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Resumo

Neste artigo, apresentamos recortes de um estativadd com estudantes de 5° ano
em uma escola de Vitoria. A turma envolvida possstadantes com necessidades
de Atendimento Educacional Especializado-AEE, alénoutros em fase de
complementacdo da alfabetizacdo. Apresentamoshilmksies de dialogo com essa
turma e as conquistas de um desses alunos, erupaTtno contexto do estudo que
se caracterizou como pesquisa-a¢cdo com praticaBarativas. Utilizamos a escrita
e a representacgao pictorica como formas de acegsarsamento dos estudantes
sobre expectativas em relacéo ao professor e sohreelacdo com a matematica. A
partir dessa compreensao, desenvolvemos atividkeessolugéo de problemas,
valorizando conhecimentos prévios sobre o sengdolinero para a construcao de
algoritmos alternativos. O estudo sugere que qudadws oportunidade aos
estudantes de expressarem o que pensam e sergessj\éel fazer mediacdes que
possibilitam a formacéo de conceitos matematidoasnsformam diferencas em
potencialidades.

Palavras-chavematematica, resolucéo de problemas, leitura,tasdiglogo,
inclusao.

Introducéo
Como professores dos anos iniciais, acreditamosiglas de matematica oferecem
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oportunidades de desenvolver capacidades de leitesarita que devem ser mais bem
aproveitadas. Afirmamos isso porque os alunosrsaro autbnomos quando desenvolvem
simultaneamente essas capacidades junto com batrdslades matematicas como calcular,
medir, argumentar, e comprovar, dentre outras.eNlegto, relatamos a conquista de Paulinho,
com laudo atestando deficiéncia intelectual, em aua de resolucdo de problemas,
desenvolvida por meio de um jogo em grupo. A aoldaco aconteceu em resposta aos anseios
da turma, expressos na escrita, solicitando ajudzeando com expectativas por aulas mais
criativas e prazerosas em matematica durante atss@io na pesquisa de mestrado. A
experiéncia foi desenvolvida em uma perspectivavgl@iza os conhecimentos dos alunos e
potencializa a diferenca como oportunidade de alwagem. Nessa aula, desenvolvemos as
relacdes de afetividade entre professor e alumogre aluno e aluno, levando-os a se
perceberem capazes de aprender e de partilhaesg@mez Chacoén, 2003).

E para a compreenséao do leitor, sobre como a géerantre os colegas nos permitiu
analisar mudancas em relacéo ao aluno em questathalemos o comportamento da turma na
referida aula. Assim sendo, falar dos avancos dérfPa requer falar de como outros estudantes
se comportaram durante o experimento que exploleitusa, a escrita, o desenho, a
representacao iconica, a contagem usando o préommo e o dialogo como ferramentas para a
compreensao deles e do professor em uma aula éendétata. E a essa forma variada de
comunicag¢do chamamos, aqui, de diferentes lingsagenque entendemos que o professor sai
do lugar de expositor do que pensa para tentar ecsompreender até mesmo o siléncio do
aluno. Assim sendo, ndo hierarquizamos formas deio@acdo, mas valorizamos o esfor¢o do
aluno enquanto tentamos “ler” os diferentes “texkat®ntes em cada forma de expresséo por ele
emitida.

Perspectivas teodricas

Lopes e Nacarato (2009) afirmam que, para algusgyeadores, a exploracao da leitura e
da escrita em aulas de matematica € necessariagpooqplementa o ensino da lingua materna
e facilita a aprendizagem matematica. As pesquisadémole e Diniz (2001) salientam que as
habilidades relacionadas a comunicacdo, comodereeer, desenhar e as relacionadas a
matematica podem desenvolver-se umas auxiliandatess, em complementaridade ou como
rotas diferentes a aprendizagem.

Quando o aluno compreende o0 que |é e expressa@qguyaeendeu por meio de desenho,
escrita ou oralidade, ele adquire autonomia ersa twonstrutor do seu proprio conhecimento.
Mas, para que chegue a desenvolver essa autorinimi@mente precisa da ajuda do professor
mediando esses processos de comunicacao. San®d3 ghfienta a potencialidade da escrita em
matematica como possibilidade de uma avaliacéo efgiiva do que o aluno pensa e sabe,
permitindo novas intervencdes pedagodgicas. Essmed@a se constitui em uma forma
alternativa, que vé a educacéo e o ensino de mtwand@ forma mais inovadora, valorizando a
“criatividade, a intuicdo, e 0s processos de ragio® de aquisicdo de conceitos, tanto quanto o
formalismo e o produto final” (Santos, 1997, p. 5).

