao papel da docéncia, em cada etapa da escolaridade.
E, nesse contexto atual, frente as novas demandas e tecnologias educacionais, as modalidades
de ensino e, consequentemente, a formagdo de professores precisam adequar-se a essa nova
realidade.

Percebe-se que a construcdo dos saberes pelos professores nao se desenvolve apenas no
periodo de formacao inicial, mas durante e todo o processo de desempenho de suas atividades
na docéncia. A medida que desenvolve sua fungdo, com o passar dos anos, o docente vai
construindo saberes e conhecimentos que s6 podem ser consolidados a partir da propria
experiéncia e vivéncia.

Geralmente, quando os professores ingressantes entram na vida profissional se deparam
com algumas dificuldades, principalmente, com relagdo aos saberes curriculares, e s6 com o
passar do tempo e experiéncia, passam a ter maior seguranga, tanto no preparo de suas aulas,
quanto na aplicacao dos conteudos em sala.

Verifica-se que os saberes necessarios ao professor para ensinar ultrapassam o
conhecimento da matéria, do contetido e da metodologia; pois carecem de uma compreensao
cientifica de cada area do conhecimento, de uma maior contextualizacao e articulagdo com a
escola. Assim muito se discute sobre essa formacao inicial do professor para atuar nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, principalmente com relacdo a pratica pedagogica, que ¢

essencial para desencadear o processo de ensino e aprendizagem.
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Pinheiro (2009) destaca que:

Pensar a docéncia exige compreender o docente como profissional em agdo e
interagdo com o outro, o aluno, e este processo € produtor de saberes na ¢ para
a realidade, em que a pratica cotidiana se apresenta um local de construgao
desses saberes. Partindo deste pressuposto, a analise dos saberes docentes, os
conhecimentos necessarios ao professor para poder ensinar constitui questao
fundamental para os cursos de formacdo inicial deste profissional.
(PINHEIRO, 2009).

De acordo com Cerdas (2012):

Sem negar que as praticas e os saberes docentes sdo determinados por fatores
extrinsecos — demandas sociais, condi¢des de trabalho, desvalorizagdo social
e salarial da profissdo docente, reformas educacionais etc. — que fogem ao
controle dos professores, as pesquisas revelam outros determinantes dessas
praticas e saberes como, por exemplo, as trajetorias pessoais e as historias de
vida dos professores, seus processos de formacdo escolar, assim como o
préprio exercicio da profissdo, sobretudo, frente as necessidades de
aprendizagem dos alunos e de outras responsabilidades que sdo proprias da
docéncia, e que ultrapassam o momento da aula (CERDAS, 2012, p. 62).

Assim, esses estudos tém contribuido para o resgate da identidade docente, ndo apenas

como técnicos, mas, principalmente, como profissionais cujas praticas vém sendo trabalhadas

e construidas dia a dia. Para melhor refletir sobre a formagao inicial ¢ a dos saberes necessarios

para a atuacdo docente, busca-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia,

Brasil (2006, p. 1).

Art. 2° [..] aplicam-se a formacdo inicial para o exercicio da docéncia na
Educagao Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio na modalidade normal ¢ em cursos de Educagdo Profissional
na area de servigos € a apoio escolar, bem como em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagogicos. §1° Compreende-se a docéncia
como agdo educativa e processo pedagogico metddico e intencional,
construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios ¢ objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais [..] (BRASIL,
20006, p. 1).

De acordo com as de Pedagogia, percebe-se que a formagao inicial do pedagogo deve

ter como objetivo principal a docéncia e essa se constitui como um processo metddico e

articulado com os conhecimentos cientificos e culturais. Dai a importancia de o professor em

formagao participar constantemente, de momentos de aprendizagem, saber conduzir o processo

educativo e as novas tecnologias, atuar na pratica pedagdgica e buscar uma formacao

continuada. A escola, nesse contexto, passa a ser vista como o campo de aprendizagem e de

formacao inicial do professor, visto que ¢ na pratica pedagodgica que o professor desenvolvera

suas competéncias basicas e refletird sobre os saberes adquiridos em seu curso de formacao.
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Para tal, a formacao docente deveria ser vivenciada juntamente com a pratica docente, para que
o professor supere as dificuldades e os desafios de se tornar um profissional preparado e

capacitado.

3.5. Saberes docentes: concepgoes e tipologias

Varios autores tém apontado e destacado a necessidade de uma melhor formacao inicial,
mais contextualizada e, principalmente, fundamentada. Essa formacao inicial do professor, nas
séries iniciais, tem gerado muitos debates, principalmente com relagdo a pratica pedagdgica,
que ¢ essencial para o processo ensino-aprendizagem. Essa questdo dos saberes necessarios ao
professor para ensinar torna-se um problema que nos leva a refletir a partir da abordagem de
alguns autores que tratam dessa tematica.

Quando se trata da formagado de professores para as séries do Ensino Fundamental, isso
nos leva a compreender e buscar, nessas teorias, a pluralidade dos saberes que atuam na pratica
docente. Procuramos analisar algumas obras de autores de referéncia na area, como Tardif
(2002), Gauthier (1998), Shulman (1986), Néovoa (1998), Pimenta (1999), e alguns artigos e
produgdes que t€m como tema os saberes docentes.

E importante ressaltar que, no Brasil, essa tematica dos saberes foi introduzida por
Tardif (e, em seguida, por Gauthier e Shulman). Procuramos analisar as produgdes sobre os
saberes docentes a partir de uma concepgao conceitual e em uma perspectiva tipologica.

Partindo dos estudos de Gauthier (1998), que destaca que podemos observar a
importancia de se conhecer os aspectos que abrangem o saber profissional da docéncia e que
eles podem contribuir para que os docentes atuem com mais habilidade e competéncia. O autor
destaca que, para ensinar, ndo basta ter apenas contetidos, dominar a matéria, ensinar significa
muito mais do que isso, ¢ necessario planejar, organizar,

O autor destaca em sua obra: “Por uma Teoria da Pedagogia”, que o ensino mobiliza
varios saberes que formam uma espécie de reservatdrio que ¢ acionado para dar respostas
concretas ao ensino. Ele classifica os saberes docentes em: disciplinar, que se relaciona ao
conteudo a ser ensinado; curricular, que se refere ao programa e ao plano de ensino; Ciéncias
da Educacgao, relacionando-se com a agdo pedagogica; tradicdo pedagogica seria o saber dar
aulas que poderd ser constantemente adaptado de acordo com as circunstincias e modificado;
e experiéncia, que consta de sua construcdo e elaboracdo ao longo do tempo, que € o saber

experiencial e por fim, a acdo pedagdgica que representa a experiéncia testada e comprovada.
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Figura 18. Classificacdo dos saberes docentes (GAUTHIER, 1998)

CLASSIFICACAO DOS SABERES DOCENTES

Ciéncias Tradicio o Acdo
Disciplinar Curricular da Pedagégica Experiéncia Pedagogica
Educacio
Conteudo . Saber -
2 ser Prng:ama Aciio inr Saber tEX[t:e‘rj'lenua
Pedagégica ienci estada e
ensinado Plano de ensino 208 Aulas Expenendal comprovada

Fonte: Autoria propria, com base em Gauthier (1998)

Munido desse reservatorio de saberes, torna-se um profissional capaz de fazer as
diversas intervencdes e decidir diante de situacdes diversas de seu fazer pedagdgico. Da mesma
forma, Tardif (2002) analisa a questdo dos saberes docentes e sua problematica na
profissionalizacdo do ensino e no processo de formacdo de professores, na obra “Saberes
Docentes e Formacao Profissional”, que ¢ constituida de oito ensaios publicados em 1991. Eles
representam caminhos de pesquisa e reflexdes do autor, que situa os saberes do professor a
partir de seis momentos: O saber do professor, que mostra sua relacao intima com o trabalho e
com a escola e os principios que regem a sala de aula. O segundo fio condutor ¢ a diversidade
do saberes, em que mostra que o saber do professor ¢ muito amplo, diverso e que a pluralidade
e heterogeneidade provocam uma a¢do muito complexa; o docente precisa dominar o
conhecimento de mundo, globalizado e ndo s6 o especifico; do conteudo a ser aplicado. J& o
terceiro ¢ a temporalidade do saber em que adquire determinados saberes a partir de sua historia
de vida e de sua atuagdo profissional.

Ao desempenhar sua fun¢do, ao longo dos anos, o docente vai construindo determinados
saberes que, muitas vezes, partem da propria experiéncia profissional. O contato com as
disciplinas e os conteudos curriculares fazem com que eles acumulem uma bagagem de
conhecimento e se aprofundem cada vez mais. Os professores, quando se iniciam na carreira,
geralmente, encontram maiores dificuldades de adequarem esses saberes disciplinares com a
pratica; mas a medida que vao adquirindo mais experiéncia, passam a ter mais seguranca no
preparo de suas aulas, relacionando e organizando os conteudos de acordo com as necessidades
dos alunos. O quinto saber refere-se aos saberes humanos que ¢ o saber relacionar-se com seu

mecanismo de trabalho e com seus alunos. O sexto saber refere-se a formacgao profissional que
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representa a constru¢ao de todos esses saberes antes e durante a atividade docente. Representa,
assim, a necessidade de refletir e repensar a formagdo para a docéncia, bem como, os saberes
docentes que vao sendo transmitidos. Para o autor, os saberes da formacao sdo aqueles
transmitidos pelas instituicdes de formagao profissional e que passam a ser incorporados a
pratica docente (TARDIF, 2002, p. 36).

Ainda nos ensaios de Tardif (2002) podemos perceber uma valorizacao da pluralidade
de saberes e ainda dos saberes experienciais; no desempenho de sua atividade e de seu trabalho
cotidiano.

Destacando que esses saberes sdo heterogéneos e plurais, e que durante o exercicio da
docéncia, os professores adquirem diversos tipos de saberes docentes, Tardif (2002) os
classifica como: a) saberes da formagdo profissional que representa o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituigdes responsaveis pela formagdao dos professores; b) saberes
disciplinares, que s3o saberes mais especificos relacionados aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram nas
Universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos
(TARDIF, 2002, p. 38).

Os saberes curriculares, por sua vez, correspondem aos discursos, objetivos, conteudos
e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por
ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formacdo para a cultura
erudita, sob a forma de programas escolares que os professores devem aprender e aplicar
(TARDIF, 2002, p. 38).

Na verdade, os professores precisam dominar esses saberes tanto os disciplinares quanto
os curriculares para que possam exercer bem sua profissdo, mas ndo sdo diretamente
responsaveis por essa selecdo de conteudo que as Universidades oferecem.

Assim, com a experiéncia, os professores vao construindo outros saberes e eles passam
a traduzir o seu estilo pessoal de ensino, que se expressam por um saber-ser e um saber-fazer
pessoais e profissionais, validados pelo trabalho cotidiano (TARDIF, 2002, p. 49).

Nesse sentido, verifica-se que a pratica pedagogica passa a se constituir na oportunidade
de se melhorar a cada dia, sua atividade docente.

Assim os saberes da experiéncia sao para Tardif (2002):

Resultantes da experiéncia do professor e se referem ao conjunto de saberes
atualizados, adquiridos por meio da pratica da profissdo docente, podendo
servir de referenciais para sua orientagdo profissional. Eles estdo na
confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da historia de vida
individual, da sociedade, da institui¢do escolar, de outros atores educativos,
das Universidades etc. (TARDIF, 2002, p. 19).
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Outro autor que muito contribuiu para o processo educacional ¢ Lee Shulman que,
atuando como pesquisador, tornou-se referéncia para as mudangas na area da Educacdo, ndo
apenas norte-americanas, mas também no Brasil € em outros paises.

Shulman e seus pesquisadores buscam investigar como se mobilizam os saberes: Que
conhecimento o professor possui da matéria, do contetido, onde ele busca esses conhecimentos,
qual ¢ a fonte? O que o professor sabe? E como um novo conhecimento ¢ adquirido? Nessa
perspectiva, Shulman (1986) apresenta trés categorias de conhecimentos: Conhecimento do
conteudo da matéria a ser ensinada, conhecimento pedagogico e conhecimento curricular.

O conhecimento da matéria refere-se a forma de estruturar o conteudo, ndo se atendo
apenas ao dominio de regras e conceitos, mas a compreensao ¢ interpretagdo clara e objetiva.
Assim, para Shulman (2005), o conhecimento do contetido representa a literatura e os conceitos
acumulados pelo professor e ele precisa ter a responsabilidade do dominio do conteudo a ser
oferecido ao aluno. O modo pelo qual ele explica, expde o conteudo, contribui para uma melhor
compreensdo da disciplina. Além do mais, diante da heterogeneidade das salas de aula, o
professor precisa ter maior flexibilidade para expor os contetidos, bem como buscar alternativas
para um melhor desempenho de suas aulas.

Ja o conhecimento pedagodgico consiste em apresentar o conteudo de maneira mais
compreensivel para os estudantes, bem como fornecer-lhes comparagdes, ilustracdes,
dindmicas e ou mesmo outras formas que permitam um melhor entendimento do conteudo
exposto. Compreende, ainda, o entendimento do que ¢ facil ou dificil na aprendizagem de
determinados topicos.

O autor destaca ainda que o conhecimento do contetdo que sera seu objeto de ensino,
vai além do conhecimento da disciplina e consiste na capacidade que tem o professor de adequar
e transformar o contetido que ele possui em formas eficazes de adaptagdo ao contexto e a cada
situacdo vivenciada pelos alunos.

Por fim, Shulman (2005) apresenta o conhecimento curricular que se refere ao curriculo
escolar que ¢ preciso dominar para depois poder ensinar. Nao ¢ possivel ensinar aquilo de que
ndo se tem conhecimento; e ainda é necessario que o professor saiba dialogar com o seu
contetdo com outras areas do curso, ou mesmo com outras disciplinas afins; buscando a
interdisciplinaridade curricular.

Assim, feitas as concepgoes e apresentadas as tipologias de saberes docentes, observa-
se que eles constituem pontos importantes na pratica do professor, bem como na aprendizagem
dos alunos e torna-se necessario que os professores aprendam a refletir e a pensar

pedagogicamente sobre os seus contetidos e se tornem capazes de compreender melhor a
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disciplina que ministram, reorganizem e replanejem suas aulas; oferecam atividades e
exercicios que contribuam para um melhor aprendizado dos alunos. Todos os autores apontados
destacaram a necessidade de uma melhor formacgao inicial, além de apontar alguns pontos que
tém influenciado a pratica pedagogica do professor.

De acordo com Almeida e Biajone (2007)

Nessa perspectiva, é preciso que os cursos de formagdo de professores,
promovam novas praticas e novos instrumentos de formagdo, como estudos
de caso e praticas, estagios de longa duracdo, memoria profissional, analise
reflexiva, problematizagdes etc. E preciso garantir que as formagdes cultural,
cientifica, pedagogica e disciplinar estejam vinculadas a formago pratica,
consolidando, assim, uma teoria do ensino que supere os obstaculos que se
interpuseram a Pedagogia de um oficio sem saberes e de saberes sem oficio
(ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 286).

Dessa forma, ¢é preciso a criagdo de um repertério de conhecimentos para o ensino, tendo
como base os saberes profissionais dos professores, como agem e como sao capazes de articular

estes saberes nos diversos contextos e momentos da pratica educativa.

3.6. Concepcdes, praticas e crencas pedagdgicas do professor no ensino de matematica e

no processo de ensinar e aprender

Um dos aspectos fundamentais que regem as mudangas educacionais e estimulam as
diferentes pesquisas em Educacdo referem-se ao fato de se buscar desenvolver nos alunos a
capacidade de aprender a aprender. O desafio do processo educativo, em termos propedéuticos
e instrumentais, ¢ construir condi¢gdes do aprender a aprender e do saber pensar (DEMO, 1996).

D’ Ambrésio (2003) reflete que a tipica aula de Matematica seja no ambito do primeiro,
do segundo ou do terceiro graus, ainda ¢ uma aula expositiva, em que o professor passa para o
quadro aquilo que ele julga importante. O aluno, por sua vez, copia para seu caderno e, em
seguida, procura fazer exercicios de aplicagdo, que nada mais sdo do que uma repeticdo na
aplicagcdo de um modelo de solucao apresentado pelo professor. Essa pratica revela a concepgao
de que € possivel aprender Matematica por meio de um processo de transmissdo de
conhecimento.

A autora D’Ambrosio (2003) ainda enumera algumas consequéncias dessa pratica
educacional: a primeira € que os alunos passam a acreditar que a aprendizagem de Matematica
ocorre por meio de um acumulo de formulas e de algoritmos. Segundo, os alunos acham que a
Matematica ¢ um corpo de conceitos verdadeiros e estaticos, dos quais ndo se duvida ou que
ndo se questiona, nem mesmo nos preocupamos em compreender por que € como funciona. Em

geral, acreditam também que esses conceitos foram descobertos ou criados por génios.
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Finalmente, o aluno acreditando e supervalorizando o poder da Matematica formal,
perde qualquer autoconfianga em sua intui¢do matematica, perdendo, dia apds dia, seu bom
senso matematico; além de acreditar que a solugdo de um problema encontrada
matematicamente nao estara, necessariamente, relacionada com a solugdo do mesmo problema
em uma situagao real.

E o0 que constata Freire (1996):

A Educacdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo os
depositarios ¢ o educador o depositante. Em lugar de comunicar-se, o
educador faz “comunicados” e depdsitos que os educandos, meras
incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis a concepgao
“bancaria” da Educacdo, que a tinica margem de agdo que se oferece aos
educandos ¢ a de receberem os depositos, guarda-los e arquiva-los (FREIRE,
1996, p. 58).

Com vistas a uma sociedade mais justa, capaz de intervir no desenvolvimento da
humanidade critica e criticamente e buscar a melhoria na qualidade de vida do cidadao, nao ¢
suficiente apresentar conhecimentos cristalizados e fora do contexto moderno. E preciso fazer
com que os alunos se tornem pessoas capazes de enfrentar situacdes diferentes dentro de
contextos diversificados, que fagcam com que eles busquem aprender novos conhecimentos e
habilidades. S6 assim estardo mais preparados para adaptar-se as mudancas culturais,

tecnologicas e profissionais do novo milénio.

A sociedade moderna exige um cidaddo capaz de estar a sua frente,
comandando o processo exponencial de inovagdo, ndo correndo atras, como
se fora sucata. Enfrentar desafios novos, avaliar os contextos socio historicos,
filtrar informag@o, manter-se permanentemente em processo de formagao sao
responsabilidades inaliendveis para quem procura ser sujeito de sua propria
histéria, ndo massa de manobra para sustentar privilégios alheios (DEMO,
1996, p. 32).

Por tudo isso, se o objetivo € procurar a produtividade e a eficiéncia nos processos de
ensino da Matematica, torna-se necessario definir uma nova pedagogia, diferente da tradicional.
Nesse sentido, o repensar da a¢do académica aponta para a emergéncia de novas bases sobre as
quais possa ser apoiada e reformulada a conduta docente, ndo mais como agente ativo e
exclusivo da transmissdo do saber, mas como coordenador e facilitador de multiplas atividades
na construcao do conhecimento, uma nova postura que abre espaco para o didlogo, para a
efetividade de um processo didatico, no qual professor e aluno sdo atores (LAUDARES;
LACHINI, 2003).

Paulo Freire (1986, p. 121) denomina de “método dialdgico de ensino”, uma nova

Pedagogia que privilegia o didlogo, a critica e a reflexdo na iluminagao do saber. Professor e
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aluno se transformaram em sujeitos cognitivos e, dessa forma, cria-se uma teia de comunicacao
no ambiente escolar, com a utilizacdo dos instrumentos a disposicdo como o livro, o
computador, a televisdo, entre outros.

E claro que a tecnologia ndo é responsavel por toda a transformagdo cultural que ela
impulsiona. A mudanga tecnoldgica apenas cria novos espagos de possibilidades a serem entio
explorados (RAMOS, 2005, p. 04).