O trabalho com a escrita pressupde a¢des coordenanaa leitura, uma vez que € espaco
comum entre todas as disciplinas. A sua explorag&sponsabilidade de qualquer professor em
aulas de matematica e outros componentes curmésul@mole e Diniz (2001) destacam que

[...] compreender um texto € uma tarefa dificike gmvolve interpretacao, decodificacao,
analise, selecdo, antecipacédo e autocorrecdo. Queaidr a compreensao do texto, mais
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o leitor poderé aprender a partir do que |é. Senta intenc@o de que o aluno aprenda
através da leitura, ndo basta simplesmente pedircuee ele leia, nem é suficiente relegar
a leitura as aulas de lingua materna; torna-seesaprdivel que todas as areas do
conhecimento tomem para si a tarefa de formarar lE€mole & Diniz, 2001, p. 70).

Sabemos que leitura € producéo de sentidos egmwadseditamos que nos anos iniciais
requer mediacdo para que o estudante leia aléracdalificacdo. Revela-se ai a importancia da
interacdo professor/aluno/texto nas comunidadeprEndizagem dialogando sobre ideias
matematicas. A compreensao de enunciados discarmssanitos ou orais € determinante em
qualquer disciplina, especialmente na compreensdardfas matematicas. Por outro lado, a ndo
compreensao desses acarreta obstaculos na condindas;ideias matematicas e de qualquer
outra disciplina. Se o professor ndo cumprir opssgel de mediador, ele deixa de avaliar seus
alunos apropriadamente e pode estar excluindo-psadesso de ensino, aprendizagem e
avaliacdo. Neste sentido, € muito comum vermoswalezacdo do discurso que afirma que o
aluno ndo é capaz de aprender em funcdo de comiimuenéos organicos ou emocionais.

Cabe-nos perguntar se o insucesso escolar, espental na leitura, escrita e matematica,
nao estaria ligado a nossa dificuldade de crianorhiente em que todos aprendam de acordo
com a sua capacidade em tempos e espacos aprepiadmdo ndo nos incluimos no processo
de escolarizacdo, ndo pensando em nossas limitegdesprofessores e nos desafios que a
escola nos impde, tomamos rumos inadequados, eodeatribuir a culpa do fracasso escolar
aos estudantes. As vezes, transformamos nossasatiyses em fracassos, porque antes de
investir neles e nos encantarmos com pequenas istag|ja 0s excluimos. Esses estudantes se
tornam vitimas das “profecias auto realizadorasregites a um contingente: o daqueles que nao
irdo mesmo aprender, devido a sua caréncia cylafetiva, as suas familias desestruturadas,
etc.” (Silva, Facci, Eidt, Tuleski & Barroco, 20(8,414). A reflexdo sobre a nossa propria
pratica pode nos ajudar a perceber nossas potdades e fragilidades, revendo essas questdes
gue se naturalizaram em muitos discursos.

Neste estudo, a resolucdo de problemas nos passilakplorar o potencial de leitura,
escrita e oralidade, para desenvolver raciocirgtbOmatematico, fundamentado em Santos
(1997), Lopes e Nacarato (2009) e Smole e Dinif12C(Essas autoras sugerem um trabalho em
gue o estudante é confrontado com situactes dedipagem, utilizando seus conhecimentos e
experiéncias prévias em matematica de maneiranpsazeEle cria seus procedimentos de
resolucdo por meio de pistas que o professor imede, na mediacdo com indagacdes
provocativas, sugerindo formas de pensar sem, dontinar dele o prazer da descoberta (Polya,
1978/1945). Assim, o trabalho com resolucédo delpnoéis ndo € uma tarefa solitaria, mas uma
oportunidade de trocas, despertando o desejo delateés aprender e fazer matematica,
incluindo a todos os estudantes.

A escrita em aulas de matematica também deveriatifeada por professores no dia a dia
para reflexdes sobre a sua prépria acdo. Santé3)h8s desafia a pensar em processos de
ensino, aprendizagem e avaliacdo de matematigdigatios em que professor e alunos estejam
envolvidos em adquirir e trocar conhecimentos erhiante que desperte o prazer de ensinar e
aprender. Ela afirma que:

“O professor precisa transmitir emocao e vibragiijuanto ensina matematica e o aluno
precisa sentir-se atraido, curioso e desafiadogmender conhecimentos matematicos
em sala de aula. Ou seja, 0 aluno precisa queracde e participacdo ativa em aula e
querer ser responsavel por seu processo de apagadiz (Santos, 1997, p. 11).
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Portanto, quando a sala de aula se transforma emrtdade de aprendizagem, a
avaliacao é parte do diadlogo construido e passamas uma forma de apontar outras
possibilidades de fazer e pensar matematica, trabdb com a realidade que existe. Isso
pressupde viver as experiéncias de sala de aula algo que de fato nos toca e motiva,
cumprindo o programa, mas também com a sensibdidacerceber necessidades e prioridades
do aluno (Larrosa, 2004). Esse posicionamentom@loorado por Gomez Chacon (2003) ao
afirmar que educadores devem buscar novas posnrasla de aula para que o aluno se sinta
livre para errar, acertar, conjecturar e constaprendizagens mais acessiveis a todos em
matematica.

E para criar esse ambiente de aprendizagem, nddarmde que envolver o aluno em
jogos oubrincadeiras em que a atividade matematica se@nuelvida espontaneamente. E um
grande desafio levar para a sala de aula atividagess escolarizadas e ao mesmo tempo
conectadas com os objetivos tracados pelo professm acreditamos que esforgcos nesse sentido
devem ser feitos, pois 0 jogo faz parte da cukutda contexto social do aluno em diversas
situagdes (Muniz, 2010). Incorpora-lo as aulas Emteim elemento motivador para
aprendizagens, propiciando as conjecturas, asdsitureleituras, o registro e a discursividade.

Metodologia

Nosso estudo foi realizado com uma turma de 5°end@011, com 25 alunos, em uma
escola da Grande Vitoria, trabalhando em parceraa& professora regente, em nossa pesquisa
de mestrado. Foram 34 encontros que se destinacanvarsas, planejamentos, observactes de
aulas e acoes diretas com os alunos. Neste tdgtmms®mos uma aula que enfoca pequenas
conquistas de um aluno em especial: Paulinho (rfmtieo).

Assumimos uma postura em que falamos com a escphatir de acdes concretas,
seguindo sequéncias didaticas planejadas com espayh de acordo com as necessidades da
turma, envolvendo-nos diretamente nas aulas. Estas gravadas e transcritas, para
posteriormente, construirmos reflexdes que geravavas acoes e intervencdes nos
espacos/tempos da pesquisa (Barbier, 2007).

Os alunos eram timidos e ofereciam resisténciadyubnes solicitavamos que fossem ao
guadro explicar procedimentos, preferindo o sil@meiquanto copiavam. A professora
caracterizou a turma como dificil de ser trabalhad&s possuia defasagem em leitura, escrita e
raciocinio matematico, que Ihe desafiava pelo peetmno que obtinha. Observamos que a
faixa etaria variava entre 10 e 15 anos. E chanmmssa atencdo o aluno Paulinho, de 14 anos,
ndo totalmente alfabetizado, estigmatizado comacatom dificuldade de aprendizagem. Além
disso, possuia laudo médico atestando-o como eefecintelectual. Percebemos que, durante as
aulas, apenas copiava e se mantinha calado, n&mdeando outras habilidades. Propusemo-
nos somar forgas para descobrirmos maneiras dddrarar essas caracteristicas em
potencialidades para novas conquistas.

Assim sendo, exploramos em nossas aulas variaga$adecomunicacdo como o desenho,
a escrita, a leitura, o gesto, a mimica, o diakxgoe aluno/aluno e professor/aluno. E, ao
analisarmos a aula que aqui trazemos, nos indagaoo® a utilizacdo dessas variadas formas
de comunicacgéo pode contribuir para a aprendizagatematica em aulas em que se pratica a
escuta sensivel? E para compreender os dados e@msib as seguintes categorias: a escrita
como alternativa de diadlogo entre professor e esiieg valorizagdo do esfor¢co do estudante
como ponto de partida para atitudes positivas ¢émgde a matematica; uso de algoritmos
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alternativos.
A escrita como alternativa de dialogo entre professor e estudante