No contexto da Matematica, a aprendizagem com utilizagdo dessas ferramentas depende
de acdes que caracterizam o fazer matemadtico, da forma como vimos anteriormente:
experimentar, interpretar, visualizar, induzir, conjeturar, abstrair, generalizar, e enfim,
demonstrar. Se deseja uma mudancga de paradigma para a Educagdo, € necessario ser critico e
cuidadoso nesse processo de uso da informatica. Ela, por si so, ndo garante essa mudanga e,
muitas vezes, o individuo pode ser enganado pelo visual atrativo dos recursos tecnologicos que
sdo oferecidos, mas que simplesmente reforcam as mesmas caracteristicas do modelo de escola

que privilegia a transmissao do conhecimento.

4. LITERATURA INFANTIL COMO RECURSO METODOLOGICO NOS
PRIMEIROS ANOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

A Literatura Infantil é antes de tudo, Literatura, a melhor: Fen6meno de
criatividade que representa o mundo, o Homem, a vida pratica, o imaginario
e o real, os ideais e sua possivel, impossivel realizagdo (CAGNETI, 1996 p.
7).

4.1. Literatura infantil — contexto historico

Numerosos estudiosos tém partido do pressuposto de que s6 se pode,
realmente, falar em literatura infantil a partir do século XVII, época da
reorganizacdo do ensino ¢ da fundagdo do sistema educacional burgués.
Segundo essa linha de pensamento, antes disso e em resumo, nao haveria
propriamente uma infancia no sentido que a conhecemos. Na Idade Média, as
criangas, vistas como adultos em miniatura, participavam, desde a mais tenra
idade, da vida adulta. N3o havendo livros, nem historias dirigidas
especificamente a elas, ndo existiria nada que pudesse ser chamado de
literatura infantil (AZEVEDQO, 1999, p. 1).

Embora nao existissem livros para criangas, havia manifestagdes da cultura popular,
muito ao gosto delas, como adivinhas, rimas infantis e certos jogos de palavras, que

representavam estratégias de complementa¢do de uma educacdo moralista.
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Escarpit (1981), ao tragar um histérico da Literatura Infantil na Europa, mostra os

diversos géneros de histdrias populares que eram difundidas naquele tempo:

[...] fabliaux (narrativas breves, alegres, andnimas, em geral abordando
pequenos casos da vida cotidiana — adultérios, espertezas etc. muito
populares no periodo medieval); contos maravilhosos (de fadas ou de
encantamento); fabulas; lendas etc., frisando que, basicamente, eram dirigidos
a adultos e contados por adultos. Faz ainda uma interessante associacdo entre
a cultura popular, o que era produzido pelo e para o povo, € o que era oferecido
as criancas (AZEVEDO, 1999 p. 2).

A crian¢a medieval, foi comparada por Philipe Aries (1981) a “[...] um delicado e

querido bichinho de estimacdo”. O indice de mortalidade infantil era altissimo e a morte de

bebés um fato corriqueiro, causada por falta de higiene, pelo descaso, enfim. Os que

sobreviviam nao tinham um destino facil:

[...] conseguindo sobreviver aos riscos da primeira infancia, o ainda pequeno
individuo medieval ja costumava, 14 pelos sete anos de idade, ser encaminhado
para o aprendizado de alguma profissdo. Sempre segundo Aries, sabemos que
a crianca desta época adquiria seus conhecimentos, principalmente, através do
aprendizado pratico e pela convivéncia social. A escola medieval era uma
institui¢ao precaria, bastante desorganizada e pouco comparavel com a que
conhecemos em nossos dias. Além das escolas eclesiasticas, estabelecidas, em
principio, para formar religiosos, existiam cursos avulsos, mantidos por
professores ¢ mestres-escolas (que eram livres para estipular seus proprios
curriculos) também avulsos, e s6. Em todo caso, é certo que, por esta época,
poucas criangas iam a escola ou permaneciam nela por muito tempo
(AZEVEDO, 1999, p. 3).

O primeiro a se preocupar com a existéncia da crianca foi Rousseau, principalmente em

sua obra “Emilio”. E, no final do século XVII, com o estabelecimento da familia burguesa,

segundo Vera Teixeira Aguiar, comegou-se a adaptar os contos de fadas para serem contados

as criancas.

Sao, portanto, as transformagdes que ocorrem na estrutura da familia moderna
responsaveis pela aten¢do fundamental com a infincia que se delineia desde
entdo. Como no mundo capitalista impera a livre iniciativa e a concorréncia,
¢ necessario aparelhar os jovens para que se tornem adultos de sucesso.
Apostar na educac¢do dos mesmo €, por isso, uma das metas prioritarias dos
pais. Dessa forma, ha uma preocupacdo especifica com a educagdo da
infancia, que gera, por sua vez, um cuidado especial com todos os materiais
culturais a disposi¢do dela e, entre esses materiais, estd o livro literario. Os
adultos comecam a perceber a necessidade de se oferecer aos pequenos, textos
adequados a sua compreensdo e experiéncia de mundo. E a adaptacdo do
acervo existente surge como a solu¢do mais razoavel. Sdo adaptados texto
folcloricos (lendas, mitos, cantigas, contos de fadas) e classicos (sobretudo o
romance inglés do século XVIII), surgindo também as primeiras historias
escritas especialmente para criangas (AGUIAR, 1983, p. 28).
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As historias para criangas surgiram no Brasil, no final do século XVI, inicio do século
XVII. Foram, primeiramente, trazidas por autores estrangeiros €, aos poucos, se expandiram
pelo Pais. O autor e francés Charles Perrault (1628/1703) foi quem trouxe a Europa as primeiras

obras para o publico infantil; com énfase nos contos de fadas.

4.1.1. Charles Perrault (1628/1703)

Contemporaneo de La Fontaine, Perrault, também fabulista, entrou para a Historia
Literaria Universal, como o autor de uma literatura popular, ouvida diretamente do povo se
transformou em um sucesso da literatura para criangas, por volta de 1671.

Na verdade, Perrault, teve o mérito de recolher os contos populares pela Franga,
ouvindo-os dos velhos contadores das aldeias. Seu interesse era antropologico, queria conhecer
a cultura francesa pela voz de seus cidaddaos. Duzentos anos mais tarde, os Irmaos Grimm,
Jacob (1785-1863) e Wilhelm Grimm (1786-1859) fizeram um trabalho semelhante na
Alemanha. Por isso é que existe tamanha coincidéncia entre os contos de Perrault e os de
Grimm.

ApOs coletar os contos, Perrault teve a ideia de adapta-los para o publico infantil, no que
foi apoiado pela Igreja. Assim, ele teve o mérito de adaptar contos do indo-europeu,
estabelecendo um modelo de contos de fadas que foi seguido por diversos autores. Por isso
mesmo, ficou conhecido como o "Homero Burgués", por haver retratado com tanta fidelidade
a sociedade de sua época, simbolizada pela simbologia presente nos contos populares. Os
monstros da cultura popular, a quem o povo atribuia poderes magicos, foram por ele
transformados em fadas. As princesas, sempre belas, generosas, bondosas refor¢am o
esteredtipo belo=bom/ feio= mau.

Perrault introduziu, por meio dos contos, os desprivilegiados nos saldes, em contos com
personagens estereotipados: a madrasta, o lobo e os irmaos mais velhos sdo sempre maus. Os
fortes e poderosos devoram os mais fracos, sao canibais. O que mais se destaca na sua obra € o
confronto maniqueista entre o bem e o mal, for¢a e fraqueza, e uma sutil critica aos costumes,

principalmente da corte.

4.1.2. Os Irmaos Grimm

Jacob Grimm nasceu em Hanau, em 1785 ¢ Wilhelm Grimm, em 1786. Ambos Direito

junto ao seu pai, mas comecgaram a se dedicar integralmente a literatura e abandonaram a
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advocacia. No ano de 1830, tornaram-se professores em uma universidade alema. Estudiosos
incessantes do idioma alemao, atuaram em campos como Historia e Filologia. Eram, também,
excelentes narradores.

Como Perrault, ambos coletaram os contos populares da Europa. Mas o estilo deles nao
era didatico como o de Perrault, eram mais realistas e alguns, até mesmo assustadores, como
Jodo e Maria.

Segundo Maldonado (2012),

Os Irmaos Grimm eram eruditos alemaes, eram estudiosos de literatura, de
filologia. Os dois tinham um desejo em comum: reunir toda a tradi¢do oral
alema. Para tanto, ndo se basearam em informacodes retiradas de documentos
escritos e, sim, em relatos colhidos entre os camponeses. Apesar de eruditos,
respeitaveis pesquisadores do idioma alemao, a celebridade mundial dos
irmdos Grimm se deve ao conjunto de historias que eles criaram, recolheram
na tradi¢do popular e fixaram em texto (MALDONADO, 2012, p. 1)°.

4.1.3. Hans Christian Andersen (1805-1875)

Um exemplo diferente foi o de Andersen (Hans Christian Andersen) nascido em
Odense, na Dinamarca, em 1805 e falecido em Kopenhagen, 1875). Veio de uma familia
extremamente humilde: seu pai era um jovem sapateiro e sua mae, uma mulher do povo. Ele
escrevia para criangas especificamente, embora seus contos tenham encantado também os
adultos, por sua poesia, pela beleza e pelas singularidades de seus personagens.

Em seus contos, os personagens sao intensos, sofridos e, geralmente se sacrificam até a
mote por amor. “O patinho feio” ¢ considerado autobiografico, mas além deste, “A
sereiazinha”, “O soldadinho de chumbo”, “O Rouxinol”, “O Abeto”, “A Agulha de Remendar”,
“A Gota de Agua”, “A Velha Lanterna”, “Os Trapos” ¢ muitos outros.

Perrault, Irmaos Grimm e Andersen sdo considerados os pilares da literatura infantil,

mas foram seguidos por diversos outros autores.

4.1.4. A literatura infantil no Brasil

No Brasil, o primeiro escritor que se dirigiu especialmente as criancas foi Monteiro
Lobato, que passou a escrever suas historias utilizando-se de expressdes que marcam e

representam a nossa cultura brasileira.

3 Disponivel em: https://www.lpm.com.br/site/imprimir.asp? Template
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A partir de 1964, a Literatura Infantil passou a se destacar no mercado editorial, sendo
considerada um bem de consumo que muito se adapta a uma sociedade capitalista e ocorreu,
assim, uma grande expansdo da area de producdo livros infantis. Foi quando se deu uma
aproximacao maior das escolas com a literatura, o que exigiu das criangas maior dominio da
lingua escrita.

Ocorreu, entdo, uma transformagao pedagdgica cujo objetivo passou a ser a transmissao
de valores e ressignificagao do cotidiano, bem como, sentimentos de curiosidade, carinho, amor
e doagdo e outros assuntos que eram abordados para desenvolver a sensibilidade das criancas.

Bettelheim (1980) destaca que a historia serve para enriquecer a vida e que deve
estimular a imagina¢ao, aprendendo a desenvolver o intelecto e tornar claras as emogdes. A
utilizagcdo das histdrias, sejam elas contos de fada ou outras formas de Literatura Infantil,
desperta na crianca um didlogo com o enredo da historia e com suas proprias fantasias,
angustias, sensacdes e sentimentos, curiosidades, fazendo com que se construa uma conexao
estimulante entre a crianga e a propria historia. Além disso, permite conhecer e aprender outros
saberes de forma ludica e compreensivel ao nivel da crianga.

Além do mais, a historia infantil proporciona uma possibilidade de conexao
interdisciplinar com as diversas linguagens trabalhadas na escola. Um enredo interessante
envolve e estimula a crianga que podera ter um aprofundamento em diversos assuntos do seu
cotidiano. Por meio da histoéria, a crianga € capaz de viajar por diversos lugares e pelo tempo,
tendo varias possibilidades.

ABRAMOVICH (1995) ressalta que:

E por meio dessa historia, que se podem descobrir outros lugares, outros
tempos, outros jeitos de agir e ser, outra ética, outra otica. E ficar sabendo
historia, geografia, filosofia, sociologia sem precisar saber o nome disso tudo
e muito menos achar que tem cara de aula (ABRAMOVICH, 1995, p. 17).

Sendo assim, por meio das historias infantis, ¢ possivel desencadear um trabalho em
uma perspectiva interdisciplinar, indo além, para outras areas curriculares, como a Matematica,
A Geografia, Historia, Ciéncias e outras. Além do mais, a Literatura Infantil proporciona as
criangas diferentes experiéncias com a linguagem e ainda contribui para o seu desenvolvimento
linguistico e cognitivo. Permite, assim, que elas tenham um contato maior com a leitura e com
a escrita de forma atrativa, pois quanto mais leem, mais se desenvolvem na habilidade da
escrita.

O professor, desde o inicio do processo de alfabetizagdo, nas séries iniciais, deve
incentivar a leitura para seus alunos, pois, consequentemente, isso ird influenciar o seu

aprendizado futuro. Nesse sentido, a Literatura Infantil assume importancia fundamental na
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Educacao das criangas, pois € por meio do belo e do atrativo que compdem os textos literarios
que surge o gosto pela leitura.

Cunha (1974) afirma que:

A Literatura Infantil influi e que influir em todos os aspectos da Educacao do
aluno. Assim, nas trés areas vitais do homem (atividade, inteligéncia e
afetividade) em que a Educagdo deve promover mudangas de comportamento,
a Literatura Infantil tem meios de atuar (CUNHA, 1974, p. 45).

E fundamental que a crianga tenha o prazer e o gosto pela leitura, pois essa ¢ uma forma
de transformacao e de mudanga de comportamento; quando lemos, ativamos nossa mente ¢
desenvolvemos nossa inteligéncia. Os textos de literatura s3o fundamentais para as criangas,
atingem com suas emogdes, fantasias, e ¢ por meio destas, que ela aprende, entende a realidade
e da-lhe um significado.

Abordamos aqui a literatura utilizada como um recurso metodoldgico e interdisciplinar
que aproxima as crian¢as da Matematica e que pode tornar a aprendizagem mais interessante ¢
prazerosa; possibilitando melhor compreensao e significado da Matematica. Percebe-se que ha
varias razoes para se utilizar a Literatura Infantil na sala de aula. Primeiramente, porque coloca
a disciplina em um contexto significativo e ainda favorece estabelecer conexdes dentro da
Matematica, adequando a vivéncia dos alunos.

Sistematizando as principais razdes para utilizar a Literatura Infantil em Matematica,

Haury (2001) destaca:

[...] a capacidade de motivar os alunos; a capacidade de provocar interesse; a
capacidade de ajudar os alunos a estabelecer conexdes entre as ideias
matematicas € as suas experiéncias pessoais, a capacidade de satisfazer os
alunos com diferentes estilos de aprendizagem, a capacidade de promover o
pensamento critico, a capacidade de proporcionar contextos para usar a
Matematica na resolucdo de problemas, ¢ a capacidade de funcionar como
“biblioterapia” uma vez que ajuda os alunos a ver a Matematica como uma
ferramenta para lhes facilitar a vida (HAURY, 2001).

Contudo, para aplicar de forma produtiva a literatura nas aulas, ¢ necessario que o
educador tome o cuidado de conhecer e ler a historia antes de apresenta-la a sala, saber as
possibilidades de trabalho que ela permite, explorar os conteidos matematicos sem tirar o
sentido da historia e ainda, conhecer o gosto dos estudantes com relagdo as historias e, por fim,
explorar o livro com a alma e emocgao, criando expectativas e curiosidade. Assim, € possivel
promover uma aula interessante e motivadora, que desperte a curiosidade dos estudantes.

Segundo Smole e Diniz (2001):

Em termos linguisticos, a compreensdao de um texto envolve interpretagao,
decodificacdo, analise, sintese, selecdo, participagdo e autocorregao,
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elementos igualmente necessarios também para a aprendizagem da
Matematica. Entende-se que a pratica pedagogica com a disciplina deve ser
desenvolvida de forma interdisciplinar, visto que, a literatura, ou o texto traz
conceitos de outras areas, oferecendo a possibilidade de conexdo com a
Matematica (SMOLE; DINIZ, 2001)

Exemplificando, ao utilizarmos a obra literaria “Aritmética da Emilia”, ¢ possivel
relacionar os conteudos abordados em sala de aula, com praticas do cotidiano dos estudantes,
sendo fundamental para que eles possam desenvolver a capacidade de relacionar e fazer
correlacdo entre o texto e sua aplicagdo.

Para a elaboracdo de atividades relativas a Aritmética da Emilia, utilizamos como
instrumento de consulta e at¢ mesmo embasamento tedrico, algumas das sugestdes apresentadas
por Smole et al. (2007, p. 26-40) assim como as sugestdes de Tomaz et al. (2013)

Buscou-se entdo, associar o estudo dos contetidos matematicos ao recurso literario,
incentivando o gosto pela leitura e promovendo a contextualizacdo do contetdo; abordando-o
em situagdes reais e praticas vivenciadas pelos alunos, incitando-os ao pensamento ¢ a

criatividade.

4.2. A leitura e a literatura infantil no contexto escolar

A partir do momento em que a crianga ¢ colocada no processo de leitura, ela inicia o
processo de aprendizagem; a leitura deve ser vista como um processo evolutivo. Sua iniciacao
nem sempre ocorre nos momentos iniciais da vida da crianga, pode ser no lar e também na
escola. Esses momentos podem favorecer uma boa relagdo com os livros durante a infincia.
Quando essa relacdo ndo existe, pode acontecer que a crianga nao tenha fantasia pela leitura.
Quando a crianca ouve histdrias, poemas desde cedo, o interesse pela leitura se torna bem maior.

E importante que o professor abra espagos para que a crianga possa avancar em seu
conhecimento, levando em conta que, para o aprendizado da leitura, ¢ preciso esforco da crianga
e muito incentivo do professor. Luckesi (1989) explica a importancia de filosofar sobre a pratica

educativa:

Partindo-se do real, filosofar sobre a leitura, deve-se buscar os principios, para
que o educador entenda que significagdo envolve a seguranga do seu trabalho.
Despertando o interesse do aluno pela leitura, principalmente pela leitura do
mundo, o aluno deve ser desafiado a ler, a buscar a leitura de modo a clarear
as agOes necessarias para atingir os objetivos a serem desenvolvidos
(LUCKESI, 1989, p. 15).

De acordo com Soares (2004),
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Para ensinar a crianca a ler, em primeiro lugar, é preciso que o professor saiba
como se faz para ler. Os adultos se acostumam com o fato de lerem
automaticamente e nao se ddo conta dos mecanismos e dos conhecimentos de
que uma pessoa precisa ter para decifrar e traduzir o escrito em linguagem oral
(SOARES, 2004, p. 13).

Soares (2004, p. 14) nos mostra a importancia de ensinar a ler e aponta que o professor
deve estar sempre pronto para ajudar o aluno, incentivar a crianga a ler, montar as atividades
ligadas a leitura, nas quais os alunos possam buscar livros interessantes que despertem sua
vontade e seu interesse pela leitura.

Cabe ao professor criar com seus alunos diferentes contos dentro da sala de aula, com a
inten¢cdo de promover a descontracdo da figura do adulto dentro do ambiente, estimular a
autonomia e a sociabilidade das criangas. Embora seja componente importante na organizacao
dos espacos de leitura com a sala de aula, ndo garante que se formem leitores, desde as classes
de Educacao Infantil. Para que isso acontega € necessario que o professor esteja atento a alguns

aspectos, que segundo Silva (2009) seriam:

a) Os livros infantis a disposi¢ao das criangas devem despertar seus interesses
de algum modo: ou por serem livros atraentes pela forma (livro de pano, de
papeldo de plastico), pelas cores, por serem livros interativos ou ainda por
serem conhecidos do grupo e que ddo prazer por estarem sendo relidos pelas
criangas.

b) Nao necessariamente este conto de leitura precisa ser composto apenas por
livros infantis industrializados. Todo e qualquer portador de texto (material
grafico que contém informagdes, conforme exemplos citados) é bem-vindo
neste ambiente: jornais revistas, folders, livros confeccionados pelos alunos,
gibis, albuns de varios tipos, entre outros.

¢) Seria bem-vindo também neste conto, um aparelho de som com o qual as
criangas poderiam ouvir tanto historia como musicas em CDs ou fitas cassetes.
Sabe-se que hoje em dia, devido a variedade e as qualidades das produgdes
para as criangas, em se tratando de CDs podemos contar com estes outros
recursos para a leitura que ndo somente o livro e o contador ou contadora de
historias.
Com criatividade, o professor pode criar varios espagos para a leitura em sala de aula,
como o varal de poesias: as criangas penduram poemas que mais gostam de ouvir e ler ou o
conto de trava-lingua, desenvolvendo as criancas que gostam de fazer leitura do que ja foi
decorado.
A leitura, acima de tudo, deve ser feita com prazer, ler somente para se deliciar com o
lido, ler para emocionar-se, para se divertir. A leitura tem o poder de nos levar a lugares aonde
nunca fomos, a lugares que sonhamos em conhecer, faz-nos viver momentos que nunca

vivemos, aventuras que ndo foram vividas. Com a leitura, podemos viajar para varios lugares

sem sairmos do lugar.
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E importante o preparo do professor para realizar a leitura com os alunos, conhecer a
historia que seja apresentada para a crianga, o que facilita a leitura dos alunos. Em qualquer
momento a leitura esta presente em nossas vidas, seja cantar uma musica, cuja letra esta fixada
na parede em forma de cartaz, ou realizar espontaneamente a leitura dentro ou fora do ambiente
escolar, a crianca estard exercitando a atividade de contar uma historia para alguém. Ler
pressupde a formagdo de um olhar que torne o mundo presente. Nesse sentido, o texto ¢ um
conjunto de imagens, muitas vezes enigmaticas, a espera de um leitor que lhes dé existéncia.

O aluno inicia no mundo das letras, por meio da leitura de livros literarios cheios de
figuras que auxiliam na constru¢ao do texto. Na fase inicial da leitura, a crianca I€ muito mais
a figura que o texto e isso lhe permite dar asas a imaginagdo e entender a historia com detalhes
que nem mesmo o professor previu.

Mas tarde, nas séries seguintes do Ensino Fundamental, o aluno se interessa pelos livros
de Literatura Infantil como o universo magico criado por Monteiro Lobato nas “Reinagdes de
Narizinho” que fascina e encanta as criangas, € inimeros outros tipos de livros coloridos e
historias instigantes. E preciso estar atento para o fato de que o leitor busca sempre o novo,
imagens devem estar aliadas a leitura para despertar o interesse dos alunos. O aluno deve ser
motivado a contar o livro lido, desenhar a parte da historia de que mais gostou, relacionar sua
leitura com fatos do cotidiano e realizar diferentes atividades que valorizem sua leitura.

Os contos de fadas tém uma grande influéncia no desenvolvimento da personalidade
infantil e permitem vivenciar tudo o que a histdria proporciona, para um melhor relacionamento
familiar; a maior contribuicdo dos contos de fadas relaciona-se a emog¢do, que possibilita a
fantasia, favorece a recuperacdo e serve de consolo. A fantasia infantil fala sobre os medos
internos das criangas de suas ansiedades e seus 0dios, € ajuda a crianca a vencer esses conflitos:
o abandono, como em “Jodo ¢ Maria”; os conflitos com a mae, como em “Branca de Neve” ou
a rivalidade entre irmdos, como em “Cinderela”. Os contos infantis aliviam as pressoes
causadas por esses problemas, favorecem a recuperagdo e servem de consolo para que as
criangas encontrem saidas para os problemas. Desenvolve no aluno a capacidade de fantasiar a
historia. Os contos contribuem também para um melhor relacionamento familiar, os alunos se
dirigem aos pais com um melhor diélogo.

Segundo Rossoni (2008), “[...] Os contos consolam muito: o final feliz, que muitos
adultos consideram irreal e falso, ¢ a grande contribui¢do que os contos fornecem a crianga,
encorajando-a a lutar por valores amadurecidos e torna a crianca positiva na vida (ROSSONI,

2008, p. 4).
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Esse mesmo autor nos aponta algumas ideias: o mito de Hércules enfrenta a escola entre
seguir o principio do prazer ou principio da realidade na vida. Os trés porquinhos ensinam a
crianca pequena, da forma mais deliciosa e dramatica, que ndo devemos ser preguicosos ¢ levar
as coisas “na flauta”, porque, se fizermos nossa parte, poderemos parecer. Esses pontos nos
mostram que, na vida, a crianga precisa aprender a enfrentar os perigos, os obstaculos e estar
preparada para o futuro, amadurecer para ter uma vida mais segura e confiante, saber que por
meio de sua inteligéncia ela pode ser uma crianga vitoriosa.

A formagao do leitor passa pelo ambito cognitivo, mas principalmente pelo emocional,
e os livros interativos podem realcar, e estimular o gosto pela leitura, prendendo a atengdo das
criangas em cada leitura e surpreendendo a cada nova pagina. O livro deve trazer capacidade
do aluno em adquirir maior potencial imaginativo, com encantamentos e sonhos. O sentido da
leitura exige maior esfor¢o do leitor e isto nos mostra que as criancas precisam ter o habito de
ler desde pequenos, por que sdo as histdrias que abrem espagos para a criatividade de cada
imaginacdo. Quando a crianga ouve ou conta uma histdria infantil, ela desenvolve suas fungdes
afetivas, cognitivas e emocionais, isso ajuda que a crianca cresca € torne-se um adulto. A
Literatura Infantil ¢ muito importante na vida das criangas, elas aprendem muito com as leituras.

A brincadeira de contar historias proporciona uma imaginagao muito rica, pois a histéria
transporta o leitor, a uma viagem, em que sao aprendidas novas palavras, sdo ouvidas musicas
e contadas e assim as culturas sdo aparecidas. O contador de histérias deve utilizar algumas
estratégias na hora de contar uma historia com a crianga.

Rossoni (2008, p. 09), faz algumas recomendagdes para a realizagdo de uma boa
atividade:

a) Ao ler uma histdria ¢ importante que o contador faga uma leitura prévia cuidadosa do
livro para evitar que tenha dificuldade ao pronunciar algum trecho ou personagem, de fazer as
pausas corretamente, principalmente, ndo ficar inseguro diante de alguma fala, palavrdo ou
palavra desconhecida.

b) Deve-se destacar da histéria os momentos mais significativos e os elementos mais
importantes, ou seja, os momentos de maior excitacdo e de maior imaginacao, aos quais se deve
dar mais relevancia.

c) Cabe ao contador transmitir prazer, entusiasmo e confianga na narragdo e/ou
dramatizacdo, demonstrar paixao pelo que faz, pela historia que esta contando. Isso faz com

que os ouvintes sintam seguranca, motivagao, aten¢ao e desperta nos alunos admiracao.
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d) Para um melhor aproveitamento da historia, ¢ necessario que se crie um clima de
envolvimento e de encantamento. Nesse contexto, dar pausas e criar intervalos aos ouvintes,
tempo para desenvolver o seu imaginario.

e) Ao contador ndo ¢ permitido ignorar interferéncias e ajuda das criancas, afinal o
ouvinte, além de ouvir, deve participar.

f) E preciso lembrar que as historias sem texto também tém grande importancia para a
crianga.

Diante dessa observacdo podemos entender que € necessario cumprir todas estas
recomendacdes, para ter um bom resultado de trabalho junto as criangas e apresentar-lhes as
historia de forma bem variada, colorida, aberta e livre, para que todos participem da histéria da
magia de ver, observar e comparar uma boa historia.

Deve-se entender que, quanto mais a crianga associar-se ao processo de leitura, maiores
serdo as possibilidades de se tornar um bom leitor, tera mais facilidade em aprender e maior
sera seu desejo de ler. A crianga deve ter o habito de ler sempre, escolher um ambiente em que
se sinta a vontade, para que a leitura seja divertida e prazerosa. Usar textos diversos que sejam
criadas vérias atividades, como jogos, desenhos e outros trabalhos que exijam do professor e
dos alunos liberdade e trabalho coletivo.

A importancia da leitura na vida das criangas € muito grande, ler € indispensavel, porque
¢ lendo que se consegue identificar as palavras, dar sentido a elas, interpretar um texto e
compreender o que esta sendo transmitido. Est4 presente em nosso cotidiano a necessidade de
ler, pois a leitura nos d4 um enorme poder de informagdo sobre as coisas, ideias para
interagirmos com o mundo. Alguns fatores ajudam no sucesso da leitura, como a atitude do
professor quando conta a histdria de um livro.

O professor deve mostrar entusiasmo e fazer com que o aluno viaje ao ler o livro; se o
proprio professor ndo apreciar a histéria, o aluno pode ficar desestimulado; ao conté-la, o
professor deve tocar a imaginagdo da crianga, prender-lhe a atencdo, pelo encantamento e pela
fantasia; precisa saber como usar a voz, a expressao corporal, o gesto e o ritmo.

O papel dos pais para que a crianga se torne um bom leitor ¢ muito importante, pois a
crianga que cresce vendo os pais lendo livros, jornais, revistas, provavelmente, ela também tera
habito de ler. Os pais que folheiam livros para as criangas desde que elas sao bebés, mesmo que
seja sO para elas verem as gravuras, ajuda-a e a influencia a gostar de ler e motiva-a para que
se interesse pela leitura, o que ¢ muito bom para a crianca. Ler histérias ¢ uma atividade que
ajuda o aluno a desenvolver suas habilidades e a adquirir competéncias para o futuro leitor dos

variados tipos de textos que existem na sociedade.
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Formar cidaddos que tenham condi¢gdes de assumir palavras, interpretar o que foi dito
por outro € o objetivo da leitura. Para esse objetivo ser alcangado, é preciso que os alunos
estejam dispostos a ler e a buscar o conhecimento por meio da leitura, que ¢ uma necessidade
que cresce em nossa sociedade, ¢ de suma importancia dentro e fora da sala de aula. A maioria
dos problemas encontrados nos estudos é devida a problemas de leitura. E por isso que a leitura
deve ser incentivada desde o inicio da vida do aluno, seja pelos pais seja pelos professores, para
que desperte na crianga a importancia de ler, deve ser destaque em suas vidas o gosto pela
leitura, para mais tarde nao haver problemas.

E por esse motivo que as aulas de Literatura Infantil sdo muito importantes, tanto dentro
da sala de aula como fora dela, o importante é estar ciente que ler e entender, sensibilizar, sentir,
emocionar-se com todo estilo da leitura. Quanto mais oportunidades a escola oferecer ao aluno,
para a realizagdo da leitura, mais oportunidades terdo de se transformar em cidadaos
competentes e participantes do desenvolvimento da vida na sociedade. O papel do professor na
leitura ¢ essencial, porque ele pode estimular o interesse do aluno sobre os livros, trabalhar
diferentes tipos de textos com os alunos, cangdes, poemas, lendas, contos ou recitar um poema,
isso estimula a crianga a gostar de ler.

Quanto mais cedo for introduzida a leitura na vida da crianga melhor, isso a incentiva a
ter o habito de folhear livros, de interpretar historias nem que seja somente vendo as gravuras,
e a possibilidade de essa crianca gostar de ler é muito maior. E o comportamento do professor
que faz diferenca, a sua pratica pedagdgica, ¢ como o professor se expressa que o aluno se
identifica com ele e com a leitura. E importante que o professor entenda sua importancia no
papel de transmitir ao aluno a leitura em sala de aula: sdo os professores que influenciam e dao
condig¢do de os alunos se tornarem leitores, conduzindo e influenciando essa situagao.

A leitura de um texto oferece a pluralidade de significagdes, o sentimento do texto ¢
uma constru¢do do leitor, pois o conhecimento se produz no processo de intera¢ao entre o leitor
e o autor no momento de leitura. Os professores devem entender que precisam tomar a
responsabilidade de organizar o trabalho, para obter uma boa postura pedagdgica. Deve usar
recursos que considere eficientes para motivar o aluno a leitura de modo que desenvolva o
prazer no ato de ler, diversos géneros textuais, como poemas, textos literarios, historias infantis
e filmes. Esses recursos, para alguns alunos, ndo sao suficientes, alguns ndo desenvolvem a
capacidade de ler e de interpretar, por apresentarem dificuldades, mas o professor deve ser
persistente e continuar estimulando o aluno a ler. Devemos compreender que o incentivo a

leitura nas séries iniciais ¢ tarefa primordial para a pratica docente diante das criangas e no
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contexto de aula. Compete ao professor facilitar a leitura da crianga para que desenvolva o
prazer de ler e que ela se torne um habito saudéavel.

A leitura colaborativa ¢ uma atividade em que o professor I€ o texto em sala de aula e,
durante a leitura, questiona aos alunos sobre a leitura sobre os determinados sentidos. Essa ¢
uma excelente estratégia para a formacao de leitores. A pratica do professor, nas séries iniciais,
¢ que vai determinar o desenvolvimento da crianca em leitura. O estimulo e o incentivo devem
ocorrer, o ensino da criatividade para que haja respostas para o aperfeicoamento, assim suprir
a influéncia do ensino tradicional. O objetivo € que o aluno se torne leitor e que descubra o
ludico do livro, o que o estimula a ler sempre mais.

Hoje, trabalhar a literatura dentro do contexto escolar ¢ poder expandir a criatividade
das criangas em fazer inferéncias dos textos literarios colocando novos desafios para o fim das
histérias que, na maioria do contos, acabam com a famosa frase “e foram felizes para sempre”.

A escola ¢é o lugar mais apropriado para colocar a disposi¢do das criangas uma variedade
de contos literarios; ¢ na sala de aula ou biblioteca que os educadores podem trabalhar de forma
dindmica com metodologias inovadoras e gerar um ambiente que instigue a turma a manusear
um livro, a ouvir do educador histdrias que despertem a imaginac¢ao, os sonhos da fantasia, com
reflexdes criticas sobre a vivéncia dos personagens infantis dos contos de fada com a realidade
de vida das criangas com experiéncias reais vividas por elas.

Portanto, na escola, na sala de aula, a professora deve lapidar a criatividade dos seus
alunos, prepara-los para as possiveis formas de interpretacao de textos e obter, assim, resultados

positivos de sua missdao de educadora.

E importante que dentro da sala de aula o professor ao lidar com as criangas
ofereca a elas condigdes de concretizar seu desenvolvimento de maneira
segura e relevante tornando-os leitores criticos e ndo apenas leitores de textos
literarios. Concernente a literatura Chalita relata: “é preciso dar um novo
sentido a esses pequenos seres iluminados que ocupam almas e coragoes,
criangas interiores que habitam castelos, vales e montanhas edificados quando
ainda arquitetavamos sonhos... meninos ¢ meninas comprometidos apenas em
bater a meta diaria da felicidade (CHALITA, 2005, p. 10).

A escola deve mostrar a crianga que existem varias formas de interpretar um texto lido,
deixar que ela busque decodificar as entrelinhas, de maneira criativa, inovadora, ndo apenas na
forma mecanica das fichas literarias, que bloqueiam o gosto pela leitura, mas o gosto
descortinar os horizontes, buscar o novo sentido para a leitura literaria.

Segundo Gallo (2000),

Hoje nas escolas de Ensino Fundamental observamos que o uso de historias é
essencial, pois se por um lado a crianga “precisa” aprender a ler por outro,
muitas vezes, as historias servem para controlar o comportamento dos alunos
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ao transmitirem apenas valores morais e normas de conduta. Outro problema
comum a muitas escolas ¢ o fato de ensinar aos alunos uma tnica resposta
certa, por exemplo, uma s6 forma de se desenhar uma coisa ou pessoas, pois
o professor por meio de simples figuras geométricas ensina a fazé-lo passo a
passo. Consequentemente, uma Unica ideia gerara uma unica forma de agir.
(GALLO, 2000, p. 89-90).

Com isso, a criatividade ¢ tolhida, torna-se improdutiva, devido a conduta de
professores pouco preparados para desenvolver alunos criticos. Tornam as criangas incapazes
de refletir sobre mensagens implicitas em textos que circulam ndo somente no mundo da
Literatura Infantil como também em outros textos que veiculam na sociedade atual. E preciso
mostrar aos futuros leitores criticos as duas facetas da literatura tradicional e a moderna, com
espago aberto para os possiveis questionamentos e debates.

Segundo Cadermartori (1986, p. 22 e 23) “[...] a obra literaria recorta o real, sintetiza-
0, interpreta-o por meio do ponto de vista do narrador ou do poeta. Sendo assim, fantasia um
saber sobre o mundo e oferece ao leitor um padrdo para interpreta-lo”.

Dessa forma, ¢ preciso enquanto ha tempo salvar as ideias criativas dos alunos que
chegam hoje as nossas escolas e a Literatura Infantil tem seu espaco reservado para produzir
conhecimentos no reino encantado da fantasia, no qual existe algo de bom nas personagens de
historias infantis.

E importante que, nos dias atuais, os professores se mantenham atualizados com o
mundo de leitura existente para que saibam como apresentar a seus alunos, enriquecendo-os
com o prazer de lerem livros com assuntos inovadores. Precisamos, como educadores, rever
nossa postura de como agimos, se fazemos da proxima geragdo futuros leitores ou meros
“ledores”.

Cunha (1991) faz uma comparacdo entre o professor e o médico, esclarecendo para os
professores que, da mesma forma que o médico atualiza seus instrumentos cirirgicos para
atender a sua clientela, para ndo perder pacientes, ¢ importante também o professor atualizar

suas leituras, o acervo bibliografico, se quiser formar leitores ativos € nao passivos.

O livro ¢ um dos mais importantes instrumentos de trabalho (ou € o mais
importante deles) e ndo usa-lo ou desconhecé-lo é tdo pouco profissional
quanto seria a falta de instrumentos de consulta para um médico que ndo
tivesse um bom instrumental e que ndo soubesse se informar (para que serve,
onde encontrar) sobre um novo aparelho. Poderiamos entender que tal médico
tivesse problemas financeiros, mas possivelmente procurariamos outro mais
aparelhado para cuidar da nossa saude (CUNHA, 1991, p. 49).

Antigamente, nas escolas, ap0s a leitura de obras literarias o professor trazia uma lista
inimeras perguntas, com datas de avaliagdes e os nossos alunos ndo tinham o espaco para ler e

debater a obra lida, em uma conversa informal, com os professores discutir os pontos que mais
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lhe chamavam a aten¢@o; como agiriam diante dos conflitos (produzindo, consequentemente,
outro texto); propor um final diferente, usando a criatividade.

A Lingua Portuguesa e a Matematica sao disciplinas que sempre estiveram presentes no
curriculo escolar. Todavia, nem sempre houve uma adequada contextualizagdo e/ou articulagao
entre elas. Investigar a possibilidade de trabalhar os conhecimentos matematicos integrados a
Literatura Infantil pode contribuir como suporte pratico para uma Educagdo Matematica. E,
muitas vezes, o conhecimento limitado e fragmentado dos professores nao lhes possibilita
interagir com as diversas areas do conhecimento.

Ocorre, na verdade um grande apego ao livro didatico, como se ele fosse um manual da
aprendizagem e ensino; e pouca utilizagao da literatura e de outros livros bésicos para a leitura.
Sabe-se que a utilizacdo de livros infantis permite que a crianca desenvolva melhor seus
conceitos matematicos, a0 mesmo tempo em que € estimulada a ler, a escrever, a ouvir ¢ a
pensar sobre a Matematica.

Para o docente que trabalha nas séries iniciais, ¢ importante que haja atividades que
envolvam, de maneira bem articulada, a Matematica e a literatura, de forma a facilitar a forma
de ensinar e proporcionar uma aprendizagem de forma interdisciplinar.

Portanto, esta pesquisa busca contribuir com as investigagdes, tem como foco o aluno e
o professor, contribuindo para que se desenvolva a capacidade de raciocinio por meio da
Literatura Infantil.

A ideia ¢ mudar o conceito que se tem da Matemadtica; uma visdo algoritmica,
descontextualizada, partindo para uma Educacdo Matematica com experiéncias inovadoras.
Espera-se que essas atividades encontradas na literatura busquem novas atitudes e valores, traga
a compreensdo de que aprender Matematica vai além de calculos e tabuadas, pois a Literatura
Infantil tem diversas fungdes, entre elas, a de iniciar a crianga no mundo da leitura e da escrita.

Discute-se, assim, a necessidade de se ter uma politica de valorizagdo e formagao dos
profissionais da area da Educagdo: uma estrutura bem articulada que integre uma Educagao
publica de qualidade, com melhores condigdes de trabalho € uma boa formagao continuada.