A professora confidenciou-nos que ndo sabia mais como ajudar a turma. “Nao se
interessam por nada, ndo cumprem tarefas de casa... Ontem perguntei: como posso ajudar
vocés?” (Professora regente em agosto de 2011). Essa pergunta da professora, buscando dialogo
diante do que considerava ser a sua propria limitacéo, redirecionou nosso trabalho. Talvez nos
dissessem algo diferente que mudaria a nossa compreensao sobre como lidarmos com a turma,
por meio da escrita. Assim, solicitamos que respondessem, por escrito, as seguintes perguntas: O
gue vocé espera de nos, professores? Como podemos ajuda-lo? Era o uso da escrita como
alternativa de dialogo entre o professor/aluno, como nos recomenda Santos (1997). Com esse
procedimento compreendemos um pouco suas expectativas em relacdo a nés e mudamos nossa
linguagem.

Quadro 1
Respostas de alguns alunos
ALUNO TRANSCRICAO NA INTEGR#

Aluno gue nao se identific ensinand

Outro aluno que nao : insinando toda a tare

identificou

Fabian para ajuda mais na leitura com a leitura vanmo avansa mais e \
para a prede muita coisa que vocé pensa com a leitura aprede mais
tem veis que eu to lendo e ero a profesora ajuda

Crislay Para mim vocé ja faiudo vocé espilica No quadro mesmo que
saiba fazer chama voluntarios e passo dever de casa

July eu ndo quero nada apenas so asuda a nos ale €

Marcilio Ajuda usprenca amateria e ajuda mais o zal

Paulinhc (N&o escreveu na)

Rany Que me dese um abraco cada vez que vou ao quadro. E deix
meninos separados

Nas respostas obtidas (quadro 1), evidenciava-se que a preocupacao da professora diante
das necessidades da turma era pertinente. As escritas dos alunos forneceram pistas para varias
compreensdes, mas o0 que mais chamou a atencao foi encontrar a palavra ajuda expressa de varias
maneiras diferentes. Como exemplo, analisamos a resposta de July: “eu ndo quero nada apenas
so asuda [s0O ajuda] a nos ale e isena [a ler e ensinar]”. Mas o que significava “ajudar” para o
aluno e para no6s? O que carregava essa palavra em sua esséncia? Para Vygotsky (1993/1987, p.
132) “uma palavra € um microcosmo da consciéncia humana”, vinda dessas criangas poderia ser
compreendida pelas pistas que elas mesmas nos apontavam, com outras que também apareceram
grafadas de diferentes formas: explicar e ensinar. Elas transmitiam a concepg¢éo do aluno sobre o
gue significa ser professor: aquele que ensina, e para isso explica, e assim, ajuda. Os pequenos
textos nos davam indicios de que eram criancas conscientes de sua necessidade de ajuda para
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superar lacunas na aprendizagem. Cabia-nos cantmdveconstrucdo de sua autoestima
seguindo as pistas que nos davam: ajudar, alexalicar, tirar dividas, abracar (outras
palavras que apareceram). Mas o que nos dizi&mcsdl de alunos como Paulinho? Entregou-
nos a sua folha em branco e nem sequer nos olheEitodEle também solicitaria ajuda se
dominasse a escrita ou era-lhe indiferente essaratgude de comecar um dialogo com a
turma? Outras formas de comunicacao ainda teriansgudescobertas por nés para
compreender melhor o que se passava com alunoselersmutros que ainda ndo dominavam a
escrita alfabética.

Assim sendo, outro trabalho realizado para compieress necessidades da turma foi com
metaforas, em uma atividade adaptada de Chapm@b)(@@&mpregada aqui para acessar o
pensamento do aluno em termos cognitivos e afetsslunos deveriam desenhar um animal e
um objeto que, para eles, representasse a matantaticseguida, explicar por escrito por que 0s
desenharam. Ap0s a realizacdo dessa tarefa, carmersonosco sobre os significados
atribuidos aos seus desenhos. Paulinho desenhelefante. E ao ser perguntado sobre o
significado desse animal para ele, disse apenaé gagjue o “elefante € grande” sem dar outras
informacdes. Perguntamos se o elefante o assusiavacenou dizendo que n&o. Estaria
relacionando a matematica a algo grande que dex@miguistar? Ao perguntarmos se gostava de
atividades de matemética, ndo respondeu. De qudioumea, ndo percebemos nele um
sentimento negativo em relacdo a disciplina, oriceaconteceu com outros alunos. Foi
surpreendente o niamero de alunos que revelou, @iorae desenhos, pequenos textos
explicativos e conversas, ter medo de matematicgekguntarmos a esses alunos como
gostariam que a matemaética lhes fosse apreseudiadasam, simplesmente, que deveria ser
mais legal com atividades como cruzadinhas e jdgese didlogo com os alunos era uma
importante pista a seguir para leva-los a resstgmém crencas negativas que demonstravam ter
sobre a disciplina. Pesquisas mostram que afetigiddialogo e atividades mais atrativas podem
levar o estudante a ter outra relagcdo com a mata{&@omez Chacdn, 2003; Silva, 2009). Era
0 momento de nos interrogarmos sobre a forma catdoanos ensinando essa disciplina aos
Nnossos alunos.

A partir dai, propusemos atividades que motivasserdunos para a participacdo em
tarefas matematicas envolvendo leitura, escriidlegb de forma mais descontraida. E uma
dessas atividades era um jogo de resolucdo degpnablem grupos. O jogo envolveu uma
competicdo de resolucdo de problemas com atividdeleaciocinio simples; algumas de nivel
médio de complexidade; e outras mais desafiadooasorme nos recomenda Santos (1997).
Essas tarefas duraram 1h30min, e todos os menrhlmdhtaram em equipe para que houvesse a
compreensao das atividades. Avaliamos as tarefatuidas quando o grupo informava que
todos concordavam com a solucédo. Nesse momenahiaec fichas de acordo com o numero de
acertos: vermelha, 100% de acertos, 4 pontos; 82%,de acertos, 3 pontos; verde, 50% de
acertos, 2 pontos; e amarela, 25% de acertos,th.@wenceu o grupo que alcangou maior
namero de pontos. Cada grupo recebia uma folhaatgumas atividades de resolugéo de
problemas ou de “quebra-cabecas”, seguindo retaessescritas no quadro: ler a atividade e
discutir o que deveria ser feito; interagir congseprecisasse; apresentar uma ou mais
solucdes; receber a ficha com a pontuacdo condaistpegar outra tarefa para recomecar.

Para equilibrar os grupos, escolhemos lideres aleede a alguns critérios como
responsabilidade, comprometimento, seriedade npGomanto de tarefas e espirito de
lideranca. Esses lideres sortearam os componemtgsipo e 0s ajudaram durante a realizacao
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da atividade, ouvindo e testando suas sugestoggngklunos ndo totalmente alfabetizados
possuiam raciocinio matematico desenvolvido, eagios na leitura, também apresentavam
solugdes em atividades de resolucéo de problenssgmAorganizados em grupos de 4,
resolveram vérias tarefas, envolvendo ideias dasagpes basicas. Foram alertados de que
somente depois de ler os enunciados e discutirém gro que deveria ser realizado é que
solicitariam a nossa ajuda durante o jogo, se gaesem. Era uma forma de os conduzirmos a ler
0s textos instrucionais com mais autonomia senraspae o professor o fizesse. A leitura e a
compreensao da tarefa como uma das regras dogagmin que, gradualmente, deixassemos de
ouvir a pergunta que normalmente faziam: que qua éazer?

Valorizac&o do esfor¢o do estudante como ponto danpida para atitudes positivas em
relacdo a mateméatica

Examinaremos dois episédios desse jogo em quevalnses o estudante Paulinho e sua
conquista em termos de afetividade e de aprendizaggtematica. Na primeira atividade
tinhamos um quebra-cabeca em que deveriam resoluplicacdes, trocando os resultados por
letras em uma tabela. Assim, descobririam nomdrutkes, por meio de suas habilidades de
multiplicagdo. Paulinho, que néo lia, ndo querrdguse ao grupo. Normalmente, mantinha-se
calado nas aulas, afastado dos colegas, limitamdofazer cdpias. Assim, Ihe entregamos a
primeira atividade para que trabalhasse sozinhgud minutos depois, enquanto observavamos
outros grupos, Paulinho acenava mostrando quendntara. Com agradavel surpresa,
verificamos que efetuara as multiplicacoes e laagdi as letras (Figura 1). Precisaria agora
descobrir o nome das frutas com algum tipo de mgédiaDirigimo-nos a ele com muita
vibracao, dizendo que fora o primeiro a resolvirafa e sua atuacéo poderia fazer seu grupo
conquistar a primeira ficha. Falamos com tal akegtie Paulinho, pela primeira vez em nossas
aulas, se deixava contagiar, mostrando-se felitodtse aos colegas que o receberam
sorridentes e ansiosos para que lhes explicasse ftxema.