E fato que as muitas reformas ocorridas no Brasil ndo conseguiram atender as exigéncias
e expectativas da nossa sociedade, nem mesmo a melhoria da qualidade do ensino. Varias
pesquisas tém ocorrido no sentido de investigar as causas desse fracasso escolar, tanto do ponto
de vista sociologico, quanto do pedagogico, bem como o da profissionalizacdo docente. Sabe-
se que, além da importancia econdmico-social, o trabalho dos professores ¢ fundamental do

ponto de vista politico e cultural.
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Ao observamos e vivenciarmos o cotidiano escolar e a pratica pedagdgica dos docentes
na escola, percebemos que, muitas vezes, hd uma vontade e até mesmo uma necessidade de
ultrapassar os limites da disciplina e da fragmentacdo do curriculo, embora a ideia de
disciplinaridade baseada na transmissao conteudista ainda seja muito frequente. As mudancgas
e/ou inovag¢ao no modo de ensinar e de aprender, que ndo fazem parte da rotina didria, causam
inseguranca e até mesmo duvidas aos professores.

Nesse sentido, na perspectiva de um trabalho interdisciplinar, apresentamos como
possibilidade, nas proximas subsegdes, estabelecermos uma conexdo entre a Matematica e

Literatura Infantil, por meio de contetido / conceitos inseridos nas histdrias infantis.
4.3. O papel da literatura infantil nas aulas de Matematica

Abordamos, nesta subsecdo, diferentes estudos que tratam do papel da Literatura
Infantil nas aulas de Matematica e também as contribui¢cdes de autores que nos permitirao
estabelecer uma relagdo entre a Matematica e a leitura de textos infantis, para facilitar e tornar
prazeroso o ensino da Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

E importante ressaltar que a pratica da Literatura Infantil nas aulas de Matematica nio
se constitui em apenas um momento para o aluno refletir, mas também, de ter acesso a
linguagem matematica a partir do contato com outras formas de linguagem. Quando o aluno
mergulha no texto, ele ¢ capaz de estabelecer uma relagdo e perceber os verdadeiros
significados daquilo que ¢ lido.

Nossa ideia é desenvolvermos, nas séries iniciais do Ensino Fundamental, uma
sequéncia de atividades que articulem Matematica e Literatura Infantil a partir de varias obras
literarias.

Desde o inicio, a pessoa inicia sua aprendizagem da lingua materna de forma interligada.
Virios autores como Smole (1996), Bettelheim (1980), Corso (2006) e outros t€ém pesquisado
a importancia da Literatura Infantil na aprendizagem da lingua materna, escrita e falada.

Dessa forma, abordamos a literatura utilizada como um recurso que aproxima as
criancas da Matematica e que pode tornar a aprendizagem mais interessante e prazerosa, que
possibilite melhor compreensao e significado da Matematica. Percebe-se que hé varias razdes
para se utilizar a Literatura Infantil na sala de aula. Primeiramente, porque coloca a disciplina
em um contexto significativo e ainda favorece estabelecer conexdes dentro da Matematica,
adequando a vivéncia dos alunos.

Contudo, para aplicar de forma produtiva a literatura nas aulas ¢ necessario que o

educador tome o cuidado de conhecer e ler a historia antes de apresenta-la a sala, saber as
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possibilidades de trabalho que ela permite, explorar os conteidos matematicos sem tirar o
sentido da histdria e ainda, conhecer o gosto dos estudantes com relagdo as historias e, por fim,
explorar o livro com alma e emocao, criando expectativas e curiosidade. Assim, ¢ possivel
promover uma aula interessante e motivadora, que desperte a curiosidade dos estudantes.

CALVINO (1992) coloca a literatura como criadora de imagens e capaz de desenvolver
a capacidade de imaginar, de fantasiar e de criar, a partir das imagens visiveis do texto. Para
ele, a literatura pode ser vista como uma rede de significagdes, pois o texto literario ndo se fecha
em si mesmo, mas coloca-se na tangéncia de outros textos e do proprio leitor.

Assim, a linguagem literaria produz sentidos diversos para a crianca que a traduz em
forma de fantasia e imaginagdo. Atrai e estimula o gosto pela Lingua escrita, uma fantasia muito

proxima da realidade.

Tomando contato com estes estudos e considerando importante aproximar o
ensino da Matematica e o ensino da Lingua materna, percebemos que o
trabalho com a Matematica da pré-escola a quarta-serie seria enriquecido se
pudesse ser feito, uma conexdo com a literatura poderia ser um modo
desafiante e ludico para as criangas pensarem sobre algumas nocdes
Matematicas e, ainda servir como um complemento para o material
tradicionalmente utilizado nas aulas: a lousa, o giz ¢ o livro didatico (SMOLE
etal, 1997, p. 12).

Nesse tipo de atividade, os alunos trabalham com a historia e a Matematica a0 mesmo
tempo e sdo capazes de interpretar o texto e apresenta-lo de diferentes maneiras com o uso de
diversas linguagens.

Verifica-se que hé anos a Literatura Infantil ¢ utilizada na sala de aula para despertar e
manter o gosto pela leitura, bem como tornar o conhecimento mais interativo e facilitar a
compreensdo dos varios conceitos matematicos.

Smole (1997) em sua obra “A Matematica na Educacao Infantil”, aborda:

[..] percebemos que o trabalho com a Matematica da pré-escola a quarta série
seria enriquecido se pudesse ser feita uma conexdo com a Literatura Infantil,
isto €, acreditamos que a literatura poderia ser um modo desafiante e lidico
para as criangas pensarem sobre algumas nogdes matematicas e, ainda, servir
como um complemento para o material tradicionalmente utilizado nas aulas:
a lousa, o giz e o livro didatico (SMOLE, 1997, p. 12).

A integragdo da literatura nas aulas, dessa forma, seria uma mudanca significativa no
ensino tradicional, pois conciliaria a aprendizagem Matematica com a historia. Além da
interacdo, ¢ possivel imaginar, recriar e explorar lugares. Além disso, ao utilizar os livros
infantis, os professores podem provocar nogdes matematicas por meio de argui¢des no decorrer

da leitura, a0 mesmo tempo em que os alunos se envolvem com o clima da historia.
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Smole (1997) destaca que a literatura pode ser usada como um estimulo para ouvir, ler,
pensar e escrever sobre Matematica. Nesse sentido, ¢ importante que o professor goste de ler e
também saiba selecionar as historias a serem exploradas e que possa elaborar atividades
adequadas a turma com a qual estao trabalhando. Welchman-Tichler (1992) classifica os modos

de usar as histdrias na aprendizagem da Matematica:

1. Para fornecer o contexto ou modelo para uma atividade com contetidos
matematicos.

2. Para introduzir materiais manipulaveis que serdo usados de diversas formas
(ndo necessariamente como na historia).

3. Para inspirar experiéncias criativas com Matematica.

4. Para propor um problema interessante.

5. Para preparar um conceito ou competéncia matematica.
6. Para explicar um conceito ou competéncia matematica.

7. Para rever um conceito ou competéncia matematica (WELCHMAN-
TICHLER (1992, p. 15).

Smole (1997) ressalta, ainda, que a historia contribui para que os alunos aprendam e
facam Matematica, assim como explorem lugares, caracteristicas e acontecimentos na historia,
o que permite que habilidades matematicas e de linguagem desenvolvam-se juntas, enquanto
os alunos leem, escrevem ou conversam sobre ideias matematicas que vao aparecendo ao longo
da leitura.

De fato, a leitura de uma historia proporciona oportunidades e momentos de discussao
livre e espontanea. Por meio dessa ligagdo entre a literatura e a Matematica, Smole (1997)

estabelece que essa conexdo pode implicar:

a) relacionar as ideias matematicas a realidade, de forma a deixar clara e
explicita sua participagdo, presenga e utilizagao nos varios campos da atuagao
humana, valorizando assim o uso social e cultural da Matematica;

b) relacionar as ideias matematicas com as demais disciplinas ou temas de
outras disciplinas;

c) reconhecer a relagdo entre diferentes topicos da Matematica, relacionando
varias representagdes de conceitos ou procedimentos umas com as outras.

d) explorar problemas e descrever resultados usando modelos ou
representagdes graficas, numéricas, fisicas e verbais (SMOLE, 1997, p. 13).
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Smole (2000) apresenta, ainda, uma classificagdo dos livros infantis com a finalidade
de organiza-los para um trabalho com a Matematica. Apresenta os livros infantis em (4)

categorias.

[..] na primeira categoria inclui os livros de contagem e os livros de numeros
que possibilitam a exploracdo de ideias e conceitos matematicos tais como:
adi¢do, subtracdo, multiplicagdo, divisdo, sequéncia numérica e até valor
posicional, além de auxiliar os alunos a compreenderem nogdes ¢ ideias
ligadas ao conceito de numero. Outra categoria de livros € a de historias
variadas que podem ser contos folcloricos, historias de animais, fabulas ou
outras histérias. O terceiro grupo de livros infantis engloba os livros
conceituais. Estes exploram ideias matematicas especificas, diferente dos
livros didaticos convencionais, pois sdo escritos de tal modo que encantam o
leitor e, a0 mesmo tempo, estimulam uma investigagdo mais profunda dos
conceitos. O quarto grupo de livros € o de charadas. Através desses livros, o
professor pode obter uma série de atividades que propiciam o
desenvolvimento de habilidades de pensamento tais como: previsdo,
checagem, levantamento de hipdteses, tentativa e erro, que sdo importantes
para o desenvolvimento da aprendizagem da Matematica e mais
especificamente, essenciais para desenvolver a capacidade de resolver
problemas e construir a linguagem matematica (SMOLE, 2000, p. 26).

Dessa forma ¢ importante analisarmos o trabalho da Literatura Infantil na Educagao
Matematica, ou seja, no processo de ensino da Matematica na sala de aula, para que o aluno
possa vivenciar situacdes significativas de aprendizagem.

A ideia de se usar histdrias de Literatura Infantil para introduzir atividades Matematicas
¢ extremamente importante, porque, a partir desse conjunto de histdrias escolhidas, ¢ possivel
construir uma proposta pedagogica constituida de atividades com ligagdes imediatas ao ensino
da Matematica nos anos iniciais.

Assim, tornar a Matematica acessivel as criangas tem tornado um dos maiores desafios
que os professores tém que enfrentar para que a pratica docente ndo esteja restrita a transmissao
de contetdo, o que, segundo nos parece, dificulta o processo de aprendizagem. Desse modo, a
ideia de incorporacdo da pratica da leitura e da Literatura Infantil nas aulas de Matematica ¢
indispensavel para que se aprenda a Matematica de maneira mais efetiva.

Abordamos, nesta subse¢do, diferentes estudos que tratam do papel da Literatura
Infantil nas aulas de Matematica e também as contribui¢cdes de autores que nos permitiram
estabelecer uma relagao entre a Matematica e a leitura de textos infantis, para facilitar e tornar
prazeroso o ensino da Matematica nos anos iniciais.

De acordo com Smole(1998):

Ao utilizar livros infantis, os professores podem provocar pensamentos
matematicos, através de questionamentos ao longo da leitura, ao mesmo
tempo em que a crianga se envolve com a histéria. Assim a literatura pode ser
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usada como um estimulo para ouvir, ler, pensar e escrever sobre Matematica
(SMOLE, 1998, p. 22).

De acordo com Campos e Rodrigues (2007)

Precisamos considerar a Matematica como uma linguagem. Assim, os alunos
devem aprender os fundamentos do discurso matematico (palavras, sinais,
simbolos, procedimentos, habilidades etc.) € como aplica-los para resolver
problemas em uma variedade de situagdes para entender assim sua fungao
social. H4 uma grande semelhanca entre o aprendizado matematico e o de
Lingua Portuguesa. Estudos relatam que tanto para o aprendizado matematico
como para a aquisi¢do da lingua é necessario que ocorra a transcodificagdo
entre as diferentes representacdes de numeros e grafo-fonémica (CAMPOS;
RODRIGUES, 2007, p. 69).

Dessa forma, um recurso valioso para a melhor aprendizagem das criangas com
dificuldades em compreender tudo o que se relaciona a numeros, como fazer operacdes
matematicas e ou conceitos matematicos, ¢ a leitura e a interpretacao de textos. Quando a
crianca compreende o sentido do enunciado da questdo, ela consegue entender melhor os
conteudos necessarios para resolver o problema.

Antunes (1998, p. 8) complementa que “[...] ndo podemos ensinar Matematica as
criangas com descalculia com um método tradicional. Precisamos de recursos como conta¢ao
de historias, jogos, atividades ludicas e brincadeiras”.

E importante ressaltar que a pratica da Literatura Infantil nas aulas de Matematica ndo
constitui apenas um momento para o aluno refletir, mas ter acesso a linguagem Matematica por
meio do contexto com outras formas de linguagem. Quando o aluno mergulha no texto, ele ¢
capaz

Dessa forma, abordamos a literatura utilizada como um recurso que aproxima as
criancas da Matematica e que pode tornar a aprendizagem mais interessante e prazerosa,
possibilitando uma melhor compreensao e significado da Matematica. Percebe-se que ha varias
razdes para se utilizar a Literatura Infantil na sala de aula. Primeiramente, porque coloca a
disciplina em um contexto significativo e ainda favorece estabelecer conexdes dentro da
Matematica, adequando a vivéncia dos alunos.

Para a elaboracao de atividades relativas a Aritmética da Emilia, utilizamos como
instrumento de consulta e até mesmo embasamento tedrico, algumas das sugestdes apresentadas
por Smole et al. (2007, p. 26), assim como as sugestoes de Tomaz et al. (2013).

Buscamos associar o estudo dos conteidos matematicos ao recurso literario, incentivar
o gosto pela leitura e promover a contextualiza¢do do conteudo. Abordamos esse contetido em

situagdes reais e praticas vivenciadas pelos alunos; incitando-os ao pensamento e a criatividade.
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E para o desenvolvimento dessas atividades, faz-se necessario que a escola desempenhe o seu

papel formativo, na formagao de alunos leitores.

5. A INTERDISCIPLINARIDADE: ENTRE A MATEMATICA E A
LITERATURA INFANTIL

Nesta parte da Tese, analisamos os conceitos e fundamentos da interdisciplinaridade nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, como uma estratégia metodologica. Nesse contexto,

sdo enfatizadas as contribuigdes e as formas de se utilizar essa pratica.

5.1. Conceitos e fundamentos de interdisciplinaridade

Ha muito se discute o conceito de interdisciplinaridade, desde a origem dos PCN’s
(Parametros Curriculares Nacionais), sem que haja uma defini¢do clara de sua utilizagdo ou
mesmo do que seria esta estratégia de ensino. Com este trabalho, pretendemos tracar alguns
principios epistemologicos que possam contribuir para uma reflexdo sobre o conceito de
interdisciplinaridade e sobre os conceitos alusivos a esse campo, como a multidisciplinaridade
e os conteudos transversais.

Gallet (2016) nesse sentido destaca que:

Faz-se necessario assumir que mudancas em modelos e paradigmas
acontecem de acordo com a necessidade indicada pelas transformacdes
advindas da propria sociedade. Ou seja, cada contexto social, ao longo do
percurso da historia, favoreceu o surgimento e a consolidagdo do modelo
disciplinar. Porém essa “disciplinariza¢do” foi se transformando de tal modo
que tornou-se necessario um movimento interdisciplinar entre as areas do
conhecimento para melhor estuda-las. (GALLET, 2016 p. 22).

Nessa, perspectiva, ¢ importante ressaltar que muitos pesquisadores passam a propor a
integragdo entre as disciplinas atendendo a um novo contexto histérico. A nog¢do de
interdisciplinaridade varia quanto aos termos e/ou conceitos que sdo utilizados por varios
autores. Consideramos trés autores que discutem as significagdes de interdisciplinaridade e
apresentamos suas diferengas. Destacamos Japiassu (1976), Fazenda (1991) Hernandez (1998)
e outros, que oferecem alguns conceitos e termos que favorecem uma melhor compreensao de
suas variagdes € aproximagoes.

Para Japiassu (1976); disciplinaridade, refere-se a uma busca cientifica em uma
determinada area de estudo. E designada como uma ciéncia e também para referir-se ao

“ensino” de uma ciéncia. Esse autor foi um dos primeiros a refletir sobre interdisciplinaridade
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no Brasil, em seu livro “Interdisciplinaridade e patologia do saber”, em 1976, que ¢ fruto de
sua Tese de Doutorado defendida na Franga.

Japiassu (1991) chama a ateng¢do para a palavra “relagdes” que ¢ de fundamental
importancia para a compreensao da interdisciplinaridade. Uma das caracteristicas do século XX
¢ a énfase dada mais as relagdes do que aos fatos. Esse conceito esta na base do estruturalismo,
uma corrente de pensamento nas Ciéncias Humanas, utilizado inicialmente no campo da
Linguistica, que considera a nogao de estrutura fundamental como conceito teorico e entende a
realidade como um conjunto formal de relacdes e que tem como procedimento a determinagao
e analise das estruturas.

Segundo Japiassu (1976), o interdisciplinar teria duas origens:

[...] uma interna, tendo por caracteristica essencial o remanejamento geral
dos Sistema das Ciéncias que acompanha seu progresso € sua organizacao,
outra externa, caracterizando-se pela mobilizagdo cada vez mais extensa dos
saberes convergindo em vista da acgdo. Concretamente, a questdo da
interdisciplinaridade esta subjacente de dificuldades com que atualmente se
debatem as instituigdes de ensino, com seus procedimentos pedagogicos, bem
como aos problemas com que se defrontam os empreendimentos visando ao
controle do futuro da sociedade, com seus empreendimentos de planificagao.
(JAPIASSU, 1976, p. 42-43)

Assim, parece-nos que o interdisciplinar parte da necessidade de um coletivo, mas ¢
importante destacar que cada pessoa ¢ detentora de varios saberes e particularidades, ou seja,
mais de uma, que podem surgir de um Unico individuo.

Fazenda (1991), nesse sentido, afirma que:

O projeto interdisciplinar surge, as vezes, de uma pessoa (a que ja possui em
si a atitude interdisciplinar) e espraia-se para as outras e o grupo. O que
caracteriza a atitude interdisciplinar ¢ a ousadia da busca da pesquisa, ¢ a
transformacdo da inseguranga em um exercicio do pensar, em um construir. A
solidao dessa inseguranca individual que inicia o pensar interdisciplinar pode
transmutar-se na troca, no dialogo, no aceitar o pensamento do outro. Exige a
passagem da subjetividade para intersubjetividade (FAZENDA, 1991. p. 18)

Desse modo, o interdisciplinar pode surgir de uma busca individual e em um reforgo de
pensar e construir pode se transformar em um trabalho de grupo. Diante das diferentes
denominagdes existentes, torna-se necessario delimitarmos a nossa compreensao do que seja
interdisciplinaridade, bem como dos outros temas que ocorrem nas diferentes niveis entre as
disciplinas como: multidisciplinar, pluridisciplinar e transdisciplinar.

Ainda de acordo com Japiassu (1976):

Na multidisciplinaridade realizamos um agrupamento de disciplinas sem
estabelecer relagdes entre elas, mostra uma simples posi¢do. Nao designa um
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trabalho de equipe e coletivo. Consiste, também em estudar um tema sob
diferentes perspectivas, sem, no entanto, se preocupar com os métodos a
serem utilizados (JAPIASSU, 1976).

A Pluridisciplinaridade representa uma justaposi¢ao de diversas disciplinas situadas no

mesmo nivel hierarquico (Portugués, Artes, Educagdo Fisica etc.) e agrupadas com base na
relagdo entre elas. HA uma ideia de cooperacdo, ou seja, sdao relevantes em um curriculo de
ensino, necessarias ¢ significativas para o crescimento do aluno. Ja a Transdisciplinaridade,
para Japiassu (2006, p.23), o sonho transdisciplinar supera o encontro de didlogo e de
comunicagdo, tendo a finalidade a compreensdo do mundo em uma perspectiva utopica de
unificag¢do de conhecimentos. Significa buscar um olhar além do objeto e visa a contextualizar,
em um contexto mais amplo e geral.

Nuenfeldt (2006) destaca que:

Devemos lembrar que habilidades, tais como a leitura e interpretagdo, o
registro escrito, a compreensdao de mapas, graficos, grandezas numéricas,
ordenagdes etc... Perpassam todas as disciplinas e que, sem forcar uma
relacdo, podem ser trabalhadas de forma conjunta. Podemos também eleger
uma tematica (ou Tema Gerador), que pode ser trabalhada pelas diferentes
disciplinas. A metodologia de projetos, como propde Hernandez (1998), se
presta muito a isso. Os temas transversais propostos pelo governo Fernando
Henrique, também propdem, de certa forma, uma articulacdo entre as
disciplinas. Os temas transversais: Meio Ambiente, Etica, Satde e Orientagdo
Sexual, por exemplo, podem e ¢ desejavel que sejam trabalhados de forma
interdisciplinar (NUENFELDT, 2006, p. 4)

Assim, encontrar um unico significado para o termo interdisciplinaridade torna-se
dificil, pois ha varias concepcdes e interpretacoes. Ainda, se fizermos uma analise dos temas
transversais dos PCN’s (1998), referentes ao ciclo do Ensino Fundamental, no topico que trata
da Transversalidade e da Interdisciplinaridade, verificamos que a primeira se refere a uma
“dimensao didatica”; j4 a segunda refere-se a uma abordagem que questiona a visao

fragmentada das disciplinas e da realidade em que se situa a escola hoje.

A interdisciplinaridade questiona a segmentagdo entre os diferentes campos
do conhecimento produzida por uma abordagem que ndo leva em conta a
inter-relagdo e a influéncia entre eles — questiona a visdo compartimentada
(disciplinas) da realidade sobre a qual a escola, tal como ¢ conhecida,
historicamente, se constitui (PCN, 1998. p. 30).

A interdisciplinaridade compreendida nesta pesquisa, de acordo com a autores que
utilizamos, entre eles Japiassu (1976), Araujo (2002) e Morin (2010), pode ser entendida como
sendo a relacdo, interpretagdo ou integragdo, ainda que minima entre duas ou mais disciplinas.
Esses autores visam ndo a anulagdo dos conceitos disciplinares, mas a sua transposi¢do por

meio do trabalho interdisciplinar, que ocorre por meio das disciplinas em si.
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De acordo com Dewey (1973):

Do mesmo modo que os fins de vida se identificam com o processo de viver,
enquanto eu vivo, eu ndo estou agora preparando para viver e daqui a pouco,
vivendo. Do mesmo modo eu ndo me estou em um momento, preparando para
educar-me e, em outro, obtendo o resultado dessa Educagao (DEWEY, 1973,

p.17)

Nesse sentido, ja havia a ideia de interdisciplinaridade. Segundo Dewey (1973) a
Educacao, por ser um processo de vida, ndo se deve desvincular da vida social e cultural da
crianga, pois esses sdo pontos de partida do processo educativo. Portanto vida, experiéncia,
aprendizagem sao aspectos que ndo podem se separar.

As ideias de Dewey e de seus seguidores trouxeram contribui¢cdes importantes para a
Educacdo: a preocupacio da relagdo da entre a Educacido e a realidade social, aproximando-se
das experiéncias da crianga com atividades do meio em que elas se insere e de acordo com os
seus interesses — o trabalho em grupo e as ideias interdisciplinar bem como, a cooperacao como
um principio permanente do trabalho pedagdgico e a visdo do professor como um colaborador
no acesso e constru¢do do conhecimento.

Kilpatrick (1969), um dos discipulos de Dewey, defendeu a ideia de que as atividades
escolares deveriam ser desenvolvidas em forma de projetos, a fim de que a escola se tornasse
um espago de vida e de experiéncias, uma escola cujos alunos fossem ativos. Dessa forma, os
projetos deveriam constituir a unidade do Processo de Aprendizagem e levar o aluno ao
exercicio da cidadania: respeito por si mesmo, autonomia, iniciativa, espirito critico, liberdade
de pensamento que contribuisse para o desenvolvimento do raciocinio da crianca, na
formulacgdo de sua hipoteses, colocando a prova suas proprias conclusdes.

Era um método que implicava na globalizagdo de conhecimento. Nele, ndo havia
disciplinas isoladas, mas um problema real de vida que deveria ser resolvido, rompendo com
as barreiras entre as diferentes areas do conhecimento: o curriculo que seria composto pelas
atividades que ndo deveriam ser seguidas com um procedimento rigoroso e fragmentado, mas
que precisava ser possivel e possibilitar que se fizesse essa adaptacdo com a realidade.

Hernandez (1998) também diz que:

O mundo esta mudando e cujas caracteristicas da sociedade atual s3o as
recentes e galopantes mudangas com a globalizagdo da economia, as novas
tecnologias e a informatizagdo da comunicagao, exigindo da escola, também
mudangas no seu processo de ensinar e de aprender (HERNANDEZ, 1998, P.
15).

Assim, para atender as exigéncias da sociedade atual, seria necessario mudar os rumos

da Educagdo, com propostas de novos métodos e novas técnicas de trabalho, entre eles os
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Meétodos de Projetos. Para Hernandez, determinados fatores influenciaram as mudancas da
Educacao escolar e explicam por que os projetos voltam a ser objeto de interesse.

A Revolucao Cognitiva, ou seja, da forma de entender o ensino, a aprendizagem e as
mudangas nas concepgdes sobre o conhecimento, ¢ um saber oriundo das novas tecnologias de
armazenamento, tratamento e distribui¢do de informagdo. Houve portanto, uma revolucao
cognitiva, as formas de aprender mudaram. Dessa forma a questdo do método significa “ [...].
nao um conjunto de férmulas ou regras pedagdgicas, mas o modo pelo geral se deve facilitar a
vida das criangas para o seu crescimento e seu maximo aprender a aprender (KILPATRICK,
1975, p. 56).

Nesse contexto, aprender a aprender significa adquirir um novo modo de agir. Nos
projetos, os conteudos sdo estudados por meio de questdes problematizadoras, em uma
perspectiva ampla e global. Torna-se importante garantir que ocorra uma aprendizagem
significativa, mas ndo uma mera informagao.

Para Hernandez (1998):

O trabalho com Projetos pode contribuir para que o aluno desenvolva
capacidades de:

- Autodirecdo — que favorece a realizagdo da tarefa de pesquisa;

- A formulacdo e resolugdo de problemas, de diagnostico de situagdes e o
desenvolvimento de estratégias que impliquem em analise ¢ avaliag@o;

- A integracdo que leva a realizag@o de Sinteses, de ideias, de experiéncias;

- A tomada de decisdes sobre o que € relevante de se colocar no projeto e a
comunicacao interpessoal (HERNANDEZ, 1998, p. 30).

Nesse sentido, o processo de aprendizagem deixa de ser apenas uma memorizagao.

Menezes (2007) destaca que:

O Projeto ¢, portanto, a ressignificacdo do espaco escolar, tornando a sala de
aula um ambiente dindmico de interagdo, de relagdes pedagogicas e de
construgdo do conhecimento. E mais do que uma forma de organizar o
conhecimento escolar, pois implica numa mudanca de curriculo e,
consequentemente, numa mudanca de propria escola; implica no
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico cooperativo, compartilhado e de
estudo de contetidos para além do escolar, ou seja, uma visdo da globalizagdo
relacional (MENEZES, 2007, p. 117).

Dessa forma, o Projeto de trabalho baseava-se em uma aprendizagem significativa, com
uma nova concepg¢ao e sequéncia de conteudos estudados, na funcionalidade dos contetidos, na
avaliacdo do processo de aprendizagem e sendo significativo para o aluno que ¢ capaz de

compreender o que ¢ ensinado.
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Torradas (2011) afirma que:

A interdisciplinaridade ¢ uma exigéncia ndo somente no que tange as
atividades escolares, mas também as praticas do dia a dia com as quais
frequentemente nos deparamos. O mundo encontra-se em constantes ¢
aceleradas mudancas.

As tecnologias de comunicagao integram povos de diferentes partes do mundo
em questdo de segundos, e para lidar com essa nova fase, decorrente de um
mundo globalizado, precisamos saber integrar as diversas concepcdes e
realidades. Esta integragdo deve complementar as diversas disciplinas ¢ a
possibilidade de acesso a pesquisa, motivando o educando ¢ o educador a
buscarem novos conhecimentos sobre um determinado assunto, problema ou
questdo (TORRADAS — 2011, p. 96).

Nesse sentido, verifica-se como a interdisciplinaridade pode contribuir para a
constru¢do do conhecimento, bem como na formagao profissional do educando. O uso dessa
concepg¢do em situagdes diversas do cotidiano, assim como nas metodologias do professor, pode

contribuir para uma aprendizagem significativa para o aluno.
5.2. A interdisciplinaridade - a fragmentacio do ensino

VEIGA NETO (1994) aponta algumas contribuicdes pertinentes ao ensino

interdisciplinar:

a) Um maior didlogo entre professores, alunos, pesquisadores etc., de
diferentes areas do conhecimento; b) Um melhor preparo profissional e uma
formagao mais adequada do cidaddo; ¢) Uma ciéncia mais responsavel, ja que
seria possivel trazer a problematizacdo ética para dentro do conhecimento
cientifico; d) A reversdo da tendéncia crescente de especializagdo, de modo
que se desenvolveria uma visdo holistica da realidade; €) A criagcdo de novos
conhecimentos, gragas a fecundagdo mutua de areas que até entdo se
mantinham estanques. f) Reverter um suposto desequilibrio antolégico de que
padece a Modernidade, isto €, reverter o descompasso entre uma pretensa
natureza Ultima das coisas e as a¢cdes humanas que tem alterado tal natureza
(VEIGA NETO, 1994, p. 145).

Nessa concepc¢ao de ensino, em uma postura interdisciplinar pode ocorrer uma nova
forma de se alcancar o sucesso educacional.

Para Torradas (2011, p. 13) “[...] a Interdisciplinaridade ¢ a atitude que se deve tomar
para superar todo e qualquer enfoque fragmentado que ainda mantemos de nds mesmos, do
mundo e da realidade que nos cerca.” O uso da metodologia interdisciplinar implica uma
espécie de interacdo entre as disciplinas e ha, dessa forma, uma mudanga de atitude por meio
de busca e de concep¢ao do conhecimento. Consiste em um trabalho de integragdo das
diferentes areas do conhecimento, em um real trabalho de cooperagdo e de trocas, aberto ao

dialogo e ao planejamento.
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Assim, a interdisciplinaridade torna-se uma forma de ensino e ocorre quando se
relacionarem os conteudos de diferentes disciplinas, para estudar um tema, com o objetivo de
capacitar o aluno e aplicar os conhecimentos especificos de cada area na andlise. A verificagdo
do tema exige uma nova postura diante do conhecimento, ou seja, uma atitude de contextualizar,
de se formar uma pessoa integra e que possui saberes que vao além dos limites das disciplinas,
saberes globalizados.

A interdisciplinaridade na escola exige desafios e conquistas. H4 muitos desafios a
serem enfrentados pelos professores e pelos coordenadores pedagogicos, com a fungdo de
implementarem esta pratica nas escolas de uma forma efetiva. Desafios esses relacionados nao
somente aos recursos didaticos, materiais, disponibilidade de tempo e infraestrutura da escola,
mas, principalmente, porque envolvem a questdo da formagao profissional dos professores.
Exige-se, hoje, um profissional atualizado, que supere os limites de um especialista na area,
que tenha uma formagao de qualidade e que supra as expectativas da realidade atual.

Outro desafio € que a interdisciplinaridade ndo possui uma metodologia definida, um
guia para orientar o planejamento docente. Dessa forma, esse contexto exige que o professor
tenha facilidade para planejar e disposi¢do para criar estratégias e planejamento em equipe. Os
que se dispdem a superar as barreiras do comodismo da rotina e os limites de sua disciplina,
adquirem conhecimentos diversos de outras areas e passam a lidar com alunos mais interessados
e com aulas mais dinamicas e interativas, pois essa nova postura desenvolve habilidades de
comunicagdo e parceria.

Torradas (2011), destaca ainda que:

Apesar de conhecermos todos os beneficios que a Interdisciplinaridade traz ao
processo, ensino-aprendizagem, ainda encontramos resisténcia em sua
utilizagdo como método de ensino. Inicialmente, podemos destacar que a
formagao inicial dos professores que estdo inseridos nas salas de aula, traz
consigo pouca informagdo a respeito de trabalho docente relativo ao uso da
interdisciplinaridade como metodologia que pode auxiliar, em muito, o
processo ensino-aprendizagem. Ao dar inicio a pratica interdisciplinar, é
necessario que se tenha consciéncia de que sera preciso comprometimento €
planejamento adequado — espaco e tempo — entre as partes, fato este que
caracteriza o maior empecilho para que ela seja bem preparada e,
consequentemente desenvolvida (TORRADAS, 2011, p. 25)

Todavia, verifica-se que o nosso sistema escolar possui uma matriz curricular
constituida por um conjunto de disciplinas que surgiram para facilitar a compreensao de
determinadas questdes que utilizam os conhecimentos de forma isolada uns dos outros. Muitas
vezes, para compreendermos esses fatos, € necessario buscarmos o conhecimento de outras

disciplinas e interagir com elas. Nesse sentido, por que persistimos com um ensino fragmentado
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por meio das disciplinas isoladas? Assim, o que se pretende neste trabalho, com a
interdisciplinaridade, ndo € eliminar a importancia e o valor de cada disciplina e sim, conecta-
las, aproveitar de cada uma a sua importancia na resolugdo de problemas do cotidiano.

Logo, ¢ necessario ndo apenas reformular as estruturas de ensino, mas que se mude a
maneira de conceber e considerar as disciplinas, interagir com as areas do conhecimento e
oportunizar a constru¢ao do conhecimento. Conforme orientagdo contida nos PCN’s (1999, p.

89), ¢ a interacao entre as disciplinas que caracteriza a relagdo interdisciplinar:

A Interdisciplinaridade nado dilui as disciplinas ao contrario, mantém sua
individualidade, mas integra as disciplinas a partir da compreensdo das
multiplas causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas as
linguagens necessarias para constituicdo de conhecimentos, comunicacao e

negociacao de significados e registros sistematicos dos resultados (PCN’s,
1999, p. 89).

Entretanto, hoje, as disciplinas se estruturam de forma independente em uma
organizac¢do curricular que foge as perspectivas interdisciplinares. Diante dessa tradi¢do, resta
um desafio para cada contetido escolar organizar o seu curriculo nessa visao interdisciplinar.

Assim, declaram Tomaz e David (2013):

Numa visdo escolar, a interdisciplinaridade pode ser concebida como qualquer
forma de combinacdo e relacdo entre duas ou mais disciplinas para
compreensdo de determinada questdo de estudo. Nessa perspectiva, a
abordagem interdisciplinar dos conteudos de ensino ajudaria a construir novos
instrumentos  cognitivos e novos  significados  extraindo da
interdisciplinaridade um contetido constituido do cruzamento de saberes que
traduziria os dialogos, as divergéncias e confluéncias e as fronteiras das
diferentes disciplinas. Supde-se que constituiriamos, assim, novos saberes
escolares, pela interagdo entre as disciplinas (TOMAZ; DAVID, 2013, p. 17).

Assim a interdisciplinaridade surge no contexto educacional, moderno, diante das
criticas ao modelo de ensino fragmentado e desconectado da realidade, na qual os
conhecimentos, passam a ser questionados e qual ¢ a sua utilidade pratica.

Conclui-se que a interdisciplinaridade ¢ uma metodologia de ensino importante e eficaz;
nao somente para a Educacdo Matemadtica, mas também em outras areas do conhecimento;
envolve agdes coletivas que requerem dedicagdo, mudanca de habitos e pesquisa. Além do

mais, reconhecer os seus saberes e buscarem novas experiéncias.
5.3. Literatura Infantil e Matematica na sala de aula - uma pratica interdisciplinar

Como desenvolver um trabalho interdisciplinar a partir da Literatura Infantil de forma
agradavel e prazerosa despertando na crianga o gosto pela leitura e principalmente o habito de

ler.
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Com o objetivo de se trabalhar os varios contetdos, a escola, durante muito tempo,
organizou sua estrutura em séries e em disciplinas (que eram as matérias a serem ministradas).
Assim o conhecimento, foi disseminado de forma fragmentada e com o avango do sistema
capitalista refletiu no ser humano de termos de saber e no trabalho.

A propria concepcdo do conhecimento busca a totalidade, ou seja, conhecer qualquer
objeto que se deseja. Para tal funcdo, ¢ papel da escola e do educador, oferecer aos educandos
condig¢des para que conhecam determinados objetos, que sejam importantes.

Malba Tahan foi considerado o pioneiro a realizar uma conexao entre a Matematica ¢ a
Literatura Infantil. Nascido em 1895 no Rio de Janeiro e graduado em Engenharia Civil, Tahan
heteronimo de Julio César de Melo e Souza, lecionou Historia, Geografia, Fisica, mas seu gosto
era ensinar Matematica. Escreveu e publicou mais de 120 livros para alunos e professores, a
maioria sobre conceitos matematicos. Entre as obras, interessam-nos, nesta pesquisa “O homem
que calculava” e “A Didatica da Matematica”.

Malba Tahan teve sua contribuicdo significativa no processo ensino-aprendizagem na
Educacdo Matematica, destacou-se pela sua pratica diferenciada e marcou a geragdo em que
viveu.

Faiguelernt e Nunes (2006, p. 2) ressaltam que:

Malba Tahan enriqueceu muito um dos maiores patrimonios que as criangas
carregam — o imaginario infantil — que as escolas ainda teimam em ignorar,
bloqueando a criatividade dos pequeninos. Ele produziu textos didaticos
primorosos, praticou e inovou o ensino de Matematica, enfocando temas
brilhantes, como o desenvolvimento cognitivo, a interdisciplinaridade ¢ a
multidisciplinaridade que encontrou os especialistas de hoje e que fazem parte
de muitas pesquisas, de ambito nacional e internacional (FAIGUELERNT;
NUNES, 2006, p. 2).

Entendemos que Malba Tahan utilizou a literatura como instrumento de divulga¢do ou
mesmo de aprendizagem no ensino de Matematica, em uma busca constante em unir o lidico a
Matematica por meio da literatura.

Monteiro Lobato em sua carta de 1939, cita obra “O homem que calculava™:

“O homem que calculava” ja me encantou duas vezes e ocupa lugar de honra
entre os livros que conservo. Falta nele um problema — o célculo da soma de
engenho necessaria para a transformagdo do deserto da abstrac¢do, necessaria
em tdo repousante oasis. SO Malha Tahan faria obra assim, encarnagdo que ele
¢ da sabedoria oriental — obra alta, das mais altas, e s6 necessita de um pais
que devidamente o admire, obra que ficara a salvo, das vassouradas do tempo
como a melhor expressdo do binémio “Ciéncia imaginagdo” (LOBATO,
1939, p. 65)
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Ele percebia, em suas obras, que haveria uma diferenca entre uma linguagem abstrata,
utilizada pela ciéncia e uma linguagem marcada pela imaginagdo de uma forma significativa.
E importante esclarecer que, ao adotarmos a interdisciplinaridade como uma metodologia, em
um trabalho curricular, ndo descartamos as disciplinas, nem mesmo os saberes (conceitos)
inerentes 2 Matematica, mas os compartilhamos em uma conexao.

Quando falamos no interdisciplinar, procuramos manter as atividades ligadas, trabalhar
em conjunto, com vistas a uma proposta interdisciplinar e, para tal, faremos uso da Literatura
Infantil, que representa um eixo de ligagao.

Na figura 19, a seguir, temos o fio condutor que interliga as dreas que pertencem a
Literatura Infantil, que possibilitam a outras areas também poderem fazer uma conexao. No

presente caso contemplamos a Matematica.

Figura 19. Literatura Infantil como eixo para Atividades Interdisciplinares

OUTRAS CIENCIAS

AREAS I

\ GEOGRAFIA

e !