EoE i &5
5T @ G

U T O, :
T

Figura 1. Atividade de multiplicacao e alfabetizav.

A distancia, observamos que usava os dedos paliaaqpmo calculou 6 X 6,
localizando a resposta e a primeira letra. Algumsitaram, e pudemos ver no rosto de Paulinho
uma expressao diferente. Nao era mais de apatia antes. Outros alunos agora faziam
tracinhos em rascunhos, usando a representacdoagiara a descoberta dos fatos fundamentais
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da multiplicagdo. Constatamos que Paulinho tinigeia de multiplicacdo como soma de grupos
iguais, utilizando seus conhecimentos prévios (%arl997) e contribuiu para que outros
também os acessassem. Essas estratégias serimméntdis para a compreensao da
multiplicac&o e para o processo de memorizacaseseguiria. Os componentes do grupo
resolviam as multiplicacdes envolvidas e as coafeicom os resultados obtidos por Paulinho.

Esse primeiro momento na resolucao dessa atividadecisivo para as atividades que se
seguiriam para esse aluno. Mostrava-se ansios@peoer novas tarefas, dar conta delas e
somar pontos. Paulinho evidenciava estar sob odtog que Gomez Chacon (2003, p. 141)
chama de “expressao da satisfagélm processo terminado e a solugao encontrada’o prazer
de aprender que fora despertado em uma atividadpatével com sua capacidade, o que fez
com que se sentisse como alguém que podia daitmoglires e comecava a construir um
sentimento de confiangca em si mesmo. Seu raciogiatematico, mais desenvolvido pela sua
vivéncia de 14 anos, o colocava no grupo como algyée tinha algo a partilhar. Sozinho, ndo
conseguiria ordenar as letras para formar os ndaefutas, todavia, nessa atividade ja ndo se
envergonhava ao mostrar essa fragilidade. Comocsdegas aprenderam algo com ele, aceitou
gue o ajudassem na leitura e escrita porque est@azando trocas e se sentiu valorizado.

Era uma atividade de matematica simples, mas dpdappara a aquisicao da leitura e, ao
mesmo tempo, para o desenvolvimento do raciocinitipticativo. E a dinAmica de grupo
facilitava o exercicio do respeito as diferencasdesenvolvimento da capacidade de cada um,
valorizando potencialidades que poderiam completano outro, porque atingia os diferentes
niveis de aprendizagem dos grupos. Comecavamassraio lacos de respeito matuo e
integracdo social que iam além dos conteudos métmEsdracados como objetivos. Era o
processo de incluséo para Paulinho que se initianvdamente.

Uso de algoritmos alternativos
Outra atividade propunha a resolu¢do de um prohlemalvendo divisdo por quotas:

Uma perua escolar precisa levar 17 criangas paea 83 criancas estdo com pressa de ir
embora, mas a perua s6 pode levar 3 crian¢as e&ssa de cada vez. Quantas viagens a
perua tera que fazer para transportar todas agas@ (Smole & Diniz, 2001, p.133).

A situacao era pouco real, mas favoreceu discassitecas com os estudantes. Quando a
escolhemos, pensamos apenas nas ideias envoldidagdo de um conjunto de natureza discreta
(conjunto enumeravel que ndo pode ser subdivididpendendo do divisor). Ou seja, 17 nédo é
multiplo de 3, logo ndo vamos obter uma divisdd@parque 3 ndo € divisor de 17. E nesse
caso ndo poderiam deixar de considerar o restesp®sta, 0 que levaria a uma leitura para além
do que o quociente mostrava. O problema apreseatmeaa da divisdo quotativa ou por quotas,
também denominada divisdo com a ideia do “quargbsm” (Santos, 1997).