LINGUA
PORTUGUESA

|

MATEMATICA

Fonte: Autoria propria da pesquisadora

Ao trabalharmos nessa perspectiva interdisciplinar, buscamos, nas historias infantis, um
recurso interessante que possibilite as criancas uma maneira mais atrativa e interativa de
aprender, incentivando a participag¢@o do aluno junto com a professora; pois uma histéria pode
ser contada varias vezes, em contextos diferentes, promovendo assim uma significagdo mais
efetiva do conteudo abordado pela professora.

Nessa concepgao, o aprendizado deve ocorrer de forma gradativa e prazerosa, em que o

aprendiz possa vivenciar o ensino ndo so na sala de aula, mas buscar em sua vida didria.
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A estética ilustrativa dos livros e a magia do enredo despertam o interesse e a
curiosidade das criangas e favorecem o ensino e a aprendizagem por meio das historias.

Para Nacarato et al. (2009), “[...] quando os alunos percebem e compreendem as
situagdes matematicas em um simples texto de Literatura Infantil, seu interesse pela leitura
aumenta e eles se sentem estimulados”.

Silva e Régo (2006, p. 2018) destacam que essa proposta metodolégica conduz a uma
aprendizagem proxima ao mundo imagindrio da crianca que, ao ler e escutar uma historia,
desenvolve habilidades de leitura de textos, como linguagem matematica especifica. Dessa
forma, a crianga aprende a interpretar e a explorar as ideias Matematicas, a0 mesmo tempo, por
meio da historia. Nessa perspectiva, a abordagem de conteidos matematicos na Literatura

Infantil pode ocorrer de forma intencional, preparada ou intuitiva pelos professores.

A Literatura Infantil € vista como um instrumento pedagdgico essencial nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, pois oferece contribui¢cdes multiplas
para a formacdo do leitor. Pode ser usada como disparador de projetos
pedagdgicos, experiéncias didaticas, momentos de leitura dirigida ou de lazer
para que os alunos desenvolvam habilidades de leitura e escrita dentro de um
processo de alfabetizacdo e letramento podendo amplia-la para outras
disciplinas (FERNANDES, 2014, p. 13).

No processo de escolha do livro, o professor se depara com uma diversidade de titulos
que podem contribuir com seus componentes interdisciplinares e, ainda, ¢ capaz de encontrar
uma grande variedade de textos e de historias de ficgdo, que sao bastante interessantes e atraem
o0 gosto das criangas, promovem o conhecimento, o gosto pela leitura e despertam a imaginacao
e a fantasia.

No entanto de nada adianta aplicar a Literatura Infantil nas aulas, se o professor ndo
preparar a leitura, ler o livro com antecedéncia, e conhecer a historia antes de apresenta-la a
turma. E preciso conhecer as possibilidades de trabalho e usa-las para explorar os contetdos
matematicos durante a historia, sem mudar o sentido, explorar a obra com €nfase e entusiasmo,
de maneira a criar expectativas nas criangas.

Outra questao importante ¢ que o educador deve possuir gosto pela leitura, transmitindo
o prazer e a importancia do ato de ler para as criangas. Conforme destacam Smole et al. (2007,
p-9) “[...] a impressdo fundamental da historia ndo deve ser distorcida por uma énfase indevida
em um aspecto matematico”.

Assim € importante promover uma aula inovadora, com atividades interessantes e que
despertem a curiosidade dos estudantes ¢ imprescindivel para o sucesso do educador e do

estudante em sala de aula. Cabe destacar, no entanto, que a falta de tempo e a necessidade de
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cumprimento de um rol de conteidos ao longo de um ano letivo representam alguns dos
empecilhos para a atuagao desse profissional.

Literatura em conexao a Matematica trata-se de uma concepgao atual de ensino e que
carece de uma formacao continuada para que os professores saibam lidar com essa relagao
interdisciplinar. Além disso, faz-se necessario que o educador tenha uma mente aberta para
mudangas e reflita sobre essas questdes, sem medo de buscar o novo, de arriscar e de ultrapassar
os limites das concepgdes tradicionais de ensino.

Assim, muitos se tém dedicado a busca da totalidade, desenvolvem um trabalho em uma
abordagem interdisciplinar. Entretanto, t€ém ocorrido, frequentemente, equivocos na aplicagdo

e até mesmo, no entendimento do conceito de interdisciplinaridade.

5.4. Interdisciplinaridade e a Matematica

Trabalhar com tematicas atuais permite o desenvolvimento de comparagdes
entre realidades diferentes. Possibilita ao aluno questionar, pér em duvida
determinadas verdades e a partir delas elaborar explicagdes. E nesse exercicio
de pergunta e pesquisa, de possibilidades de resposta (que podem ser
diferentes, ndo precisam ser iguais as respondidas pelo professor) que o aluno
constroéi a capacidade de argumentar, refletir e inferir sobre determinada
realidade. E no repensar constante da prética, no didlogo entre os professores
e com os tedricos, que as concepcdes vao se formando e com elas a propria
formacdo do aluno. Esta decisdo impacta também no ensino de disciplinas
consideradas classicas por décadas e que tradicionalmente, foram associadas
a memorizagdo. E o caso da Matematica (FAZENDA,1993)

A questdo da aprendizagem da Matemética vem ganhando espaco e demanda, no sentido
de produzir conhecimentos novos, visto que o objetivo da Matematica € contribuir com o ser
humano para que este possa vivencid-la em seu meio e provocar mudangas significativas. Dai
surge a responsabilidade dos que trabalham com essa ciéncia. E para desenvolver um
conhecimento mais reflexivo e tornar a aprendizagem mais significativa, os professores
precisam valer-se de recursos diversos, estratégias e entre eles, os saberes docentes.

Nesse aspecto, o estilo motivacional do professor ¢ de suma importancia, pois exerce

um grande impacto no desenvolvimento dos alunos.

Viarias pesquisas em Educagdo vém tentando mudar o isolamento e a
fragmentacdo dos contetidos, ressaltando que o conhecimento disciplinar por
si s6 ndo favorece a compreensdo de forma global e abrangente de situagdes
da realidade vividas pelo aluno, elegendo dois principios basicos para o ensino
de Matematica: o da contextualizagdo e o da interdisciplinaridade (TOMAZ;
MARTINS, 2013, p. 14).
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De acordo com a autora, o ensino da Matematica precisa articular-se com as varias
praticas e necessidades sociais; isso nao significa que todo conhecimento parta da realidade do
aluno. Outra forma de contextualizacdo refere-se as inter-relagdes com outras areas do
conhecimento, que podem ser entendidas como uma estratégia interdisciplinar. J4 o principio
da interdisciplinaridade pode ser caracterizado por meio de diferentes formas e concepgdes,
entre elas, a inter-relag@o entre a Matematica e outras areas do saber, bem como com as outras
disciplinas curriculares.

Nessa perspectiva, a escola passou a buscar uma organizacao curricular dos conteudos,
tendo em vista as concepgdes da interdisciplinaridade e da contextualizagdo. E a Matematica
escolar passou a ser considerada de forma a levar o aluno a participacao ativa na sociedade em
que vive. H4, nesse sentido, uma preocupagdo com a formacao integral do aluno, ndo s6 em um
processo educativo, mas também como cidadao critico e responsavel, preparado para enfrentar
os desafios sociais e economicos desta sociedade.

Os PCN’s (BRASIL, 1998) destacam que:

A Matematica ¢ um importante componente na constru¢do da cidadania, a
medida que a sociedade exige do cidaddo cada vez mais conhecimentos
cientificos e dominio de recursos tecnoldgicos, e pedem mais atencdo para o
desenvolvimento de determinados valores, habilidades e atitudes dos alunos
em relacdo ao conhecimento (PCN’s, BRASIL, 1998).

Assim, ressalta-se a formacao geral do educando e ndo o dominio de técnicas; e busca-
se a flexibilidade, tomando como parametro a contextualizagdo dos conhecimentos e a
interdisciplinaridade; e ela pode ser atingida quando os conhecimentos de outras disciplinas
contribuem para resolver um problema ou compreender novos conceitos com pontos de vista
diferentes.

As séries iniciais sdo a base da introducao das primeiras nog¢des, ndo s6 da Matematica,
mas das diversas areas do conhecimento e representam a visdo para novos conhecimentos que
as criangas terdo de aprender no futuro; e a forma pela qual esses contetudos iniciais sdo
trabalhados na escola pode determinar o sucesso ou o fracasso dos alunos no processo
ensino/aprendizagem.

Em se tratando especificamente da Educacdo Matematica nas séries iniciais, sabemos
que esse periodo de escolarizagdo ¢ responsavel pela introdugdo das primeiras nogdes. Para
tanto, apontamos a importancia do uso da Literatura Infantil no ensino, como forma de atrair e
de instigar a crianca no ato de ler e de interpretar textos que envolvem conceitos € nogoes

matematicas. A leitura e a escrita de nimeros, de palavras do ambito matematico, muito
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contribuem para que o aluno realize uma leitura de mundo, buscando uma perspectiva além da
simples decodificacdo dos numerais e resolug¢do das quatro operagdes basicas.

Buscamos refletir e analisar sobre as aulas de Matematica em que se trabalha a
Literatura Infantil, em um dialogo que possibilite estabelecer relagdes entre conhecimentos
matematicos de forma que realize uma interpretagdo mais critica da realidade.

Silveira et al. (2006) destacam que:

Didaticamente falando, pensar em conexdes nas aulas de Matematica significa
assumir que os educandos aprendem enredando significados, o que acontece
quando podem estabelecer relagdes entre uma nogdo, conceito ou
procedimento matemadtico, com outra nogdo, conceito a procedimento da
propria Matematica ou de outra area do conhecimento; como no caso da
literatura (SILVEIRA, et al., 2006, p. 154)

Com a Literatura Infantil, podemos desenvolver habilidades de linguagem tanto natural
como a Matematica, que possibilita ao aluno, por meio das histdrias, escrever e discutir sobre
as questoes Matematicas.

Os autores ainda afirmam que:

Dessa maneira a leitura contribui para o desenvolvimento da imagina¢ao, da
observacdo, da andlise, da criatividade e da concentracdo, que sdo operacgdes
de pensamento necessarias a construcdo do conhecimento em qualquer area
do saber. E ainda, ao explorar a Literatura Infantil e a Matematica
concomitantemente, podemos envolver os alunos na fantasia € no sonho,
possibilitando que aprendam Matematica de forma ltdica sem desconsiderar
as especificidades desses conhecimentos (SILVEIRA, et al., 2006, p. 157)

Nesse sentido, a partir do trabalho com a Literatura Infantil, o professor pode criar
situagdes-problemas em sala de aula que oportunizem aos alunos a construcao de significado e
de conhecimentos.

Atualmente, algumas pesquisas educacionais relacionam a Matematica e a Literatura
Infantil, entre as quais podemos destacar os trabalhos de Tomaz e David (2013) intitulado
“Interdisciplinaridade e Aprendizagem da Matematica em sala de aula”, voltado para futuros
professores e para profissionais da area que buscam de diversas formas refletir sobre a
Educagdao Matematica, e SMOLE, et al. (1997), Intitulado “Matematica e Literatura Infantil”,
que € uma proposta que retine Matematica, Literatura, jogo e brinquedo, que sugere atividades
interdisciplinares e mostra que € permitido sentir a Matematica na Literatura e aplicé-la na vida

€ na escola.
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Figura 20. Livros relacionados a area
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Outra obra ¢ “Era uma vez na Matematica: uma conexdo com a Literatura Infantil de
SMOLE, et al. (1996), que mostra que a Literatura Infantil nas aulas de Matematica e ¢ uma
das possibilidades para tornar essa disciplina mais interessante e motivadora, contribuindo para

a diminui¢do dos elevados indices de insucesso matematico dos alunos.

Figura 21. Livros relacionados a area|2]
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Podemos citar, ainda, o livro “Aritmética da Emilia” em que o autor nos fornece indicios

de praticas de ensino e de aprendizagem de Matematica.
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Figura 22. Livros ligados a area|3]

Aritmeética
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Dessa forma, tanto as pesquisas educacionais, quanto obras literarias apresentam essa
ligacdo entre a Matematica e a Literatura Infantil. Nosso objetivo, portanto, ndo € apontar
possibilidades de ensinar Matematica as criancas por meio da Literatura Infantil, pois isto ja
tem sido trabalhado, mas sim, mostrar que ¢ possivel romper com as praticas tradicionais no
ensino de Matematica e trabalhar em uma perspectiva interdisciplinar com a Literatura Infantil.
E mostrar que a Matematica ¢ tdo importante e necessaria quanto a Literatura, ndo so para as
criangas, como também em outros niveis de escolarizacdo para os estudantes.

Assim, sdo muitas a obras que permitem a integragdo da Matematica com a Literatura,

pois como ja escreveram Smole, Candido e Stancanelli (1999):

A Literatura Infantil tem sido apresentado como uma pratica pedagogica atual,
aberta, que permite a crianga conviver com uma relacdo nao passiva entre
linguagem escrita e falada. De algum modo a Literatura aparece a crianga
como um jogo, uma fantasia muito proxima ao real, uma manifestacdo do
sentir e do saber, o que permite a ela inventar, renovar e discordar. (SMOLE;
CANDIDO; STANCANELLI, 1999, p. 12).

Savegnago e Schmitz (2014) destacam:

A Literatura pode sim ser usada como ferramenta para o ensino-aprendizagem
de alguns conceitos matematicos, pois amplia a possibilidade de integracio
das diferentes dimensdes do conhecimento, rompe com a monotonia, desperta
a curiosidade, melhora a oralidade e a capacidade de argumentagdo e de
estruturagdo do pensamento, ¢ sem duvida, aumenta enormemente a
capacidade de interpretacdo das mais diferentes situagdes sejam elas
Matematicas ou nao” (SAVEGNAGO; SCHMITZ 2014, p.9).
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A Literatura e a Matematica podem formar uma boa conexao, visto que a Literatura ¢
uma das ferramentas que pode proporcionar ao aluno a leitura e a compreensao dos elementos
matematicos.

Dessa forma, a Literatura Infantil nas aulas de Matematica ¢ uma das possibilidades
para tornar essa disciplina mais interessante e motivadora, o que possibilita diminuir os
elevados indices de insucesso dos alunos, de acordo com as pesquisas realizadas.

Essa integracao representa uma mudanca no ensino tradicional de Matematica e ainda
provoca o desenvolvimento de habilidades Matematicas e da linguagem. Essas aulas permitem
na perspectiva de Smole, et al. (2004, p. 2) que habilidades matematicas e de linguagem
desenvolvam-se juntas, enquanto os alunos leem, escrevem e conversam sobre as ideias
Matematicas. Além disso, as historias infantis promovem o desenvolvimento da crianga.

A partir de um embasamento tedrico em estudiosos, como Smole, Diniz e Nacarato e
outros, notam-se argumentos plausiveis acerca dos beneficios do uso da Literatura Infantil nas
aulas de Matematica no processo ensino-aprendizagem, tais como: o desenvolvimento de
habilidades linguisticas e abordagem de conteildos matematicos ao mesmo tempo, o despertar
da imaginacao, da criatividade, da comunicacdo e do interesse na constru¢ao do conhecimento.
Assim a Literatura Infantil contribui de maneira significativa no aprendizagem das criangas,

principalmente por ser uma atividade interdisciplinar, ladica, contextualizada e interativa.

5.5. Literatura infantil: diretrizes para uma nova e possivel abordagem para o ensino de

Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental

Esta subsecdo tem por finalidade apresentar, analisar e sistematizar as principais
diretrizes e abordagens referentes ao ensino de Matematica por meio da Literatura Infantil nos
primeiros anos do Ensino Fundamental e que efetivamente contribuem para os processos e
possibilitam uma aprendizagem significativa dos conteidos matematicos. Nota-se que ha uma
preocupacao constante com o ensino da Matematica, buscando assim uma pratica pedagogica
na tentativa de preencher as lacunas de sua aprendizagem.

Entre as muitas possibilidades de trabalho com as séries iniciais, uma proposta que vise
a aproximacdo da Matematica com a Literatura Infantil, tem sido objeto de estudo de
professores e pesquisadores.

Para tanto propde-se a leitura de diferentes livros de Literatura Infantil que possibilitem
o planejamento de sequéncias didaticas possiveis para o ensino de conteudos matematicos,

paralelamente ao desenvolvimento de praticas de leitura e escrita.
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E essa opcao pela Literatura Infantil deve-se a percep¢do de que a aprendizagem nas
séries iniciais deve ser pautada pelo espirito ludico.

Juraci Rojas (s.d.) destaca:

Ao sentir que as vivéncias lidicas podem resgatar a sensibilidade, até entdo
adormecida, ao perceber-se vivo e pulsante, o professor/aprendiz faz brotar o
inesperado, o novo e deixa cair por terra que a logica da racionalidade
extingue o calor das paixdes, que a Matematica substitui a arte e que o humano
dé lugar ao técnico]..] permitindo construir alicer¢ado no afeto, no poder fazer,
sentir e viver (ROJAS, s.d. p. 45

Ao utilizarmos a Literatura Infantil na aprendizagem da Matemadtica, apontamos
diversas questdes, ou seja, razoes que podemos ter para utilizar a Literatura Infantil. Devido a
importancia que proporciona para o ensino de Matematica, muito se tem pesquisado,
especialmente porque ¢ uma ferramenta poderosa no ensino da Matematica, pois aloca a
disciplina em um contexto significativo, favorece o estabelecimento de conexdes dentro da
Matematica, com o cotidiano dos alunos e com outras areas curriculares, gera interesse e
motivagdo e pode representar conceitos matematicos visualmente (COOK, 2011; HAURY,
2001; SHATZER, 2008). Esses autores ressaltam que, por isso, a Literatura Infantil merece
destaque na aula de Matematica.

Assim, a riqueza de imagens e contextos que a Literatura pode proporcionar ¢ apontada
por varios autores (COOK, 2009; HONG, 1996; SHATZER, 2008), que defendem a ideia de
que a Literatura Infantil fornece um contexto interessante, significativo, de exploragdo de uma
variedade de topicos matematicos, o que favorece a aprendizagem de Matematica.

Esses autores apontam, ainda, o desenvolvimento da capacidade de comunica¢ao como
outra razao importante para utilizar a Literatura Infantil, destacando que ela podera melhorar a
aprendizagem e capacidade de Comunicagdo Matematica.

Nessa perspectiva, parece indispensavel divulgar e estender essa metodologia a
Educagdo Infantil e a todos os anos de Ensino Fundamental I e II, pois ¢ uma metodologia

bastante positiva para o desenvolvimento intelectual, social e emocional dos alunos.

5.6. Duas sugestdes praticas

Embora ndo seja objetivo desta pesquisa apresentar uma receita pronta para os
professores, a titulo de exemplo, apresentaremos duas propostas: uma para criangas do primeiro

e do segundo anos e outra, para alunos do quinto ano.
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Para as criangas dos dois primeiros anos, selecionamos a historia “Era uma vez um gato
xadrez, de Bia Vilela. E um texto excelente, que combina rimas, cores ¢ formas. Por isso,
achamos bem adequado para ser trabalhado com criangas do primeiro e segundo anos do Ensino

Fundamental.
5.6.1. O trabalho com os dois primeiros anos

O livro “Era uma vez um gato xadrez, de Bia Vilela, ndo trabalha especificamente os
conceitos matematicos, mas eles estdo presentes em toda a obra, nos desenhos e o texto permite
varia interligagdes com a Matematica. Por isso o escolhemos, exatamente por ndo ser tdo 6bvia
arelagdo com a Matematica e, assim, o professor pode perceber que € possivel desenvolver um
trabalho, com as historias, desde que seja criativo para explorar o texto, sem que sejam

especificamente relacionadas com a Matematica.
5.6.1.2. O texto

A histdria completa com as ilustragdes estd no anexo 1 desta tese.

1 2 3
ERA UMA VEZ Era uma vez Era uma vez
UM GATO XADREZ Um gato xadrez. um gato azul.

Caiu da escada Levou um susto
e foi s6 uma vez e fugiu pro sul

4 5 6
Era uma vez Era uma vez Era uma vez
Um gato vermelho um gato amarelo. Um gato verde.
Entrou no banheiro Esqueceu de comer Ficou preguigoso
E fez careta pro espelho E ficou meio magrelo. E foi dormir na rede

7 8 9
Era uma vez Era uma vez Era uma vez
Um gato colorido um gato laranja Um gato marrom.
Brincava com os amigos Ficou doente Olhou para uma gata
E era muito divertido 56 queria canja. E fez: Rom!Rom!