Apés a leitura mediada por nés, todos 0s grupassaptavam como resposta, 5 viagens.
Alguns, inseguros, diziam que sobravam 2. Instig@& e 0 que vocés acham que poderia ser
feito entdo? Quem sdo os 2 que sobram como restiwiddo? O que € que estamos dividindo?
Apos essas reflexdes, perceberam que estavamrdividriancas que seriam levadas para casa
em grupos de trés por vez, logo, a sobra eramgasa: essas duas que sobraram ndo vao para
casa? Como vai ser? Seguiu-se a esse questionameaidiscussdo bem calorosa em que varias
sugestdes foram dadas: sentar no colo; ir em pai wai buscar; vao ficar esperando, dentre
outras. Diante de todas as situagdes, devolviarpesganta, dizendo que criancas ndo podem
viajar em pé ou que ndo é possivel fazer transpsdelar com excesso de passageiros, por
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exemplo. Nessas solu¢des apresentadas, traziamasahistorias. Era preciso discutir as
possibilidades apresentadas e admitir que fossefata, solucdes. Mas era preciso ir além e
mostrar por que ndo eram viaveis e que resposttematica poderia ajuda-los a eleger como
correta. E quando um aluno disse: “0 jeito € agenltar e pegar essas duas criangas em mais
uma viagem”, todos identificaram essa possibilidamiao razoavel e concluiram que seriam
necessarias 6 viagens. Durante toda essa discssdimho mantinha-se calado, mas ja ndo
estava alheio, ouvia o debate com visivel interesse

O episadio anterior mostra como a discussao oratfoortante para os alunos
compreenderem a importancia do resto na divisdareansituacdo em que havia uma
guantidade de natureza discreta. Varias probatigslaxistiam para a solu¢do e que certamente
seriam usadas na matematica da rua, mas a solaga@apnopriada foi alcancada através do
didlogo, com respeito as solucdes propostas psmelinteracédo aluno/texto/professor.

Dos raciocinios usados para a resolucao, destacaonamente o de Paulinho e seu grupo
para analisarmos neste artigo, porque mostra ariéapma de se ouvir o aluno e permitir que
utilize suas proprias estratégias de resolucacerRod perceber que esses estudantes armaram
um raciocinio com uma simbologia totalmente prgmiano vemos na figura 2. Dificilmente
um professor de mateméatica ndo se assustaria diamstranha expressdo: 1 =3+1=6;1=9
=+1=12;1=15+1=17. Provavelmente, nadatlans crédito a um calculo operatério com
esses registros. No entanto, ao conversar conunssleles nos revelaram que, quando fizeram

Figura 2. Resolucdo de problema feita pelo grupo de Paulinho.

1 =3+ 1 =6, estavam se referindo a um grupeé&iealunos mais um grupo, e, portanto, seriam
seis alunos; um grupo de seis alunos mais umps@ae alunos e assim por diante. Ou seja,
eles fizeram uma distribuicdo das criancas naewggagrupando nimeros e usando sinais de
igual, atribuindo-lhes outros significados e peudlsa@m outra I6gica que ndo era a logica
simbolica da matematica. Mas o que nos encantaveeerPaulinho se expressando
timidamenteO, uma viagem, é trés; depois mais uma ja é seisssim por diante. Enquanto
falava, agrupava alunos de trés em trés, semptaramos dedos. Podiamos perceber que ele
compreendia a ideia de divisao por quotas, masaldia ainda fazer os registros.

Esse raciocinio, embora ndo expresso na formatapna escrita matematica, €
particularmente interessante porque usou a ideiardpara muitos, de que nos falam Correa e
Spinillo (2004): uma viagem para levar trés criagaais uma viagem para transportar 6, mais
uma viagem para levar 9 e assim por diante atéacteeg 15. Apos a discussao sobre o resto,
concluiram que, para 17 pessoas, precisariam deunsa viagem. A nossa tarefa de professores
foi Ihes mostrar a tabela, como sugerem as autQuemdo chegassem aos 18, as 17 criangas
estariam contempladas, como mostra a nova resoleigdgor eles na figura 3. E era preciso
valorizar a escrita dessas criangas incentivandoredigir o que pensavam, mas tambéem fazé-
los compreender que ha uma forma convencionalidaream usar simbolos huméricos de forma
gue outros pudessem compreender o que registr@amparando a tabela, perceberam que seus
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registros anteriores estavam confusos e conclujtaressa nova forma de registrar dava mais
clareza na comunicacao do raciocinio. Sugerimataaiedigir em palavras, explicando suas
etapas de calculo.

™

Figura 3 Diviséo utilizando tabel: de
proporcéo.

O que se percebeu no grupo é que todos tinham dlgarde limitacdo. Alguns alunos
sentiam-se timidos para se expressarem; outro&@falanas ndo conseguiam registrar o que
pensavam. Mas a atuagao no conjunto fazia comogios avancassem e fizessem pequenas
conquistas. E esse comportamento ndo era visieabapem alunos “laudados.” (Silva et al,
2008), o que nos faz refletir sobre a importanosldudos que atestam deficiéncias. Até que
ponto esses enquadramentos estavam ajudando arezsgélo dessas criancas? E seriam mesmo
deficiéncias? Visto que alunos como Paulinho tinkamportamento semelhante a outros
estudantes quando inserido em um grupo de discuspé&esentava timidez, inexperiéncia com
registros e pouca iniciativa, inicialmente, mas @mediacao interagia dentro de suas
possibilidades como qualquer outro.

Consideragdes finais

Como vimos, nos dois exemplos descritos, Paulin&o totalmente alfabetizado, quando
inserido em ambiente de aprendizagem em que patilg@aconhecimentos, nos surpreendeu.
Ao lhe incentivarmos, valorizando seus esforcosntqu formas de pensar em matematica que
enriqueceram o grupo do qual passou a se serti. & resolucédo do problema da diviséo dos
alunos, percebemos que o seu raciocinio estaveitpeffiltava apenas o uso apropriado de
simbolos mateméticos e organizacao formal da asénam os conhecimentos espontaneos que
essas criancas traziam evoluindo lentamente pemaltecimento cientifico durante a nossa
mediacédo. Valorizar o que o aluno traz sem deigdhe oportunizar o conhecimento formal,
pressupbe didlogo e negociacdo de significados élgmssivel em salas mais solidarias, onde ha
espaco para a escuta e para um segundo olharessqgbeso aluno apresenta. O que diz aquela
tentativa de resolucao que parece nao ter sigddiedgum para nés, acostumados as abstracdes
ou a aplicacao de algoritmos? Larrosa (2004) dizgjpreciso desacelerar 0 nosso pensamento
avido por novas informacdes e permitir que a egpeia de fato aconteca. Assim, sem pressa,
permitimos a fala, a tentativa, o ensaio e ergigtngo e a escuta, oportunizando vérias formas
de comunicacdo: leituras, escritas, desenhos gdigle outras. Assim, alunos considerados com
deficiéncia intelectual puderam ser inseridos nagdgiente porque as formas de comunicacao
se ampliavam naturalmente. Silva et al (2008) m@»djue “vemos o desenvolvimento das
potencialidades do aluno como decorrente das cdesliculturais em que ele € educado,
considerando a apropriacdo dos bens culturaiofugrdos pela humanidade” (p. 417).
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No momento da experiéncia com o jogo, tinhamosagidicas evidéncias sobre os
conhecimentos prévios do aluno Paulinho, porquatigslades anteriores ele ndo participara
ativamente. A partir dessa atividade, que nasceurddialogo sobre como poderiamos ajudar, é
gue nos veio a pista de que precisavamos: jogogdoeiras e “ajudalmediacao), ou seja, 0s
alunos esperavam atividades motivadoras e aces ald professor. Embora Paulinho ndo nos
tenha dito nada, ele ndo era diferente dos dedaiga atuacdo no grupo mostrou que tambéem
ele fora conquistado com essa nova forma de comdogias aulas, e que respostas viriam dessa
pratica, como nos acenou a professora regentelatog@osteriores: “Esses alunos agora
participam um pouco mais, j& € um comeco...” (Fadea da turma em dezembro de 201/1,
referindo-se aos alunos com deficiéncia).

Evidentemente ha limitacbes nesse processo, nepras@&npossivel ouvir a todos 0s
estudantes. Mas esforcos devem ser dispensadogysatados 0s estudantes avancem na
alfabetizacdo matemética e em lingua materna, ssmefugiar no imobilismo das profecias que
afirmam “que o aluno ndo aprende” (Silva et al,®0&ssas praticas trouxeram sensiveis
melhoras no desempenho da turma como um todo.rRassaobservar que a professora
procurava aproximar-se mais dos alunos consideramogleficiéncia intelectual. E ao usar uma
linguagem mais direcionada para esses alunos, pomexemplo, Paulinho, alcancava outros
estudantes naquilo que, também eles, precisavampreender melhor. Era um novo caminhar
gue se evidenciava a partir de uma atividade quelezu a turma, cujo desempenho fora
observado e valorizado: o jogo de resolucdo del@mads, motivado pelo didlogo estabelecido
com ela. E n6s nos sentimos particularmente feppegue cumprimos com um de nossos
propdsitos: contribuir, ainda que minimamente, @nossa a¢éo, para algumas conquistas no
tempo/espaco pesquisado.
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