10 11 12

Era uma vez Era uma vez Era uma vez
Um gato rosa. Um gato preto. Um gato xadrez
Comeu uma sardinha Era teimoso Quem gostou desta histéria
Deliciosa E brincou com o espeto Que conte outra vez.

A historia foi construida a partir de uma parlenda, conhecida por muitas pessoas no
Brasil. O objetivo do seu uso nesta aula ¢ associar o texto com os conceitos matematicos de
cor, forma, ordenagao e contagem.

Preparacdo: Hoje, vamos conhecer uma histéria bem engragada, que brinca com as

corcs, com OS formatos e com as rimas. Mas, primeiro, vamos conversar um pouco
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sobre...GATOS!!! Quem aqui tem um gatinho em casa? De que cor ele ¢? (deixar as criangas
falarem). O gato ¢ diferente do cachorro, principalmente no génio. Quem me conta as diferencas
entre cachorros e gatos? Pois €, existe uma escritora chamada Bia Vilela, que, além de escritora,
¢ veterinaria e gosta muito de figuras geométricas. El escreveu uma histéria sobre gatos de
todas as cores e personalidades. Chama-se “Era uma vez um gato xadrez”

Desenvolvimento: Contar a historia e ir colando no quadro as figuras (Anexo 1).
Quando terminar a historia, explorar cada uma, vendo com que figuras firam desenhados os
gatos. Ao terminar, explorar os conceitos matematicos:

1. Os gatos da historia tém cores dos gatos verdadeiros? Existe um gato xadrez, azul,
rosa, verde? Por que serd que a autora colocou essas cores no texto? (porque na historia, na
imaginacao, tudo ¢ permitido). Quem gostaria de vir aqui no quadro, separar os gatos em dois
grupos: em um lado do quadro, as cores de gatos verdadeiros. E do outro lado, as de gatos
imaginarios? Quando terminarem, a professora podera mostrar que se formaram dois conjuntos
de gatos. Quantos elementos existem em cada conjunto?

2. Quantos gatos, ao todo, temos na historia?

3.Vamos, agora, reordenar a historia, conforme a autora contou (as ilustragdes devem
conter um nimero no alto, para que os meninos possam reordena-la).

4. Vocés notaram uma coisa? Se a gente mudar a ordem ndo atrapalha o sentido da
historia. So o ltimo que nao pode ser mudado de lugar. Quem gostaria de vir aqui no quadro e
reordenar de outra maneira?

5. Vocés notaram as rimas do texto. Vamos agora, tentar fazer rimas com os nomes de
nossos colegas. \por exemplo, Gabriela, abre a janela? Rafael gosta e pastel... Quem quer fazer
primeiro uma rima com o nome do colega?

6. Eu trouxe para vocés varias figuras geométricas de papel colorido. Vamos descobrir
os nomes de cada figura? (levar as mais simples, circulo, quadrado, retangulo, circulo, losango.
As mais complicadas, como hexagonos, pentagonos, deixar para mais tarde.

6. Agora, cada um vai montar o seu gato com as figuras que quiser, do jeito que desejar.
Vamos 14?

Quando terminarem, a professora chama dois ou trés alunos para contarem com que
figuras fizeram seus gatos. Em seguida, os meninos inventam uma historia sobre seus gatos,
pode ser rimada ou ndo...Podem escrever e ilustrar suas historias, com figuras geométricas.

Os alunos estudardo as figuras geométricas de forma ludica, associada com a poesia,

com as rimas e temos a certeza de que gostarao bastante da atividade.
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5.6.2. O trabalho com o quarto e quinto anos

Para as criancas do quinto ano, escolhemos a historia “O bosque das figuras planas”
com texto de Andreia Hall e ilustragdes de Angela Luiza, publicado pela Editora Novaprint.

Inicialmente, precisamos ter cuidado, porque o livro ¢ escrito no Portugués lusitano,
uma vez que a autora ¢ professora da Universidade de Aveiro. Assim, as conversas sdo na
segunda pessoa do singular e os alunos podem estranhar. Sera uma boa oportunidade para o
professor explicar essas diferencas, na aula de Lingua Portuguesa.

O texto ¢ longo e esta em portugués lusitano, motivo pelo qual sugerimos que a
professora conte a histéria, com as adaptagdes necessarias e, se quiser, faga a leitura dos trechos

mais significativos, além de trabalhar as figuras geométricas com os alunos.

5.6.2.1. O texto

Figura 23 Capa do livro “O bosque das figuras planas
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O BOSQUE DAS FIGURAS PLANAS

Ha muito muito tempo, ndo, ndo pode ter sido hd muito muito tempo
pois nessa altura ndo havia computadores. Entdo temos de comegar de
outra maneira.

Ha muito pouco tempo estava um computador portdtil novinho em folha,
empacotado e repousado na prateleira de uma loja, d espera que alguém o
comprasse. E ndo demorou muito a aparecer um comprador. Como os
computadores ficam velhos muito depressa, hd sempre alguém a precisar
de um novo computador. Desta vez foi o Jodo Pedro que veio comprar um
portatil.




Jodo Pedro é escritor e gosta muito de escrever historias para
criangas. Todos o tratam por Jopeto e as suas histérias sdo muito
apreciadas. Jopeto ndo escreve sé histérias para criangas, também
escreve romances para adultos, noticias de jornal, reportagens de revistas
e até algumas entradas de diciondrios.

Jopeto estava desejoso de comegar um novo livro no seu novo
computador. Ele queria escrever a histéria do Pindquio, mas queria um
Pindquio do nosso tempo, criado em computador. Mal chegou a casa, jantou
num instante, ligou o computador e iniciou um programa de grdficos para
poder criar o seu Pindquio. Comegou por selecionar algumas formas simples
tais como retdngulos, circulos, tridngulos e ovais. Foi-as dispondo ho écran
e comegou a ver crescer uma figura que se foi parecendo com um menino.
Jopeto estava todo contente. O seu Pindquio estava a ficar mesmo giro.
De repente ouviu uma voz:

— Cuidado! Se me deixas ficar com as pernas assim tdo compridas, ndo
vou caber nas portas quando crescer.

— Tem calma que ainda falta muito para estares acabado. — respondeu
Jopeto prontamente. Mas logo depois deu-se conta que o computador ndo
fala, pelo menos ndo fala por livre iniciativa. O que é que se estaria a
passar? Alguém falou ld fora? Estaria a sonhar acordado? Olhou para o
reldgio e viu que jd era muito tarde. O melhor era ir-se deitar para amanhd
continuar o seu trabalho com a cabeca fresca.

No dia seguinte levantou-se bem cedo e voltou para o computador.
Enquanto selecionava mais uns circulos e uns retdngulos para desenhar a
roupa do Pindquio ouviu alguém perguntar:

— O que é isso que estds a fazer? Que desenhos sdo esses com que me
estds a cobrir?

— Estas sdo algumas figuras geométricas que se encontram por todo o
lado. Se quiseres levo-te ao Bosque das Figuras Planas para as conheceres
melhor.

Agora quem ndo estd a perceber nada sou eu. Serd que Jopeto
enlouqueceu? Entdo agora fala com um boneco desenhado no computador
como se isso fosse a coisa mais natural deste mundo? Mas a conversa
continuou:

— Deixa-me so pintar-te com algumas cores para ficares acabado e logo
podemos partir — disse Jopeto.

Em breve desceram as escadas até a garagem e partiram de carro. A
viagem foi curta, tdo curta que hem deu tempo para o Pindquio se fartar
ou sequer conversar com o seu criador. A entrada do bosque estava uma
linda rainha muito redondinha que tinha por missdo mostrar o bosque a
todos os seus visitantes. A rainha explicou ao Pinéquio que naquele bosque
s6 viviam figuras planas e que todos os visitantes tinham que ser planos
para poderem entrar. Uma figura plana é uma figura que vive (ou pode
viver) numa folha de papel lisinha e muito bem pousada sobre o tampo de
uma mesa. Por isso, logo na entrada do bosque encontrava-se um grande
cilindro que servia para espalmar todos os que ndo fossem planos e que
quisessem entrar. Jopeto apressou-se a dizer que dispensava a visita, até
porque jd conhecia bem as figuras planas. Quanto a Pindquio ndo havia
problema pois ele préprio era plano, pelo menos por enquanto. Assim,
Jopeto ficou a porta enquanto Pindquio entrou acompanhado pela rainha.
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Ld dentro a rainha explicou a Pinéquio que o bosque era atravessado por
um rio que dividia o bosque em duas partes. Numa delas viviam as figuras
VIP (VIP vem do inglés "Very Important People", ou seja, pessoas muito
importantes) e na outra todas as outras. As figuras VIP té€m todas um
nome especial enquanto as outras ndo.

A visita comegou pela parte VIP e o primeiro local por onde passaram
foi o paldcio real. No paldcio viviam os circulos. Ld dentro tudo era circular
tal como um CD ou as rodas de um carro.

Pindquio apercebeu-se que a rainha era ela prépria um circulo. Ndo
chegaram a entrar no paldcio porque a rainha disse que o paldcio iria ser a
(ltima coisa a ser visitada.

Agora vou te mostrar uma outra zona VIP do bosque que de certeza
conheces bem. Nesta zona vivem os poligonos, que sdo todas as figuras
planas limitadas por pedagos de linhas direitas unidas umas das outras
(incluindo a primeira e a dltima). Andaram um pouco por uns caminhos
estreitos e depressa Pindquio gritou:

— Que ¢ isto? As folhas destas drvores t&m a forma dum triangulo.

— Pois é. Neste canto do bosque vivem os tridngulos. Uns mais gordos,
outros mais magros, todos tém 3 lados bem direitinhos e 3 cantos (ou
bicos) muito bem feitinhos. Os tridngulos sdo poligonos muito especiais.
Sdo os que t€m o menor nimero de lados possivel. Ndo é possivel formar
uma figura fechada sé com duas linhas e muito menos com uma.

— Eu cd jd conhego bem os tridngulos. Sempre que desenho uma casa
coloco o telhado com forma de tridngulo - disse Pindquio. Os dentes dos
tubardes ou dos crocodilos também tém forma de tridngulo.

— Vamos agora conhecer o canto mais VIP do bosque. Aqui vivem os
quadrildteros. Sdo todas as figuras planas que té€m 4 lados. Como se ndo
bastasse jd terem este nome esquisito ainda arranjaram mais homes para
alguns deles que apresentam caracteristicas especiais. Tu certamente ja
conheces alguns, como o quadrado e o retdngulo. O quadrado é o mais
especial de todos, tem os lados todos iguais, isto €, todos do mesmo
tamanho, e os cantos também todos iguais. O retdngulo tem os cantos
todos iguais, mas os lados podem ter tamanhos diferentes. De qualquer
forma sdo sempre iguais dois a dois - lados opostos t&€m o mesmo tamanho.

— Repara agora nesta drvore - disse a rainha - as folhas t&€m forma de
losango. Um losango tem os lados todos iguais como o quadrado mas ndo
tem que ter os cantos ftodos iguais. Parece um quadrado que foi puxado
por dois dos seus cantos opostos.

— Ja a seguir tens o paralelogramo. O paralelogramo parece um
retdngulo um pouco desequilibrado ou inclinado. Tal como no retdngulo, os
lados sdo sempre iguais dois a dois - lados opostos t&€m o mesmo tamanho.
Mas o paralelogramo ndo tem de ter os cantos todos iguais. No
paralelogramo os cantos sdo como os lados, iguais dois a dois - cantos
opostos sdo iguais. Com tudo isto o paralelogramo tem os lados opostos
sempre paralelos, dai o seu nome.

— O que é que quer dizer paralelo? Perguntou o Pindquio.

— Imagina duas linhas bem direitinhas desenhadas sobre uma folha de
papel gigante (a perder de vista). Essas linhas sdo paralelas se estiverem
lado a lado sem nunca se cruzarem. Pensa nos carris de um comboio. Vdo
sempre um ao lado do outro sem nunca se cruzarem, logo sdo paralelos.
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Da mesma maneira, dois lados de uma figura plana sdo paralelos, se as
linhas por onde eles passam forem paralelas.

— Essa explicagdo € um bocadinho complicada mas parece-me fdcil
reconhecer um paralelogramo quando o vir.

- Para acabar os quadrildteros falta-me falar dos trapézios. Ora repara
nestas folhas. Consegues ver o que t&m em comum umas com as outras?
Todas tém dois lados paralelos, e os outros dois ndo importa como sdo.

— Entdo estes sdo os quadrildteros com mais liberdade, ou seja
variedade, de todos os que jd vimos até aqui.

— Sim, mas hd quadrildteros ainda mais livres. Basta que tenham 4 lados
e jd estd. Ndo ficam é com nenhum nome em especial.

— Jd chega de quadrildteros. Agora sé te vou mostrar mais dois cantos
do bosque VIP. O canto dos pentdgonos e o canto dos hexdgonos. Vé ld se
descobres o que € um pentdgono. Olha para esta drvore e diz-me o que vés.
Pindquio pds-se a contar pelos dedos da mdo e ao fim de algum tempo disse:

— Todas estas folhas t&€m 5 lados direitinhos. Mas a maioria ndo tem
os lados todos iguais nem os cantos todos iguais.

— Muito bem. Acabaste de descrever um pentdgono. Quando um
pentdgono tem os lados e os cantos todos iguais diz-se que é um pentdgono
regular. Nos Estados Unidos da América, existe um edificio grande onde
sdo tfomadas decisdes militares importantes que tem a forma de um
pentdgono regular. Como ndo hd quase casas com esta forma este é
conhecido como "Pentdgono".

Um pouco mais a frente a rainha mostrou o canto dos hexdgonos. Era
parecido com o dos pentdgonos, sé que ali as folhas tinham 6 lados em vez
de 5.

Tal como acontece com os pentdgonos, sempre que um hexdgono tem
os lados e os cantos todos iguais diz-se que € um hexdgono regular.

Tal como acontece com os pentdgonos e também com os quadrildteros,
podemos ter hexdgonos com reentrdncias (ditos cdncavos). Por exemplo,
uma estrela de trés bicos é um hexdgono com trés reentrancias.

A visita estava a tornar-se longa e a rainha disse ao Pindquio que
tinham de se apressar, pois estava a chegar a hora da grande festa.

— Vamos depressa atravessar o rio. Ainda te quero mostrar um pouco
do outro lado do bosque.

Na outra margem havia figuras planas de muitas formas diferentes.
Algumas das drvores pareciam drvores normais com folhas normais:
folhas de carvalho, folhas de pldtano, folhas de nogueira, etc. Algumas
figuras pareciam-se com as huvens do céu. Outras eram uma mistura de
figuras VIP com figuras ndo VIP, tinham alguns lados direitinhos como os
dos tridngulos ou quadrildteros, mas tfambém tinham lados curvos que
pareciam desenhados a mdo. Havia muito para ver ali, mas ja ndo havia
tempo, a festa ia comegar.

(Reprodugdo para este trabalho)
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5.6.2.2. O trabalho interdisciplinar com o texto

Este livro trabalha uma clara e explicita intertextualidade com a historia de Pindquio,
inclusive, na capa, aparece a frase “Aventuras Matematicas de Pinoquio”. Por esse motivo, seria
ideal que, antes de apresentar o livro, o professor recordasse a historia:

Sugerimos que a professora confeccione, em EVA ou em papel colorido, diversas
figuras geométricas e as cole no quadro, sem falar para as criangas do que se trata. Elas ficardo
curiosas e a professora pode colocar uma legenda sob elas. De preferéncia perguntar aos alunos
0 nome e as mais simples como quadrado, retangulo, tridangulo; eles conhecem. Quanto as que

forem desconhecidas, a professora coloca a legenda.

Figura 24. Figuras planas

RETANGULO circuLO TRIANGULO

PENTAGONO TRAPEZIO CILINDRO LOSANGO

T e T — e Ty, YR S ——
Fonte: Autoria propria da pesquisadora

Sabem por que eu trouxe essas figuras? Porque, com elas, podemos fazer muitas coisas.
Alias, tudo o que vemos tem uma forma geométrica: nossa casa, as panelas, os copos, nossa
cama, a tv, tudo... E uma escritora 14 de Portugal, na Europa, chamada Angela Hall, que ¢
professora em uma universidade, escreveu um livro em que essas figuras sdo personagens.
Antes, vamos ver se vocés se lembram da historia de Pinoquio.

1. Hoje, vamos conhecer um livro muito interessante, que vai ajudar-nos a entender
melhor o conteudo de Figuras geométricas, mas, antes, queremos lembrar a historia de
Pindquio, de Carlo Collodi. Quem aqui conhece a historia?

2. Quem era Pinoquio?
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3. Qual o grande sonho de Pin6quio?

4. Como se chamava o homem que fabricou Pinoquio?

5. Pois bem, neste livro que vou mostrar a vocés, o adulto se chama Jodo Pedro e tem o
apelido de Jopeto, bem semelhante ao Gepetto da historia original. O Pinoquio era feito de
madeira, ndo ¢? Pois o de nossa histdria foi feito com figuras de computador. Também se
chamava Pin6quio. Querem conhecé-lo?

A professora, entdo, retira do quadro as figuras e, a medida que contar a histdria, vai
colocando novamente as figuras, com as legendas. Provavelmente, levara mais de uma aula
para dar conta de todo o texto, com a exploragdo das figuras.

No palacio da rainha, todas as figuras eram circulos, inclusive ela propria. Vamos

desenhar a rainha feita com circulos?

Figura 25. A Rainha feita de circulos

Esta € apenas uma sugestdo. As figuras das criangas certamente ficarao muito melhores.
De que outras figuras geométricas poderia ser ela feita?
Como seria uma arvore feita e tridngulos (ap6s as criangas falarem, mostrar a figura

pensada pela autora:
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Figura 26. A arvore feita de tridngulos

-

Fonte: “O ]-3-0sque‘h&é1; Figuras -[‘)ls",' de Angela Hall.

Por que os quadrilateros tém esse nome? Como seria uma arvore de losangos? E de

quadrados? (deixar as criangas desenharem ou apenas falarem a respeito. Mostrar, depois, as
figuras pensadas pela autora:

Figura 27. Arvores feitas de quadrilateros

I S T T Gy e T
; »
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=

~ Fonte: “ Blosqudé.das Figuras planas”, de Angela Hall.

Assim, o professor vai trabalhando com as figuras que aparecem no livro, dando-lhes

nomes e mostrando-as recortadas em EVA de cores diferentes, bem coloridas e vistosas.
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Terminada a histdria, a professora distribui entre as criancas figuras de todos os
formatos, como as que foram afixadas no quadro e pede que elas construam coisas com aquelas
figuras: bonecos, casas, robos, castelos, trem de ferro, o que bem desejarem. Essas figuras
deverdo ficar expostas na sala de aula, ou mesmo no patio, durante o recreio. E depois, as
criangas podem inventar e redigir a propria historia para suas figuras. As histdrias, depois de
corrigidas pela professora, podem ser colocadas em um varal no corredor da escola, para serem
apreciadas por todos os colegas.

Com essas duas sugestoes, deixamos nossa contribuicdo quanto ao uso da Literatura
Infantil como ferramenta de ensino da Matematica, além de uma possibilidade de leitura
prazerosa pelas criangas.

Hé inimeros outros livros que o professor pode utilizar em sua sala de aula com um
trabalho interdisciplinar. O Quadro 1 apresenta alguns deles para auxiliar o trabalho do
professor. As obras foram organizadas por ordem alfabética de titulos

Obviamente, ndo foi possivel levantar todos os titulos, mas o quadro pode servir como
uma boa sugestdo para professores e alunos interessados em Matematica e em literatura infantil.

Fica a nossa contribuicao.



Quadro 1. Livros infantis que possibilitam o uso da literatura infantil pra ensinar Matematica
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NO

Nome do livro

Autor

Idade
das
criangas

Conteudo
Matematico

Stimula do enredo

Editora

A aritmética da Emili

Monteiro
Lobato

9-13
anos

Conceitos

matematicos em

geral

Monteiro Lobato consegue transformar
uma matéria tdo arida como a Aritmética
em uma linda brincadeira no pomar,
onde o quadro-negro em que faziam
contas era o couro do Quindim.

Neste livro, as criangas aprendem sobre
nimeros decimais, fragdes, como
transformar  fragdes em  numeros
decimais, soma, subtragao,
multiplicagdo de nGmeros decimais,
fragdes e niimeros mistos e comuns.
Aprendem também sobre o minimo
multiplo comum, numeros romanos,
quantidades, dinheiros antigos e de
outros paises, de onde vieram os
nimeros 1, 2, 3..., nimeros complexos
como raiz quadrada, entre outros.

Nacional

A centopeia e seus sapatinhos

entope;j
sapati,?,f

Os

Milton
Camargo

7-10
anos

Contagem
operagoes

(&

Centopeias vaidosas t€ém muitos sapatos
e... problemas
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A galinha ruiva Honorino 06-08 Contagem A galinha ruiva encontra 3 grios de | Edelbra
| mano besceinn seisiinins | Angelo anos milho e pede ao porco e ao pato para
Demarchi, ajuda-la..
A Gaunna Ruiva !
A girafa mede palmo Lucia 7-10 Sistemas de | Uma forma divertida de iniciar o ensino | Atica
Pimentel anos medidas de medidas
Goes
A Matematica no museu de arte Majungmul, | 7-10 Nocoes O objetivo deste livro ¢ analisar obras de | Callis
A Matematica no Yun Ju Kim | anos matematicas em | arte com um olhar matematico. Pontos
Museu de Arte etal. geral que se unem para formar retas e brago

x AE.

3
|

em formato de cilindro sfo apenas
alguns detalhes de obras de nomes
consagrados da pintura, como Pablo
Picasso, que utilizam elementos
matematicos  para  compor  seus
trabalhos.
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A vizinha antipatica que sabia Matematica
A wizinha

ANTIPATICA ¥ .=

que sabia P

MATEMATICA

Eliana
Martins

9-12
anos

Conceitos
matematicos

Theo ndo gostava nem um pouco de
matematica. Das outras matérias que
estudava na escola até gostava, mas de
matematica ndo tinha jeito... ele sentia
calafrios s6 de ouvir falar. Dona Malu
Quete, a nova vizinha de Theo,
descobriu esse pavor que ele tinha da
matéria e, como boa professora de
matematica que era, contou-lhe sobre o
Manual do Sabio Matematico. A unica
maneira de Theo ter acesso ao manual,
porém, seria passar pelos Testes
Rachacucalogicos.  Intrigado, Theo
acaba aceitando o desafio e resolve
encarar a matematica.

Melhoramentos

Agora eu sei Matematica

MARIA TERESA - MARIA ELISABETE
ARMANDO COELHO

Maria
Teresa,
Maria
Elizabeth e
Armando
Coelho

9-12
anos

Figuras
geométricas.
Sistema
monetario

A colecdo favorece a
interdisciplinaridade por meio de textos
variados. Em todos os volumes sdo
apresentadas sugestoes de leitura para os
alunos, com o objetivo de ampliar e
aprofundar seus conhecimentos.
Material complementar: jogos,
montagem de relégio e de régua,
tangram, cédulas e moedas, planificagdo
de figuras geométricas e muitos outros
recursos didaticos a disposicdo do
professor. Livro do professor: atividades
complementares, textos para leitura,
sugestdes de avaliagdo com gabarito,
entre outros recursos.

Scipione
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Amor inteiro para meio irmao

Amor inteiro
para meio-irmdo

CRISTINA AGOSTINHO

Cristina
Agostinho

09-12
anos

Fracoes

A partir da expressdo “meio irmao”, a
autora descreve o crescimento do amor
da criancga pelo irmao por parte de pai.

Atica

As dez fadinhas

Conto
popular
Sem
ilustra¢des

8-10
anos

Contagem e as
quatro operagoes

Uma moca que ndo sabia fazer nenhum
trabalho doméstico recebeu a ajuda de
dez fadinhas, até descobrir que as fadas
eram seus dez dedinhos

Conto popular

Como passa o tempo?

COMO PASSA
0 TEMPO?

Diversos

5-7
anos

Nocdes de tempo

O minuto estava cheio, cheiissimo do
seu trabalho. Entdo, resolveu pular do
reldgio. O que vai acontecer? O livro
leva as crianGas para o mundo magico do
tempo, mostrando a importancia dos
segundos, dos minutos, das horas, dos
anos, dos séculos. Com ilustracdes
belissimas, as criancas com certeza se
encantardo e aprenderdo de modo facil e
divertido!

SEI

Como se fosse dinheiro
vt R

Ruth Rocha

07-10
anos

Sistema
monetario

Catapimba é um garoto legal, amigo da
turma toda, centroavante e secretario do
Estrela-D"Alva Futebol Clube. Com ele
o tempo sO esquenta quando o
Armandinho ndo apita o jogo direito.
Nos livros desta série, cada historia é
uma aventura, sempre contada daquele
jeito gostoso, caracteristico de Ruth
Rocha! Em Como se fosse dinheiro, vocé
vai descobrir a diferenca entre uma bala
e uma moeda, ¢ quando alguém ndo
quiser dar seu troco, vai saber que a coisa
pode "dar bode"!
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Conte aqui que eu conto 14 7-10
B - anos
ER VAR
e
CONTE QUE
CANTO

Luzia 9-12 Fracdes Caio ¢ Adelaide foram passar o fim de | Atica

Faracco anos semana com a vovo Elisa. Dona Elisa,

Ramos que faz tortas para vender, pediu aos
netos que a ajudassem a dividir as tortas
e colocar preco nos pedagos. Como sera
que eles fizeram para achar o prego justo
de cada pedaco? Contada em linguagem
de quadrinhos e trabalhada através de
jogos, esta historia ajuda as criangas das
séries iniciais a construir o conceito de
fracdo e a desenvolver a nogdo de
equivaléncia.

Duas duzias de coisinhas a toa que deixam a gente | Otavio Roth | 8-10 Coletivos O autor mostra que a felicidade é feita de | Atica
anos matematicos: pequenos bons momentos

feliz.
= OTANMID ROTH

duzia, arroba,
grosa etc.
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Fracdes sem mistérios Luzia 9-12 Fracdes Paixdes ndo reveladas, um misterioso | Atica
a5k Faraco anos carro preto que aparece em todos os
i Ramos lugares, movimentos estranhos numa
Fragﬁes sem chécara abandonada... essas sdo algumas
mistérios das aventuras vividas por Lino, Alice,
iy et gt Tais e Beto enquanto aprendem os
fundamentais « . ~
N conceitos de fracdes.
A ¢
Bartolomeu | 10-14 Operagdes Historia de um menino egoista que | RHJ
de Queirés | anos matematicas sempre queria mais...
Rodrigues 9-12 Sistema Historia em quadrinhos FTD
Martins anos monetario Caio quer gaita, tutu, bufunfa, grana... O

génio da garrafa ndo compreende o
pedido, mas acaba levando Caio e Bruna
para conhecerem a histdria do dinheiro.
Os bonecos Neco e Teco pegam carona
nessa viagem pelo tempo
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O genial mundo da matematica

Thomas
Flintham

7-10
anos

Conceitos
matematicos em
geral

Para aproximar as criangas do incrivel
universo da matematica, esse volume
aborda a disciplina de maneira criativa e
apresenta surpresas e curiosidades sobre
o assunto. Elas vao descobrir por que ¢
tdo raro encontrar um trevo de quatro
folhas, qual o tamanho do infinito, como
surgiu o numero zero e para qué, afinal,
serve a matematica. Em linguagem
acessivel, a obra traz ilustragdes
tridimensionais e abas desdobraveis que
instigam os pequenos a explorar cada
canto das paginas em uma divertida
brincadeira.

Martins Fontes

Malba
Tahan

10-14
anos

Resolugao de
problemas

Jogos
matematicos

O homem que calculava ¢é uma
oportunidade para os aficionados dos
algarismos e jogos matematicos se
deliciarem com os varios capitulos
ludicos da obra. Tahan narra a historia de
Bereniz Samir, um viajante com o dom
intuitivo da Matematica, manejando os
nimeros com a facilidade de um
ilusionista. Problemas aparentemente
sem solucdo tornam-se de uma
transparente  simplicidade  quando
expostos a ele. Graficos facilitam ainda
mais a leitura do livro.

O incrivel livro de Matematica

MATEMATICA

MuScEcasa0 8 dnio
Faput o geossdiscas

Varios
autores

7-12
anos

As 4 operagoes,
contagem €
geometria

Ludico e interativo, este livro estimula as
criancas a tomarem contato com o0s
principios fundamentais da matematica,
por meio de diversos recursos visuais
criativos, como abas para puxar e
levantar e figuras geométricas em pop-
up. Conceitos essenciais como adicéo,
subtragdo, multiplicacdo, divisdo, fracdo
e nog¢des de geometria sdo explicados de
maneira clara e com atividades
divertidas, que ajudam a desenvolver a
curiosidade dos pequenos sobre a ciéncia

Bookfast
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e incentivam o uso do raciocinio 16gico.
Entre os exercicios propostos estdo
adivinhar quais sdo os niimeros ocultos
em diferentes operagdes matematicas,
descobrir a estrutura dos solidos
geométricos a partir de modelos
tridimensionais, montar figuras como
cubo, cone, prisma, cilindro e pirdmide e
aprender a dividir fragdes, brincando de
fatiar uma pizza.

O macaco que calculava Ana Flora 7-10 Calculos/solugdo | Um macaco esperto deixa a bicharada | Formato
anos de problemas encantada com seus calculos espertos
O patinho matematico Jean Claude | 7-10 Conceitos Era uma vez um famoso patinho que | Melhoramentos
Alphen anos matematicos sabia contar até quatro. E descobriu que
PAT; w0 nem sempre 1 + 1 ¢éigual a 2.
matemdtico Neste livro, Jean Claude teve uma ideia
& muito  interessante. Resgata um
e importante personagem da literatura
‘ \' ; infantil, o Patinho Feio, € com a sua
R historia, traz os conceitos primarios da
SQ_E”" matematica para 0s pequenos.
Os dez amigos . Ziraldo 5-7 Contagem O livro trabalha com a contagem a partir | Melhoramentos

anos

dos dedos da mao.
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Picote 0 menino de papel Mario Valle | 04 a 07 | Figuras O livro ¢ ilustrado com recortes de papel | Formato
anos geométricas e figuras geométricas. Adequado,
inclusive, para trabalhar com origamis
Um dia desses... Ana Maria | 8-110 Nocdes de tempo | Jodo sempre perguntava a sua mae o que
Machado anos era uma semana. E ela sempre dizia ao

filho que uma semana ¢ sete dias. Mas
Jodo se enrolava com essa explicagdo.
Ele s6 entendeu mesmo o que a mae
queria dizer quando comegou a ir a
escola e frequenta-la de segunda a sexta.
E o sabado e o domingo? O fim de
semana ¢, entdo, compreendido apds um
encontro com todos os amigos da
vizinhanga e uma grande confusao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nessa parte final da pesquisa, pretendemos realizar uma sintese das principais ideias
desenvolvidas e retomar a questao norteadora e os objetivos pretendidos e confrontd-los com
essas ideias. Nesse momento, buscamos constatar se houve ou nao a efetiva correlagio entre os
objetivos da pesquisa e o que foi alcangado pelo trabalho de investigagao realizado.

Esta pesquisa buscou dar resposta a seguinte questao: Quais os obstaculos a uma efetiva
pratica interdisciplinar que rompa com as praticas docentes e tradicionais no ensino da
Matematica por meio da Literatura Infantil? Possibilitando um trabalho interdisciplinar e uma
aprendizagem significativa nas series iniciais.

Ao longo de todo o texto, procuramos responder a estas questdes, mostrar o
posicionamento de diversos autores € o nosso proprio, no sentido de vincular o trabalho com
Matematica a ideias criativas e ludicas, que demonstram ser perfeitamente possivel essa
interdisciplinaridade.

Face a esse questionamento este trabalho teve como objetivos estudar, analisar e
sistematizar os principais saberes referentes a metodologia de uma prética interdisciplinar entre
a Matematica e a Literatura Infantil, além de buscar novas concepcdes e possibilidades
pedagdgicas na construgdo significativa de conhecimentos matematicos nos primeiros anos do
Ensino Fundamental. Realmente conseguimos fazer isso, alicer¢adas em autores que ja fizeram
um trabalho semelhante e, a0 mesmo tempo, demos um rosto a pesquisa, no sentido de
colaborar com os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, para que também eles
encontrem sua maneira peculiar de trabalhar de forma interdisciplinar em suas aulas.

E para responder ao problema proposto e alcancar os objetivos pretendidos, foram
desenvolvidas, teoricamente, ao longo da pesquisa, quatro tematicas: a Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel, o ensino e a aprendizagem de Matematica nos primeiros anos do
Ensino Fundamental, a Literatura Infantil como alternativa metodologica e a
Interdisciplinaridade entre a Matematica e a Literatura Infantil.

A partir do estudo dessas tematicas, das diversas analises, sinteses e descrigdes
realizadas ao longo da pesquisa, foi possivel a constatacdo de varias ideias importantes a seguir
apresentadas. Diante do que foi abordado ao longo da pesquisa, percebemos que o curriculo
continua fechado, hierarquizado e fortemente relacionado a ideia de disciplina, ja nas series
iniciais.

Pelos apontamentos realizados e pelas diferentes situagcdes que vivenciamos no

ambiente escolar, somos levados a crer que a estrutura escolar, da forma como a encontramos,
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dificulta a pratica de uma proposta interdisciplinar, porque nao ha uma cultura das escolas de
se trabalhar em uma perspectiva coletiva. Por isso, incluimos em nosso trabalho duas sugestoes
de trabalho interdisciplinar e um quadro com sugestdes de livros de literatura infantil que
trabalham a matemadtica associada ao ensino de Matematica.

No entanto a Literatura Infantil, como uma alternativa metodologica, na sua pratica,
ainda ¢ muito pouco conhecida e desenvolvida pelos professores que ensinam Matematica,
principalmente nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

O ensino da Matematica no contexto escolar ainda prevalece a transmissao expositiva
de conteudos, ¢ a capacidade de repetir informagdes, treinos de exercicios e outros. Esse modelo
de pratica pedagogica ¢ o que mais impacta na qualidade do ensino, ocasionando inumeras
dificuldades e um baixo aproveitamento dos conteudos matematicos.

Torna-se necessario repensar as praticas desenvolvidas na atividade, com vistas a
implementagdo de novas metodologias para ensinar matematica por exemplo, a Literatura
Infantil como recurso metodoldgico a ser utilizado pelos professores que ensinam Matematica,
principalmente nos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Por meio deste estudo tedrico, procuramos intensificar o olhar sobre o tema proposto
pela pesquisa, tendo como foco a interdisciplinaridade entre a Matematica e a literatura; e
tornou-se viavel expor os aspectos positivos da utilizacdo da literatura nas aulas de Matematica,
bem como refletir sobre alguns desafios do educador, quando ele busca a interdisciplinaridade,
especialmente, com o emprego de livros literdrios na constru¢do de uma aprendizagem
significativa dos conceitos matematicos.

Verificamos que, enquanto o ensino se tem manifestado de forma diferente da realidade,
surge a literatura que pode auxiliar no aprendizado, proporcionando-lhe condigdes de
compreensdo dessa realidade. A Literatura Infantil surge nas aulas de Matematica e torna-se
uma das possibilidades para tornar essa disciplina interessante, motivadora e contextualizada.
Essa relagdo proporciona mudanga, no ensino tradicional de Matematica, pois professor e aluno
aprendem a explorar conceitos matematicos a partir da propria historia infantil.

Nesse sentido, os alunos sdo envolvidos no mundo do sonho e da fantasia, sdo levados
pela imaginacao e pelo sonho; a0 mesmo tempo em que aprendem Matematica de uma maneira
interessante, ludica e contextualizada.

Portanto, essa aproximagao interdisciplinar entre o ensino da Matematica e a Literatura

nao ¢ apenas possivel, bem como uma aprendizagem significativa que € capaz de proporcionar
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ao aluno o gosto pela disciplina; mudangas na dindmica das aulas, motivar e interessar mais 0s
alunos e facilitar o processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Por meio das historias, os conteudos podem ser desenvolvidos de forma interdisciplinar
e contextualizados. Esta integragao além de algo possivel, ¢ uma forma de valorizar um trabalho
e uma aprendizagem significativa, além de favorecer e explorar as diversas linguagens da
infancia.

Ao longo dessa pesquisa ficou evidenciado que a conexao e a interdisciplinaridade entre
a Matematica e a Literatura Infantil, no processo de ensinar e aprender Matematica, pode
contribuir efetivamente para uma aprendizagem significativa dos conceitos matematicos, bem
como para a qualidade do trabalho desenvolvido pelo professor.

E ainda pelo Estudo realizado e considerando a importancia de se aproximar o ensino
da Matematica como a Literatura Infantil, percebemos que o trabalho com a Matematica nos
anos iniciais, seria mais produtivo e significativo se pudesse ser feita uma conexao, para tornar
processo mais ludico, atrativo e desafiante o processo de as criangas aprenderem as nogoes € 0s
contetidos matematicos.

Os autores pesquisados consideram essa conexao da Literatura Infantil com a
Matematica como uma alternativa inovadora para o ensino e para a aprendizagem dos
conteudos matematicos, pois envolve plenamente os estudantes num processo educativo que os
permite estabelecer relagdes entre a historia e os saberes matematicos a serem estudados na
escola.

Com base em um estudo bibliografico, verificamos a viabilidade de utilizar a Literatura
Infantil para o Ensino de Matematica como uma metodologia que merece ser inserida no
contexto educacional. Além do mais, propusemos, também, duas atividades praticas, a titulo de
ilustragdo e de contribuigdo para o professor em sala de aula. Uma para criangas do primeiro e
do segundo ano do Ensino Fundamental e outra para o quarto e o quinto anos.

Também organizamos um quadro com os principais livros disponiveis no mercado que
abordam questdes matematicas, com a indica¢do de idades e de assuntos desenvolvidos nas
historias.

Assim, Literatura aliada a Matematica, por se tratar de uma concepgao atual de ensino,
exige uma formagdo continuada dos professores para que eles saibam lidar com essa relagao
interdisciplinar. Além disso, faz-se necessario também, que o docente tenha uma mente aberta
para o didlogo, sem medo de se arriscar, pois utilizar a Literatura como um recurso pedagdgico
no processo de ensino-aprendizagem de Matematica representa, além de um método inovador,

uma estratégia que muito contribui para a constru¢do dos conhecimentos matematicos.
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ANEXOS

Anexo 1 Historia Era uma vez um gato xadrez

Bsa Villela

Fra urma ve=
uUm _gqato
xadre=...

=

—_——

I B N
BN B BN e ¢

Era uma vez

Um gato xadrez.
Caiu da janela

E foi s6 uma vez.

Era uma vez um gato azul. Levou um susto e fugiu pro sul




Era uma vez

Um gato vermelho
Entrou no banheiro

E fez careta pro espelho
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Era uma vez

um gato amarelo.
Esqueceu de
comer

E ficou meio
magrelo.
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ra uma vez
um gato laranja
Ficou doente
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Era uma vez

Um gato rosa.
Comeu uma sardinha
Deliciosa

Era uma vez 11

T
Um gato preto. b
Era teimoso »

E brincou com o espeto
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DO

Era uma vez
Um gato xadrez
Quem gostou desta historia
Que conte outra vez.
‘

QUEM E BIA VILLELA

Posso dizer que tive uma infancia feliz. Fui
criada na cidade grande. com tintas e livros.
Nas férias. aproveitava muito o sitio, cheio
de animais e drvores. Quando cresci. estudei
veferindria na Universidade de §&o Paulo.

e depois. design grafico, no Rocky Moantain
College of Art and Design. em Denver. EUA.

Nos meds livros, elaboro o texto e as ilustragses. Uso
formas geométricas e muitas cores. Tento fazer com que cada
pPagina seja especial, levando em conta o ritmo do livre. Com isso,
espero estimular a curiosidade e o divertimento dos leitores.
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